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RESUMO

Este trabalho tem como propdsito primeiro fazer um resgate da histdria do Livro Didatico —
LD - na Educacdo de Jovens e Adultos — EJA do Estado de Alagoas. Entendemos que a
relevancia do estudo realizado estad em trazer a tona discussdes que permeiam as escolas das
Redes Publicas do Municipio de Maceio6 e do Estado de Alagoas sobre o tratamento dado as
acoes e iniciativas governamentais para aquisicdo do LD da EJA; contribuir para reflexéo e
avaliacdo dos gestores e professores em torno dos LDs produzidos e adquiridos; incentivar o
poder publico na definicdo de uma politica efetiva de recursos financeiros e sistematicas de
critérios de avaliacdo para selecdo e compras de LD; estimular outras pesquisas no campo da
producdo de LD. Constituiu-se numa pesquisa de base qualitativa desenvolvida através de
estudos bibliograficos e investigacdo de campo, utilizando-se como instrumentos de coleta:
questionarios, entrevistas e grupos focais. Esses procedimentos nos possibilitaram constatar o
olhar e o dizer de professores, coordenadores e técnicas que compGem os quadros do
Departamento de Educacdo de Jovens e Adultos — DEJA da Secretaria Municipal da
Educacao de Maceio — SEMED e do Programa de Educacdo de Jovens e Adultos - PROEJA
da Secretaria Executiva de Educacdo do Estado de Alagoas, sobre o processo de selecéo,
aquisicdo e adocdo dos LDs para EJA. A investigacdo nos revelou a auséncia de uma politica
de financiamento e de diretrizes nacionais que definam critérios norteadores para uma politica
local para o LD da EJA.

Palavras-chave: Educacdo de Jovens e Adultos - Livro Didatico — Politica de financiamento —
Historia.



ABSTRACT

This work firstly aims to rescue the history of Didactic Books — DBs — in Youth and Adult
Education — YAE - of the state of Alagoas. We believe that the relevance of this study is to
bring to the surface discussions that permeate the schools of the Municipal and State
Education from Macei6 and Alagoas, respectively, on the treatment of governmental actions
and initiatives for acquisition of YAE DBs. It also aims to make administrators and teachers
reflect on the DBs produced and acquired, and also evaluate them; to encourage the
government to define an effective policy of financial resources and systematic selection
criteria for evaluation and purchase of DBs; and to stimulate further research in order to
produce DBs. It is a qualitative base research developed through bibliographic and field
research, using questionnaires, interviews and focal groups as instruments of collection. These
procedures enabled us to notice the look and say of teachers, coordinators and technicists that
constitute the staff of the Youth and Adult Education Department — DEJA — of Municipal
Bureau of Education of Macei6 - SEMED - and of the Program for Youth and Adult
Education — PROEJA - of the Executive Secretary of Education of the State of Alagoas, on
the process of selection, acquisition and adoption of DBs for YAE. The research revealed us
the absence of a financing policy and national guidelines to define criteria to local policies for
YAE Dbs.

Keywords — Youth and Adult Education, Didactic Books, Financing Policy, History
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INTRODUCAO

O nosso interesse com relacdo ao estudo sobre o Livro Didatico - LD na Educacdo de
Jovens e Adultos - EJA surge ainda nos primeiros anos de 1990, periodo em que
desenvolviamos na Universidade Federal de Alagoas — UFAL - através do Programa de
Iniciacdo Cientifica — PIBIC - 0 projeto de pesquisa intitulado: “Dimensfes metodoldgicas
que norteiam os trabalhos com educacdo de jovens e adultos no Tabuleiro do Martins —
Macei6-AL” *. Durante as observaces realizadas nas escolas, questionadvamos a prética dos
professores/alfabetizadores que utilizavam as cartilhas?, enviadas pelo Ministério da
Educacdo-MEC, para a alfabetizacdo de criancas, para alfabetizar os estudantes adultos.
Naquela oportunidade, embora os objetivos da referida pesquisa ndo abordassem o LD, ja nos
perguntdvamos: existem publicacdes de LDs especificos para EJA? Os professores da EJA
tém acesso/conhecem esse Material Didatico?

Enquanto aprofundavamos os estudos sobre as Concepcdes Metodoldgicas da EJA,
levantamos algumas referéncias e registramos no relatério® algumas observagdes; com isso
tivemos oportunidade de refletir criticamente sobre as questfes levantadas acerca do LD.
Entretanto, ndo nos detivemos com profundidade sobre elas.

As questdes suscitadas pelas observacGes permaneceram “adormecidas” até o nosso
ingresso no Curso de Especializacdo em Formacao Docente para o 1° Segmento do Ensino
Fundamental de Pessoas Jovens e Adultas, promovido pelo Centro de Educacdo da

Universidade Federal de Alagoas — UFAL, 2002. Durante o referido curso tivemos acesso a

! pesquisa de Iniciacdo Cientifica PIBIC/CNPg/PROPEP/UFAL, desenvolvida no periodo de 1992 a 1994, sob a
orientacdo da Prof® Tania Maria de Melo Moura.

Z Apresentamos a capa de uma dessas cartilhas no anexo 1.

¥ MOURA. Tania Mara de Melo (coord). “Dimensées Metodoldgicas que Norteiam os Trabalhos com Educago
de Adultos no Tabuleiro do Martins - Macei6”. Relatério de Pesquisa de Iniciagdo Cientifica.
CNPg/PIBIC/UFAL/UFSe, julho de 1994. Mime.



Colegdo de LDs Viver, Aprender, elaborada pela Acdo Educativa® surgindo & curiosidade
epistemolégica no sentido de identificarmos a concep¢do de linguagem que perpassava 0S
LDs dessa colecéo.

A continuidade dos estudos envolvendo o LD se deu com a participacdo na pesquisa
“A importancia dos géneros discursivos no ensino de Lingua Portuguesa em EJA™. A
referida pesquisa tinha como objetivo estudar a contribuicdo do ensino da lingua portuguesa
na superacao do fracasso escolar dos alunos do 1° Segmento do Ensino Fundamental da EJA,
no sistema publico de ensino de Maceid.

Durante a investigacdo imaginavamos como Coracine que “os livros didaticos
constituem muitas vezes o Unico material de acesso ao conhecimento tanto por parte de alunos
quanto por parte de professores que neles buscam legitimacdo e apoio para as suas aulas”.
(1999, p. 11). No entanto, constatamos que 0s professores utilizavam 0s mais variados
géneros textuais: manchetes, classificados, reportagem de jornal, bilhetes e alguns textos
presentes nos LDs.

Agucando mais ainda nossa curiosidade sobre os LDs, fizemos um rastreamento
tedrico em torno da producdo sobre a tematica. Encontramos em Moura (2007, p. 21), a
revelagdo de que os estudos mais divulgados sobre LD, na academia, remontam ao final dos
anos 1970 e comeco dos anos 1980. Em 1979, Nosella em “As Belas Mentiras’ desvela o
contetido ideoldgico subjacente ao tratamento dado as profisses nos livros didaticos do entdo

primeiro grau®. Através da pesquisa realizada para a elaboracao do livro, a autora denuncia a

* A Acfo Educativa é uma organizacdo nio-governamental localizada em S&o Paulo que realiza estudos
pesquisas e assessoria na area da Educacéo de Jovens e Adultos.

> Essa investigacao foi realizada pelos grupos de pesquisa Teorias e Praticas em Educacio de Jovens e Adultos, o
Departamento de Letras Classicas e Vernaculas (LCV-UFAL) e o Departamento de Educacdo de Jovens e
Adultos da Secretaria Municipal de Educacdo de Maceié (SEMED). Pesquisa financiada pela Fundacdo de
Pesquisa do Estado de Alagoas — FAPEAL - 2002-2003.

® Terminologia utilizada pela LDB 5692/71, substituida, a partir da LDB 9394/96 por Ensino Fundamental



ideologia burguesa no livro didatico, apontando sua face mentirosa, desligada da realidade e
arcaica.

Na esteira dos estudos sobre o LD, Faria aponta para a discusséo sobre a concepgéo de
Trabalho subjacente a 35 LDs de Comunicacdo e expressdo, Estudos Sociais e Moral e
Civica. Essa investigacdo foi pautada no materialismo historico-dialético e concluiu que “O
livro didatico é feito para a pequena burguesia, a fim de arregimenta-la, comprometé-la com a
classe burguesa. Desconhece a classe operaria, discriminando-a. A contradi¢do capital-
trabalho néo existe. O livro legitima os valores pequenos burgueses [...]”. (FARIA, 1984, p.
73).

Ainda nos anos de 1980, os Cadernos Cedes’ publicam uma coletanea de textos sobre
o0 cotidiano do LD. Destacamos, desse trabalho, a preocupacdo do grupo de pesquisadores
sobre o pensar dos alunos a respeito do LD.

Avangando no tempo, mais recentemente, anos 2000, identificam-se os estudos que
historicizam o LD no Brasil Batista, Galvédo e Klinke (2002), e no mundo, as contribuigdes de
Choppin (2004), sobre o estado da arte da historia do LD.

Na incursdo sobre as produg¢des em torno do LD na EJA nds constatamos a caréncia de
discussdes tedricas. Entre as poucas referéncias identificadas inserem-se as publicacGes
resultantes de investigacfes desenvolvidas pelo grupo de pesquisa Teorias e Praticas da EJA,
ligado ao Programa de Pds-graduacdo da Universidade Federal de Alagoas, as quais nossa
pesquisa esta vinculada, que analisam os géneros textuais que circulam nos LDs do Ensino
Fundamental de Jovens e Adultos e a utilizagdo pelos professores dos géneros contidos nos
LD (MOURA (coord.) 2004; QUEIROZ (coord.) 2004 e SANTOS (coord.) 2003, 2004.

Particularmente sobre o percurso histérico do LD na EJA, ndo encontramos

publicacdes. E nos precisdvamos dessa histdria para contextualizar as analises sobre o LD.

” Os Cadernos CEDES s&o uma edico do Centro de Estudos Educacéo e Sociedade.



Dessa forma, observa-se que se os estudos sobre o LD ¢é algo recente na historia da
educacdo do pais e muito mais recente no contexto da EJA. Identificou-se na literatura da area
um texto de Favero (In: PAIVA (org.), 1984) que traz uma analise do material didatico, entre
eles as cartilhas e livros, produzidos no periodo compreendido entre os finais dos anos de
1950 ao inicio dos anos 1970. Moura (2007) reafirma que, a partir desse periodo, existe uma
trajetoria a ser resgatada e construida.

A necessidade de resgate dessa histéria que nos levou a, durante o Mestrado em
Educacdo Brasileira, tomar o LD na EJA como objeto de investigacdo. Nesse sentido,
entendemos que a relevancia desse estudo esta em trazer a tona discussfes que permeam as
escolas das Redes Publicas do Municipio de Macei6 e do Estado de Alagoas sobre o
tratamento dado as acdes e iniciativas governamentais para aquisicdo do LD da EJA;
contribuir para reflexdo e avaliagdo dos gestores e professores em torno dos LDs produzidos e
adquiridos; incentivar o poder publico na definicdo de uma politica efetiva de recursos
financeiros e sistematicas de critérios de avaliacdo e compras de LD; estimular outras
pesquisas no campo da producéo de LD.

Diante do exposto, nossa pesquisa partiu das seguintes questdes norteadoras: Como
podemos caracterizar o LD? Quais iniciativas no ambito do poder publico, para EJA,
contribuiram para producdo e circulacdo de Livros Didaticos na area? Qual abordagem sobre
a adocdo de LD perpassa as coordenacdes de EJA nas Redes do Municipio de Maceié e do
Estado de Alagoas? Qual a influéncia/participacdo dos professores da EJA no processo de
selecdo, compra e adogédo?

Sobre essas questdes, apresentdvamos algumas suposi¢des: Em primeiro lugar que se o
LD é uns dos instrumentos que contribuem para o processo ensino-aprendizagem, pressupde-
se que é no ambito da instrucdo formal o lugar que esse livro se caracteriza. Outra suposicdo é

que as iniciativas e acdes para EJA no campo do poder publico contribuiram, sobretudo nas



décadas de 1990 e 2000, para a publicacdo de varias colecbes de LD para area. Inferimos
também que com a garantia de recursos federais para aquisicdo de LD para EJA destinados
aos Estados e Municipios, estes desenvolveriam uma politica de adogdo para o LD. A (ltima
suspeita parte do pressuposto de que se os professores utilizam no cotidiano escolar o LD,
estes tém autonomia para selecioné-los e optar por sua adogao.

1.1 — O percurso metodologico

A investigacdo delineada foi desenvolvida a partir dos elementos que caracterizam e
fundamentam uma pesquisa qualitativa. Nesse sentido, definimos o foco do trabalho no
decorrer da investigacdo, considerando o processo de inducdo do conhecimento, do contexto e
das mdltiplas realidades construidas pelos sujeitos envolvidos e suas influéncias reciprocas
(ALVES-MAZZOTI; GEWANDSZNAJDER, 2002).

Utilizamos como procedimentos metodoldgicos:

1- A pesquisa bibliogréafica no sentido de buscar as agdes e iniciativas do &mbito do
poder publico para EJA que contribuiram para publicacéo e circulacdo de LD para area. Desta
forma, o estudo foi realizado entre os autores que historicizam a éarea: Beiseigel (1974),
Favero (1984), Haddad (2000), Moura (2007, 1999), Paiva (2003), Ribeiro (1992), Soares,
Leoncio (2002), V6vio (2001) e entre os que discutem a Educacdo em geral tais como: Apple
(1994), Aranha (1996), Batista; Val (2004), Bosi (2003), Chizzotti (2001), Freitas (2004),
Girox; Simon (1994), Mortatti (2000), Martinez (2002), Silva (2005), Sucupira (2001).

2- Pesquisa de Campo

A. Os sujeitos e instituicdes pesquisadas

Os sujeitos selecionados para realizacdo da pesquisa sdo professores que compde 0
quadro funcional da Secretaria Municipal de Educagdo de Maceié - SEMED e o quadro da
Secretaria Executiva de Educacdo de Alagoas — SEE. Esses professores foram selecionados a

partir dos seguintes critérios: entrada no servigo publico via concurso; atuagdo no 1° segmento



da EJA ha mais de 02 anos; formacdo em licenciatura; participacdo efetiva do processo de

formacgéo continuada das redes.

Os diretores e técnicos que compdem o0s setores responsaveis pelo Departamento de

Educacao de Jovens e Adultos - DEJA na SEMED e, pelo Programa de Educacéo de Jovens e

Adultos - PROEJA na SEE, que participaram dos grupos focais, séo professores concursados

nas redes que foram convocados das escolas para assumirem 0s respectivos cargos nas

secretarias.

1.

B. Instrumentos de coleta do corpora:

Questionarios — Tiveram como objetivo caracterizar a situacdo profissional dos
professores de forma a selecionar os que estavam dentro dos critérios definidos para
amostra. Os questionarios também serviram de experiéncia piloto para elaborarmos o0s
pontos que subsidiaram as entrevistas. Foram aplicados em 20%, do total de 68
professores da rede municipal de ensino que oferecem EJA, nesse sentido atingimos o
numero de 13 professores. A Secretaria Executiva de Educacdo de Alagoas atende todo o
Estado através de 14 Coordenadorias de Ensino Estadual — CREs. Diante do raio de
atuacdo da SEE, definimos que aplicariamos os questionarios em 20% das escolas que
pertencem as CREs que atendem ao municipio de Macei6. Desta forma, atingimos um
total de 04 escolas e 16 professores.

Entrevistas — Através da andlise dos questionarios foi possivel entrevistar dois
professores da Rede Estadual de Ensino de Alagoas e dois professores da Rede Municipal
de Ensino de Macei6. Buscamos descrever minuciosamente as informagfes obtidas
durante as entrevistas, entendendo que em uma pesquisa qualitativa “o pesquisador deve,
assim, atentar para o maior nimero possivel de elementos presentes na situacéo estudada,
pois um aspecto supostamente trivial pode ser essencial para a melhor compreensdo do

problema que esta sendo estudado” (ANDRE; LUDKE, 1986, p. 122).



Durante a realizacdo das entrevistas, consideramos as informacgdes que envolvem

atitudes, valores e opinides, ou seja, informacdes de natureza subjetiva que caracterizam a
perspectiva de interacdo social da entrevista. Partimos do principio de que a fala do outro,
entrevistado e entrevistador, sdo refletidas originando o processo de significagdo. Tanto
pesquisador quanto informante sdo protagonistas de um movimento dialético e refletivo,
onde, de acordo com Szymanski (2004), o entrevistador expressa sua compreensao sobre o
dito e o entrevistado pode contestar ou reafirmar a questéo discutida.
As entrevistas, de carater reflexivo, foram realizadas em encontros individuais seguindo um
roteiro aberto de questdes e garantindo aos entrevistados os esclarecimentos quanto aos
objetivos da pesquisa. Para analise do corpus obtido nos apoiamos nos estudos de Batista
(2002), Batista; Val (2004), Brito (2002), Certeau (1994), Choppin (2004), Dionisio (2001),
Freire (2005), Hebrard (2002), Martins (1994), Rangel (2006) e Sposito (2006),

C. Além dos questionéarios e das entrevistas aplicadas por nés, recorremos ao banco de
dados do Grupo de Pesquisa Teorias e Pratica em Educacdo de Jovens e Adultos, ja referido
anteriormente, para analisarmos o processo de adogdo do LD das Secretarias de Educagéo
Municipal e Estadual, que foram coletados, através de Grupos Focais.?

Compreendemos que “a pesquisa com grupos focais tem por objetivo captar, a partir
das trocas realizadas no grupo, conceitos, sentimentos, atitudes, crencas, experiéncias e
reacbes, de um modo que ndo seria possivel com outros métodos, como por exemplo, a
observacdo, a entrevista ou questionarios.” (GATTI, 2005, p. 9).

A andlise das falas coletivas dos grupos focais teve como intuito coletar informacdes
sobre como as Secretarias de Educagdo do Estado de Alagoas e do Municipio de Maceid

entram em contato com os Livros Didaticos da EJA. Como esses livros sdo adquiridos,

® Realizados durante a pesquisa de iniciagdo cientifica PIBIC/CNPg/PROPEP/UFAL: “A(s) diversidade(s)
cultural(is) no livro didatico da Educacdo de Jovens e Adultos”, desenvolvida no periodo de 2006 — 2007,
coordenada pelas Professoras Doutoras Tania Maria de Melo Moura e Marinaide Lima de Queiroz Freitas.



escolhidos e distribuidos as Escolas? A partir do olhar dos coordenadores e técnicos, quais as
fungdes dos Livros Didaticos?

Esse percurso metodoldgico garantiu que atingissemos o objetivo geral da pesquisa:
resgatar a histéria do Livro Didatico na Educacdo de Jovens e Adultos; e os objetivos
especificos: 1- Caracterizar o LD; 2- Identificar as a¢Ges e iniciativas no ambito do poder
publico que contribuiram para a publicacdo e circulacdo de LD na EJA; 3- Mapear os LDs
que circulam nas Redes de Educacdo do Estado de Alagoas e do Municipio de Macei6, bem
como identificar como se apresenta o processo de adocdo; 4- Analisar o processo de adocdo
do LD da EJA a partir da fala/entrevistas dos professores das Redes de Educacdo do Estado
de Alagoas e do Municipio de Maceio.

Desta forma, procuramos no primeiro capitulo caracterizar, historicamente, o Livro
Didatico no ambito escolar. Norteou nosso percurso, 0 seguinte questionamento: Quais
aspectos contribuem para a caracterizacdo do Livro Didatico?

No segundo capitulo do trabalho identificamos como o Livro Didatico apareceu e circula
na Educacdo de Jovens e Adultos. Que iniciativas e acdes, no ambito do poder publico, para
Educacdo de Jovens e Adultos favoreceram a existéncia desse Livro Didatico?

Compusemos o terceiro capitulo com base nas analises dos grupos focais realizados com
os coordenadores e técnicos do DEJA e do PROEJA e das entrevistas com os professores das
redes sobre o processo de selecdo e adocdo do LD para EJA. E ainda sob o olhar dos
professores, procuramos responder as seguintes questdes: qual a participacdo dos professores
no processo de selecdo e adogdo do Livro Didatico da EJA? Como esses professores podem
contar a historia da chegada dos LD em Alagoas?

Concluimos, provisoriamente, nosso trabalho com algumas consideracdes acerca da
auséncia de uma politica de financiamento e diretrizes nacionais que definam critérios para

analise, selecdo, compra e adocéo de LDs na EJA.



CAPITULO 1

AS FACETAS DO LIVRO DIDATICO: CONTEXTUALIZANDO E

CARACTERIZANDO SUA EVOLUCAO

O livro vem assumindo formas e abordagens diferentes ao longo de sua historia.
Quanto a sua estrutura, evoluiu desde um simples aglomerado de folhas que registrava a
historia oral através de textos escritos a mao, até o que conhecemos hoje: material impresso,
organizado com capas, capitulos, ou seja, com todos os elementos que compdem uma edigao.
Considerando que o Livro sempre esteve presente no espaco escolar, é neste lugar que suas
abordagens evoluiram de maneira significativa. Primeiramente, engquanto instrumento de
treino da leitura e de repasse de conhecimentos nas diversas areas, posteriormente
apresentando, além de textos, propostas de atividades assumindo desta forma, o papel de LD
no processo ensino aprendizagem.

Ao lado do LD, a historia da Educacéo revela a presenca de outros materiais na escola.
Destaque-se, nessa historia, a presenca intensa de gramaticas, dicionarios, mapas, coletaneas
de textos. Entretanto, desde a antiguidade, o livro didatico ou escolar, significa a fonte
legitima do conhecimento da humanidade e apresenta-se como objeto indispensavel aos
sujeitos envolvidos no processo de escolarizacao e de investigacdo no espaco académico.

Em recente pesquisa sobre o estado da arte do LD, Choppin® (2004) afirma que duas

grandes categorias podem ser observadas nesse estudo:

Aquelas que, concebendo o livro didatico apenas como um documento
histérico igual a qualquer outro, analisam os conteddos em busca de
informacGes estranhas a ele mesmo [...], ou as que s6 se interessam pelo
contetdo ensinado por meio do livro didatico [...]; aquelas que,
negligenciando os contetdos dos quais o livro didatico é portador, o

% Pesquisador Francés que vem dedicando-se aos estudos sobre o Livro Didatico. No trabalho citado Histéria
dos livros e das edi¢Ges didaticas: sobre o estado da arte, realiza o levantamento no ambito mundial dos trabalhos
realizados sobre o Livro Didatico.



consideram como objeto fisico, ou seja, como um produto fabricado,
comercializado, distribuido ou, ainda, como um utensilio concebido em
funcBes de certos usos, consumido — e avaliado.

No Brasil, autores, a exemplo de Soares (1996), Batista; Galvdo; Klinke (2002)
apontam estudos voltados para a histéria do LD, ndo apenas enquanto documento, mas como
parte integrante do ensino, relacionando sua evolucdo as necessidades estabelecidas pela
existéncia da escola. Nesse sentido, pretendemos nesse capitulo identificar algumas das
facetas assumidas pelo livro, no espaco escolar, até ser compreendido como o material
didatico presente na atualidade.

1.1 — A génese do livro no ambito da instrugéo formal

A histéria da Educacdo revela que os textos escritos permearam o ensino desde o
surgimento da escola, tornando-se textos escolares. Além dos textos, com a invencdo da
escrita impressa, ainda no século XV, o livro passou a ter espago de destaque no meio escolar.
Segundo Soares,

livros religiosos, seletas de textos em latim, manuais de retorica,
abecedarios, gramaticas, livros de leitura povoaram as escolas através dos
séculos — ao longo da histéria, o ensino sempre se vinculou
indissociavelmente a um livro “escolar’, fosse ele livro utilizado para ensinar
e aprender, fosse livro propositadamente feito para ensinar e aprender.
(1996, p. 54).

O livro assumiu diversas formas ao longo da sua existéncia: resumido a textos
escolares, com péaginas organizadas ordenadamente, mas soltas e de dificil transporte, até a
composicao de textos em um Unico suporte: paginas ordenadas e encadernadas. Essas formas
dialogam com o contexto social, cultural e econdmico das sociedades nas quais estavam
inseridas, desde a antiguidade aos tempos atuais; caracteristicas diferentes definem tipos,
funcdes e conteidos desses livros.

Na antiguidade, a importancia da escrita é desvelada a partir da “consciéncia da morte

que a espécie humana possui e, diante desse fato inevitavel, a necessidade de registrar,



transmitir, ensinar, educar, € uma forma garantida de criar uma continuidade cultural”
(SUNKEL, 1981, apud PHILIPPI, 2002, p. 163). Essa concepgio sobre o escrito sucedeu a
valorizacdo da retorica. A oratdria representava o pensamento vivo dos fildésofos e diante da
dificuldade da época, em registrar e reproduzir esses pensamentos, a escrita era esquecida.
Nesse sentido, a linguagem era compreendida como expressao do pensamento.

A concepcdo de linguagem como expressdo do pensamento entende a lingua como um
conjunto de regras, invariavel e estabelecido para que o sujeito a utilize adequadamente, e se
ndo o faz, o problema estd na sua falta de compreensdo dessas regras ou mesmo na sua

dificuldade de pensar.

Nesse caso, a lingua € estudada desconsiderando as situacGes de uso. Nesta
perspectiva, existe apenas a lingua padrdo, formal, da qual o individuo deve apropriar-se para
expressar fielmente seu pensamento. Entdo, o sujeito que ndo fala e escreve seguindo as
regras dessa lingua padréo, ndo tem um pensamento sistematicamente elaborado.

A hipétese de que a natureza da linguagem € racional, porque 0 pensamento comporta
as mesmas leis, a funcéo da linguagem como expressdo do pensamento, consolida a tradigéo
gramatical construida desde Platdo™. E evidente que essa concepcdo de linguagem que
sustenta toda a tradicdo gramatical desde os Gregos, passando pelos Latinos e Medievais,
esta relacionada a um determinado momento historico-politico-social e econémico.

Os rarissimos exemplares escritos com o0 pensamento da humanidade eram
denominados de volumen, formado por um rolo de papiro cujos textos eram escritos em

colunas pelos escribas'!. Uma grande parte era propriedade privada e s6 uma pequena parte de

19 para maiores esclarecimentos ver: SILVA, Rosa Mattos. Tradicdo Gramatical e Gramatica Tradicional. S&o
Paulo: Contexto, 1990.

11 1...] escriba é aquele que Ié as escrituras antigas, que escreve os rolos de papiro na casa do rei, que, seguindo
0s ensinamentos do rei, instrui seus colegas e guia seus superiores, ou que é mestre das criancas e mestre dos
filhos do rei, que conhece o cerimonial do palécio e é introduzido na doutrina da majestade do fara6 [...] como
qualquer profissional que domina uma técnica ou uma arte, o escriba também tem a funcéo de ensina-la a algum



propriedade publica, como € o caso da “Biblioteca de Alexandria, fundada no inicio do século
Il a.C., no Egito, acumulando um acervo de 500.000 obras da Antiguidade.” (BARBOSA,
1994, p. 97).

O artefato bem préximo as caracteristicas do livro que conhecemos a partir do século
XX tomou forma na Idade Média onde “nasceu a 1% forma de livro portatil, o cddice,
composto de folhas dobradas, formando cadernos unidos uns aos outros” (BARBOSA, 1994,
p 98). Ainda na Idade Média, a escrita perde significativamente seu valor para a maioria da
populacdo, o acesso a cultura letrada era restrito apenas ao alto escaldo da Igreja. Para a

maioria da populagéo, a escrita representava o profano. Nesse sentido,

o livro nos séculos compreendidos entre o fim da Antiguidade e a alta ldade
Meédia, e com ele a escrita, sofre um processo de transformagdo que o faz
passar de instrumento de transmissdo de cultura, como acontecia na Idade
Classica, para simbolo sagrado, que o povo pode venerar, mas ndo entender.
(GIOVANNINI, apud BARBOSA, 1994, p. 98).

Entretanto, a instrucdo sobrevivia para aqueles destinados a vida religiosa nos
mosteiros e tenuamente entre o povo. Os conhecimentos permitidos ao ensino eram
transmitidos oralmente as criancas que decoravam as falas dos mestres e ndo tinham nenhum
contato com os textos escritos. Esses textos eram lidos dos livros da Biblia, sobretudo os
Salmos. Nas palavras de Barbosa (1994, p. 98) “ensinar os Salmos significava ensinar a ler”.
Nos mosteiros, os religiosos encarregavam-se da tarefa de reproduzir, manualmente, as obras,
desta forma conservavam o poder sobre o patriménio acumulado pela humanidade.

Com o crescimento econdmico do século Xl, desencadeado pelo aumento das
atividades comerciais e da populacdo urbana, a Igreja comeca a perder a influéncia sobre o

ensino. A universidade, propondo um ensino laico, comeca a ganhar espaco. E nesse lugar, na

“filho” para perpetuar se conhecimento e seu uso: as vezes esta funcdo de ensinamento torna-se exclusiva,
convertendo-se ela mesma no oficio ou profissao do escriba e, neste caso, ele é essencialmente o mestre.
( MANACORDA, 20086, p. 21).



universidade, que o livro ganha expressividade, tornando-se um instrumento de trabalho do
professor. Apesar das dificuldades da época para a producdo das obras, os livros eram
recitados pelos professores e copiados pelos alunos. Desta forma, “o professor apela para o
recurso didatico que deixa heranca para geragdes futuras: o ditado.” (BARBOSA, 1994, p.
101).

A prética do ditado estimulou e aperfeicoou a producéo editorial de professores e
alunos que passaram a acumular cépias dos livros estudados nas universidades. A atividade
desses sujeitos desencadeou a existéncia dos livreiros, o que agrega outras caracteristicas a

producéo editorial. Como descreve Barbosa:

Para atender a crescente demanda, os livreiros introduzem Varios
procedimentos editoriais, entre eles a pécia, simulacro de fasciculo, cuja
reunido formava um exemplar. O leitor passa a contar também com uma
nova paginac¢do, sumario dos assuntos, e listagens das abreviaturas utilizadas
no texto. (1994, p. 101).

O crescente trabalho dos livreiros, oriundo da pratica de utilizacdo dos livros na
universidade, provocou no século XV a invencdo da grande aliada da producédo e propagacao
do livro do mundo: a imprensa escrita.

Com o advento da imprensa escrita, pode-se produzir em maior escala os livros que
circulavam no ambito da instrucdo formal. Nesse sentido, podia-se pensar no ensino comum
em lugares/espacos diferentes. O livro caracterizava-se em um objeto de respeito, instrumento
legitimo de representacdo do conhecimento da humanidade e permitia a instalacdo do ensino
padronizado. De acordo com Philippi, “a multiplicacdo de exemplares de textos idénticos, ao
alcance dos estudantes foi uma verdadeira revolucdo” (2002, p. 164). Essa revolucao apontou
para a normatizacdo da escrita das palavras, criou-se um padrdo de escrita imposto pelos

tipdgrafos, enguanto os livros ganham ainda, segundo Barbosa (1994), uma paginacdo mais

visual e a divisdo dos textos por capitulos.



Entretanto, os livros continuavam com uma caracteristica fundamental desde a ldade
Média, quando ainda copiados pelos religiosos: constituiam-se em portadores de textos.
Textos que tratavam dos conhecimentos nas diversas areas.

1.2 — Cartilhas: “pré-livro para pré-leitores”

A grande mudanca da estrutura dos livros que contribuiam para o ensino acontece no

século XVII quando:

Juan Amos Comenio, didata tcheco, escreveu e projetou o primeiro livro
didatico em latim, 100% concebido para ser utilizado na sala de aula: o
Orbis Pictus (grifo meu). O texto baseava-se em imagens, com uma espécie
de alfabeto para cada elemento ilustrado. A idéia era promover uma
instrucdo viva do latim. A introducdo das imagens constituia uma novidade
[...]. (PHILIPPI, 2002, p. 164).

Nesse sentido, o LD nasce com o objetivo de contribuir para o processo de ensino-
aprendizagem de uma lingua. Esse objetivo denota que a descricdo do 1° livro didatico
apontado pela historia, retrata as Cartilhas de Alfabetizacdo utilizadas no Brasil por muitos
anos. Nessas, as propostas de atividades presentes, apesar de existirem, ainda eram raras. A
cartilha € um material didatico preocupado exclusivamente com a aquisi¢do da leitura e da
escrita, através de um processo de codificacdo e decodificacéo.

Segundo Barbosa (1994), a cartilha é um pré-livro para um pré-leitor, ou ainda sdo
livros didaticos infantis destinados ao periodo de alfabetizacdo. A cartilha era o material
impresso utilizado pela escola como forma de garantir o “sucesso” da aprendizagem da
leitura. Nesse sentido, orientava o processo de ensino na alfabetizacdo. Essa orientacdo do
ensino apresentava-se fundamentada em trés métodos tradicionais de alfabetizacdo e que
caracterizam os tipos de cartilhas existentes: sintéticas; analiticas; e as mistas*.

As cartilhas sintéticas iniciam sua proposta de alfabetizacdo apresentando as vogais e

depois as consoantes. No caso das cartilhas mais usadas, essas letras estavam sempre

12 para conhecimento aprofundado sobre a existéncia das cartilhas no Brasil, consultar Mortatti (2000).



associadas a uma figura de nome que inicia com a letra proposta para a memorizagao. Ao
realizar a “leitura”, os estudantes faziam imediatamente a correspondéncia: “A” de Avido;
“E” de Elefante. Quando concluida a apresentacéo de todas as vogais e consoantes, a cartilha
propunha o estudo das silabas. As combinagfes entre as familias sildbicas resultavam na
formacdo de palavras que nédo apresentavam nenhum significado para os estudantes/leitores.
Esse processo de combinacdo se dava através das atividades presentes nas cartilhas, que
também pretendiam descaracterizar o tracado das letras dos sujeitos, através dos longos,
repetitivos e cansativos exercicios de caligrafia. Desta forma, as cartilhas sintéticas propdem
um processo combinatério, em que elementos ndo-significantes da lingua vao se somando até
resultar em palavras; combinando-se as palavras surgem os aglomerados de frases soltas.*®

As cartilhas pautadas no método analitico propdem o inverso das cartilhas sintéticas.
A proposta de alfabetizacdo parte das palavras que passam pela decomposicao até chegar as
letras, ou seja, de unidades maiores da lingua para as unidades menores.

As Cartilhas Mistas, como a propria denominagdo sugere, tenta abordar as duas
perspectivas: sintética e analitica. De acordo com Barbosa (1994, p. 55) “sdo resultantes
daquilo que foi considerado a grande descoberta no campo das metodologias de alfabetizacéo:
0 método eclético, no qual se conciliam todos os métodos, contentando a gregos e troianos.”
Encontram-se nas frases palavras-chaves que, assim como no método analitico, s&o
decompostas em silabas. O método aproxima-se do sintético ao estabelecer uma hierarquia na
aprendizagem: parte de silabas e palavras simples para depois estudar as silabas e palavras
mais complexas. A complexidade € atribuida as palavras que apresentam digrafos, encontros

consonantais e silabas diferentes com sons ou grafias semelhantes.

3 Nessa perspectiva, a definicio de texto também se apresenta vinculado ao ensino tradicional. Os estudos
linglisticos nas Gltimas décadas revelam o texto enquanto unidade de sentidos e ndo apenas como um
aglomerado de frases.



Face ao exposto, € patente que a cartilha estabelece, explicitamente, 0 método que
fundamentard o processo de alfabetizacdo. Nesse sentido, aborda apenas o contetdo de estudo
da escrita necessario para a alfabetizacdo. Essa caracteristica contribui para a construcdo de
uma identidade propria das cartilhas.

A partir da década de 1980, com os estudos oriundos das pesquisas de Emilia Ferreiro
e Ana Teberosky (1985), outro referencial tedrico-metodoldgico é anunciado para o0 processo
de alfabetizagdo. As cartilhas ou pré-livros, fundamentados nos métodos tradicionais de
alfabetizacdo dividem o campo de aplicabilidade na educagdo formalizada com 0s impressos
didaticos que abordam a alfabetizacdo na perspectiva da psicogénese da lingua escrita. Na
intencdo de atender ao avanco na area, editoras e autores diferenciam os novos impressos das
cartilhas, denominando-os de Livros de Alfabetizagéo.

1.3 — A definic¢éo do livro didatico

Os livros que circulam no espago escolar e que acompanham 0 processo de
escolarizacdo dos sujeitos, ou seja, 0s livros que ndo se limitam, apenas, ao processo de
aquisicdo da leitura e da escrita, tratam de assuntos diversos, abordam contetdos nas areas de
Historia, Geografia, Ciéncias, Matematica e nesse sentido, € um instrumento utilizado para
transmitir esses conteudos. De acordo com Rojo (2006) os Livros Escolares podem ser
caracterizados em quatro grandes tipos: os manuais ou livros didaticos, que orientam o
ensino das disciplinas, “por meio da apresentacdo de um conjunto extenso de contetdos do
curriculo, de acordo com uma progressao, sob a forma de unidades ou li¢cbes, e por meio de
uma organizacdo que favorece tanto usos coletivos (em sala de aula), quanto individuais (em
casa ou em sala de aula)” (2006, p. 97); os livros paradidaticos sdo obras complementares
que aprofundam os conteldos especificos das disciplinas; os livros de referéncia —
dicionario, atlas e gramaticas, destinados ao apoio da aprendizagem e as edig¢des escolares de

classicos, compostas por edi¢des de obras classicas.



A partir da preocupacdo com a aquisi¢cdo da linguagem escrita, no século XIX, surge a

necessidade de exercitar a memorizacéo das regras para a escrita, através dos livros escolares

de exercicios. Desta forma, os livros escolares indicam uma modernizagdo que causam, de

acordo com Hebrard,

uma verdadeira revolucdo da pedagogia. Pela primeira vez, nas peguenas
escolas, junto com o ensino da leitura e do catecismo, o ensino da escrita
comeca a ir além da capacidade de delinear letras e de copiar palavras. Ele se
abre para dois savoir-faire dificeis, que supdem um longo treinamento: a
aritmética (aqui entendida como a arte de calcular por escrito) e a gramatica
(entendida como a arte de ortografar corretamente um texto ja ndo copiado,
mas escrito sob um ditado ou redigido pelos alunos). (2002, p. 150).

Nesse sentido, os livros escolares apresentam duas caracteristicas que se completam

ao anunciar-se enquanto elementos do processo ensino-aprendizagem. Continuando com

Hebrard, sdo atividades principais desse processo e sao interligadas:

Livro de Leitura, que permite a leitura em aula de alguns textos portadores
de conhecimentos (Historia, Geografia, Ciéncias, Religido) ou de valores
(Moral, Literatura), que sdo primeiro lidos em voz alta (um aluno Ié; os
outros acompanham em siléncio) e depois explicados sob a direcdo do
professor (as perguntas colocadas ao final do texto conduzem o processo de
explicacdo que, com maior freqiiéncia, se desenvolvem oralmente).

Livro de Exercicios, que oferece ao aluno baterias de exercicios ordenados
numa progressdo que permite um treinamento para os dois savoir-faire e,
portanto, implica um trabalho individual no caderno de rascunhos (na
Europa, utiliza-se muito a lousa individual). ( 2002, p. 151).

Nessa perspectiva, a juncdo das atividades descritas por Hebrard em um mesmo

material, caracteriza-o enquanto LD. Entretanto, essa ndo € a Unica definicdo de Livro

Didatico. Ao estabelecer algumas fungdes do LD, Choppin (2004) indica caracteristicas que

trazem a tona outras definicdes. De acordo com 0 autor, 0os LDs apresentam as seguintes

fungdes: referencial, instrumental, ideol6gica e cultural, e documental.

As fungbes do LD estdo diretamente relacionadas as mudancas ocorridas no ensino,

sobretudo ao que se propde o ensino. A funcdo referencial reflete o ideal do Ensino



Tecnicista™, os contetdos s&o privilegiados no processo de ensino-aprendizagem e a Escola é
compreendida enquanto espaco de transmissdo das informagfes necessarias a participacdo dos
sujeitos na sociedade produtiva. Desta forma, o LD € o instrumento portador dessas
informagdes que orientam o curriculo escolar’®. Nas palavras de Choppin “ele constitui o
suporte privilegiado dos contetidos educativos, o depositario dos conhecimentos, técnicas ou
habilidades que um grupo social acredita que seja necessario transmitir as novas geracgdes.”
(2004, p.4).

O LD caracterizado pelos inimeros exercicios ou atividades revela a funcéo
instrumental, que também pode ser relacionada ao Ensino Tecnicista ao defender que a
repeticdo e memorizagdo podem garantir o processo de ensino aprendizagem. Entretanto,
outras concepgOes de Ensino Tradicionais podem sustentar-se, sobretudo, a partir dessa
funcdo do LD. Os elementos desse ensino, presentes nos LDs, podem ser identificados na
exposicao de Brito (2002):

Seu uso supde um tipo determinado de aula padronizada, em que as
atividades propostas se enquadram em unidades tematicas tipificadas, com
secOes sistematicamente repetidas, pautando o dia-a-dia da sala de aula. Ao
apresentar-se como curso pronto, o livro didatico assume responsabilidades
atribuidas aos professores, tais como o estabelecimento do programa, a
organizagdo dos contelidos e a elaboragdo dos exercicios. (p.337).

A funcdo ideoldgica e cultural revela o LD enquanto um instrumento de poder. O
conhecimento nele veiculado, as propostas e sequienciacao das atividades propdem um modo

de ver o mundo determinado e limitado, em que permanece esquecido 0 acervo social e

¥ A tendéncia tecnicista em educagdo resulta da tentativa de aplicar na escola o modelo empresarial, que se
baseia na ‘racionalizacdo’, propria do sistema de producdo capitalista. Um dos objetivos dos tedricos dessa linha
é, portanto adequar a educacdo as exigéncias da sociedade industrial e tecnoldgica, evidentemente com economia
de tempo, esforcos e custos. (ARANHA, 1996, p. 213).

1> Nesse sentido, a compreensdo sobre o Curriculo é limitada apenas enquanto relacdo de contetidos de um
determinado momento do processo e escolarizagdo. Esses conteldos sdo fundamentais para o atendimento da
sociedade hegemonica que procurava a eficiéncia da classe trabalhadora. Ao definir o curriculo conservador a
partir de Bobbitt, Silva (2005, p.12) afirma que “o curriculo € visto como um processo de racionalizagdo de
resultados educacionais, cuidadosa e rigorosamente especificados e medidos. O modelo institucional dessa
concepcdo de curriculo é a fabrica. Sua inspiracdo ‘tedrica € a ‘administragdo cientifica’, de Taylor. No modelo
de curriculo de Bobbitt, os estudantes devem ser processados como um produto fabril.” (2005, p.12).



cultural de um povo. Desta forma, propde a (des) construcdo da identidade dos sujeitos
desencadeando um processo de aculturagdo de geragdes. Esse processo pode, segundo
Choppin (2004), apresentar-se de forma explicita ou implicita nos LDs.

Ao apresentar-se de forma implicita, o processo de aculturacdo dos sujeitos nos LDs
pode estar interligado a uma proposta de curriculo oculto® que se materializa em
comportamentos, gestos dos sujeitos envolvidos no processo educativo, bem como na
valorizacédo da cultura produzida pela classe hegemdnica, em detrimento da producdo cultural
da maioria da populacdo. Nesse sentido, o curriculo oculto é constituido pelos aspectos
existentes no processo educativo que sao velados pelo curriculo oficial. Esta presente, exerce
influéncia, entretanto ndo é percebido.

A fungdo documental do LD apresenta-se como uma concepg¢do de Ensino em que
existe relacdo ndo-linear com esse material didatico. Assim, outras fontes também contribuem
para 0 processo de ensino-aprendizagem e 0s sujeitos envolvidos nesse processo tém
autonomia para direciona-lo, visto que “o livro didatico pode fornecer, sem que sua leitura
seja dirigida, um conjunto de documentos, textuais ou iconicos, cuja observacdo ou
confrontagdo podem vir a desenvolver o espirito critico do aluno.” (CHOPPIN, 2004, p. 05).

Ao considerar outras fontes que contribuem para o processo de ensino-aprendizagem
identifica-se que além dos livros, escolares ou didaticos, diversos materiais, dependendo do
uso que se faca deles, podem caracterizar-se no espaco escolar enquanto materiais didaticos.
Ou seja,

Qualquer instrumento que utilizemos para fins de ensino e de aprendizagem
é um material didatico. A caneta que o professor aponta para os alunos, para
exemplificar o que seria um referente possivel para a palavra caneta,
funciona, nessa hora, como material didatico. Assim como o globo terrestre,
em que a professora de Geografia indica, circulando com o dedo, a
localizagdo exata da Nova Guiné. Ou a prancha em tamanho gigante que,

16«0 curriculo oculto é constituido por todos aqueles aspectos do ambiente escolar que, sem fazer parte do
curriculo oficial, explicito, contribuem de forma implicita, para aprendizagens sociais relevantes.” (SILVA,
2005, p 78).



pendurada na parede da sala, mostra de que 6rgdos o aparelho digestivo se
compde, 0 que, por sua vez, esta explicado em detalhes no livro de Ciéncias.
(RANGEL, 2006. p. 103).

Entretanto, a diversidade desses materiais ndo significa o sucesso do processo de
ensino-aprendizagem. Eles ocupam espagos expressivos nesse processo, quando qualificados
para tanto. Observa-se que as escolas, em busca de estratégias pedagogicas que garantam a
transmissdo do conhecimento, utilizam recursos que pouco dialogam com a situacdo de
aprendizagem, mas podem promover uma falsa impressdo de que o ensino esta apresentando
novas propostas para a transmissdo do conhecimento. Nesse caso, 0s materiais ndo cumprem
sua funcdo didatica e assumem o papel de “fetiche” na Escola, em muitas situacdes de
aprendizagem o0s jogos pedagdgicos, por exemplo, nem sempre sdo utilizados a partir do
estabelecimento de uma intencionalidade pedagogica.

Assim como 0s jogos pedagogicos, o LD que, no entendimento de Soares (1996), é
objeto de desejo, ndo apenas de professores, mas de alunos também, pode caracterizar-se
como instrumento de auto-afirmacdo, de status. Os LDs, em um perfil contemporaneo,
também apresentam forma diversa. As imagens estdo bem mais presentes nas abordagens
didaticas do livro, através delas os autores contextualizam, problematizam tematicas; essa
perspectiva sugere que a linguagem visual pode contribuir significativamente para situacdes
de interacbGes entre os estudantes e o Livro. Entretanto, quando ilustram paginas sem
intencionalidade alguma podem estar apenas atendendo as novas exigéncias do mercado
editorial.

Diante da diversidade de materiais no &mbito escolar, Livros, Cartilhas, Classicos da
Literatura, Paradidaticos, Gramaticas, Dicionarios, Atlas, inimeras fontes que podem
contribuir para mediacdo do conhecimento, questiona-se: especificamente na EJA, quais
desses materiais sdo mais presentes? Quais aspectos contribuiram para circulacdo do LD, em

especifico na EJA? Nesse sentido, no préximo capitulo, percorreremos as acdes e iniciativas



do poder publico para EJA, no sentido de identificar a presenca desses materiais, sobretudo a

inser¢do do LD.



CAPITULO 2

O PERCURSO HISTORICO DO LIVRO DIDATICO NA EDUCACAO

DE JOVENS E ADULTOS

As discussbes sobre o LD na EJA se inserem no percurso historico das politicas e
acOes para essa modalidade de ensino. Esse percurso revela a presenca de diversos materiais
didéticos'’, no ambito governamental’®, até o surgimento do que se caracteriza como LD. Na
histéria dos materiais didaticos, as Cartilhas de Alfabetizacdo, ocuparam e ainda ocupam
espaco privilegiado no campo das politicas.

A Educacdo de Adultos - EDA somente passa a receber atencdo por parte do poder
publico na década de 1940 quando acontecem inUmeras iniciativas politicas e pedagogicas
relevantes. Dessas iniciativas, contribuem para o financiamento/compra e a circulacdo de
materiais didaticos na EDA: a regulamentacdo do Fundo Nacional do Ensino Primario —
FNDE; o surgimento das primeiras obras especificamente dedicadas ao Ensino Supletivo;
lancamento da CEAA — Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos, através da qual
houve uma preocupacdo com a elaboracédo de edicGes didaticas para adultos.

Apbs a realizacdo do 2° Congresso Nacional de Educacao de Adultos (1958), registra-
se um significativo crescimento na producao de materiais didaticos utilizados no ambito da
Educacao Popular, a exemplo das cartilhas “Viver e Lutar”; “Saber e Viver”; do conjunto
didatico denominado “Mutirdo”, publicados pelo Movimento de Educacdo de Base — MEB,

na década de 1960. Nesse periodo,

as idéias e propostas de Freire fazem eco entre todos 0s que optaram por se
dedicar as tarefas da educacdo e alfabetizacdo das classes populares, na
perspectiva da leitura do mundo e da leitura da palavra de forma a que os

7 Gramaticas, dicionario, cartas, relatorios, manuais, folhetos, impressdes religiosas, guias de leitura, cartilhas.
8 As iniciativas do poder publico para o atendimento da Educacdo de Adultos, de institucionalizagdo,
demandaram a necessidade e o surgimento de materiais didaticos.



sujeitos pudessem intervir conscientemente na estrutura social. Essa
concepcdo de educacdo e alfabetizacdo estimula a producdo de materiais
didaticos que atendessem as especificidades dessa populagdo. (MOURA,
2007, p.24).

Com a institucionalizacdo do Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo - MOBRAL, na
década de 1970, Favero (In: PAIVA, 1984, P.283-304) indica a influéncia do Movimento para
a inversdo na tendéncia de producdo dos materiais didaticos. O governo militar depositou,
principalmente no material publicado, as expectativas para “combater o analfabetismo” e
inserir os adultos no mercado de trabalho. Registra-se ainda nesse periodo, a existéncia de
materiais didaticos utilizados pelo Programa de Educacdo Integrada - PEI, destinado aos
adultos egressos do MOBRAL. Em 1971, ap6s a homologacéo da Lei de Diretrizes e Bases
para a Educacdo — Lei 5692 - surgem os Centros de Estudos Supletivos, que passam a
elaborar modulos de ensino de concepcéo behaviorista.

A década de 1980 marca a retomada de producbes de materiais didaticos,
comprometidas com o processo de alfabetizacdo no ambito dos movimentos populares. Nesse

sentido, Ribeiro descreve que

[...] h& pelo menos trés producdes significativas no que se refere a
elaboracdo de cartilhas. [...] Oliveira (1982a) a partir da pratica vivenciada
no Programa de Alfabetizacdo de trabalhadores dos setores do campus, das
obras e da zeladoria, de outubro de 1980 a junho de 1981. [...] Outra
produgdo sobre a elaboracdo de cartilhas esta no nimero 13 dos Cadernos do
CEDI [...] produziu-se material didatico visando a alfabetizacdo e o ensino
das primeiras contas para um grupo de seringueiros na regido de Xapuri
(AC) [...] Hara (1990) descreve minuciosamente uma cartilha de
alfabetizacao elaborada para um projeto de alfabetizacdo junto a movimentos
populares em Diadema, municipio industrial de Sao Paulo. (1992, p. 107-
111).

Nas décadas de 1990 e 2000, vai se consolidando na EJA™ uma identidade conceitual,
apontando para a necessidade da continuidade do processo de escolarizacdo da populacédo

jovem e adulta. Tal compreensdo é fruto da influéncia do contexto politico e econdmico do

19 A partir da juvenilizacdo da Educagdo de Adultos - EDA na 22 metade dos anos de 1980, a area passou a ser
denominada Educac&o de Jovens e Adultos - EJA.



Brasil, mas, sobretudo das inquietacdes dos grupos organizados da sociedade civil®® e da
pressdo desses grupos por iniciativas, no ambito do poder publico, de atendimento aos
trabalhadores. Nesse contexto é que se identifica o crescimento de publicagdes de LDs para a
area.

Nesse sentido, pretendemos nesse capitulo resgatar a histdria das politicas e a¢des da
EJA, com o intuito de retratar e reconstituir o percurso da producdo e circulacdo de materiais
didaticos e, dentre esses materiais, o surgimento do LD na EJA.

2.1 — Os materiais didaticos em interface com as politicas e as acGes na EJA

Desde o periodo colonial a a¢do educativa destinada aos trabalhadores brasileiros se
faz presente. Essa acdo educativa era exercida pelos religiosos portugueses que chegavam ao
Brasil com a missdo de difundir o evangelho catdlico. Através do evangelho, Jesuitas e
Franciscanos impunham normas de comportamentos que contribuiam para a realizacdo de
“oficios necessarios ao funcionamento da economia colonial, inicialmente aos indigenas e,
posteriormente aos escravos negros” (HADDAD, 2000, p. 109).

O ensino®! dessas normas de comportamento e dos oficios da Coldnia demandava o
uso de materiais escritos que auxiliavam os missionarios em sua tarefa, como a propria Biblia
Sagrada e os manuais de catequese da Igreja Catolica, usados também para a educacdo das
criancas. Nesse sentido, 0s materiais escritos saiam da préatica social/religiosa dos portugueses
e tornavam-se materiais didaticos. Mas o que significava para 0s nativos tal educacdo? Quais
as consequéncias da circulacdo de um material impresso que ndo dialogava com o cotidiano
dos nativos, mas sustentava as idéias dos colonizadores e que era tomado como verdade

absoluta? Nas palavras de Paiva (2003), a educacdo na Colbnia significou “a aculturagédo

20 Estudiosos e pesquisadores da Educacao de Jovens e Adultos no Brasil.
2! Segundo Paiva “o ensino [...] destinado reduzia-se & catequese, provavelmente ao ensino agricola e manejo
dos instrumentos agrarios rudimentares, raramente abrangendo a leitura e a escrita”. (2003, p. 66).



sistematica dos nativos [...] facilitando o éxito da colonizacdo, bem como a sedimentacao dos
padrdes culturais europeus e da religido crista no Brasil”. (p. 66-67).

As discussbes sobre a necessidade da instrugdo formal no Brasil tiveram inicio ainda
no periodo imperial. No percurso da histéria da Educacdo brasileira, aponta Batista (2002),
que o processo de institucionalizacdo dessa educacdo ndo se apresenta de forma continua e
com uma temporalidade linear e homogénea. Nessa época, a instrucdo formal para a
populacao dependia de interesses das familias oligarquicas.

A chegada da familia real ao Brasil desencadeou um processo de investimentos na
Educacdo. Entretanto, esses investimentos caracterizaram-se como uma tentativa de resolver
problemas imediatos que aproximassem a realidade brasileira do contexto europeu. A
Educacéo foi organizada para uma elite colonial e aristocratica, distanciando-se dos assuntos e
problemas da realidade local. Durante um longo periodo, o Brasil Colonial e Imperial
aumentou a distancia entre aqueles que tinham acesso ao conhecimento erudito e a maioria da

populacédo analfabeta, como nos alerta Bosi (2003):

O Estado do século XIX brasileiro restringia-se a atender, em tudo quanto
Ihe fosse possivel, as demandas de seguranca das oligarquias que o
sustentavam, relegando a um vasto e obscurecido pano de fundo as
necessidades e as aspiracfes de um povo sem terra, sem dinheiro e sem
status. (p. 208).

O status desses periodos, caracterizado pela valorizagdo do conhecimento
sistematizado, colocava a margem da sociedade os sujeitos analfabetos cuja tradicdo oral,
apesar de anunciar saberes acumulados nas suas historias de vida, denunciava a falta de
acesso a linguagem escrita presente nos impressos da época. Livros, folhetos, sé eram
permitidos/acessiveis a elite que dominava a leitura e a escrita.

Retomando Batista (2002), “o século XIX e as primeiras décadas do século XX no

Brasil podem ser caracterizados como um periodo de progressiva institucionalizagdo da escola



como principal espaco social da Educacdo” (p.22). As discussdes oriundas da necessidade de
escolarizacdo da sociedade nortearam os debates das assembléias provinciais e contribuiram
para o surgimento de textos legais e, principalmente, para a emerséo de temas relacionados
aos métodos e contetdos de ensino. A constituinte de 1823 é palco do confronto politico entre
liberais e realistas em defesa de uma educagé@o que atendesse aos interesses particularizados.
O movimento liberal, norteado por um ideario nacionalista representava 0s comerciantes e
proprietarios das provincias que, revoltados com o pagamento de impostos a metrépole,
buscavam defender seus interesses econdmicos e contavam com a ténue participacdo dos
artesdos e servicais de oficios autorizados.

A inspiracdo dos liberais provinha das idéias da Revolucéo Francesa?, que defendia
os principios de “igualdade, liberdade e fraternidade” propagados pela burguesia contra a
nobreza européia, atentando, inclusive, para o ensino publico. Entretanto, como compreender
o0 interesse dos liberais pela construcdo de uma escola publica que refletisse a identidade
nacional tendo como referencial o contexto da Europa que nesse periodo ja encontrava em
processo de industrializacdo com trabalho assalariado? Numa sociedade escravocrata, quais 0s
interesses de liberais ou realistas em atender as necessidades educacionais dos trabalhadores
escravos que constituiam a maioria da populacdo adulta e analfabeta?

O reflexo desse processo de tensdo entre o partido liberal e o realista, pode ser
percebido nas discussdes da constituinte em 1823, que centrou esforgos na obrigatoriedade do
Estado quanto a criacdo das universidades, justificada principalmente para “acolher” os filhos
do Brasil que precisavam ir & Europa para cursar Medicina, Direito e outros cursos
considerados de elite. Quanto a Educacdo primaria, defendida com entusiasmo pelos liberais,
apesar de expressa na constituicdo de 1824 como gratuita, ndo “vinga”, haja vista a néo

obrigatoriedade do Estado, como nos revela Chizzotti (2001):

22 0 grande acontecimento europeu é a Revolugdo Francesa em 1789, contra os privilégios hereditérios da
nobreza, os burgueses propdem a igualdade de direitos e oportunidades. (ARANHA, 1996, p.119).



A gratuidade universal a educacdo primaria, genericamente proclamada e
candidamente outorgada na constituicdo, ndo derivou de interesses
articulados e reclamos sociais organizados, inserindo-se no texto mais como
reconhecimento formal de um direito subjetivo dos cidaddos que uma
obrigacdo efetiva do Estado. (p. 53).

Ainda no Império é importante destacar o Ato Adicional de 1834, proveniente também
do fracasso dos rumos da Educacdo nos moldes da Lei de 1824. Entretanto, a grande
“cartada” do Estado era livrar-se do ensino elementar, economizando seus cofres e se
distanciando dos problemas locais. A reforma constitucional descentraliza o ensino,
atribuindo a Coroa a responsabilidade apenas com o Ensino Superior, deixando para as
provincias a responsabilidade com o ensino elementar e secundario. Diante da fragilidade das
provincias governarem frente as dificuldades oriundas das relagcGes econdmicas e sociais da
época, o Ato significou, segundo Aranha (1996), o golpe de misericordia que prejudicou de
vez a educacdo brasileira.

Estava explicita, nesse periodo, uma educacdo para as classes dominantes, confiada ao
poder do Estado e uma educacao para o povo, confiada as provincias. Tal realidade demonstra
que as intencOes educativas sempre estiveram atreladas aos interesses econdmicos e sociais

daqueles que detinham o poder. Conforme revela Sucupira (2001):

Numa sociedade patriarcal, escravagista como a brasileira do Império, num
Estado patrimonialista dominado pelas grandes oligarquias do patriciado
rural, as classes dirigentes ndo se sensibilizavam com o imperativo
democratico da universalizacdo da educacdo basica. Para elas, o mais
importante era uma escola superior destinada a preparar as elites politicas e
quadros profissionais de nivel superior em estreita consonancia com a
ideologia politica e social do Estado, de modo a garantir a ‘construcdo da
ordem’, a estabilidade das instituicbes monarquicas e a preservacdo do
regime oligarquico. (p. 67).

Apesar do exposto, ainda no periodo imperial, Beisiegel (1974) aponta para a

existéncia de varias escolas noturnas nas provincias: Amazonas, Grdo-Para, Maranhdo,



Piauhy, Ceara, Rio Grande do Norte, Parayba, Pernambuco, Sergipe, Alagoas, dentre outras.
A existéncia das escolas diurnas e noturnas demandou a organizagdo do ensino elementar em
séries, a partir de contetidos e métodos referenciais para as provincias. Os mesmos materiais
didaticos® utilizados na época em todas as escolas eram a garantia de que os contetidos e
metodos também eram os mesmos. Essa realidade pode ser explicada por Batista (2002, p. 28)
quando afirma que: “com a paulatina implantacdo do método simultaneo, foi também
necessaria a producdo de materiais pedagdgicos especificamente destinados a esse modo de
organizacao do ensino, como quadros-negros, cartazes, materiais de ensino, livros didaticos”.
Sendo os livros a garantia de que a populacdo, dependendo das classificacdes das
séries, estaria realizando os mesmos estudos e as mesmas tarefas, o texto impresso atenderia a
principal preocupacgdo do processo pedagogico da época que era o0 “treinamento da leitura”, a

alfabetizacdo da populagdo era o alvo das iniciativas publicas. Relata Batista (2002) que

até meados do século XIX, os livros de leitura praticamente inexistiam nas
escolas. Varias fontes, como relatos de viajantes, autobiografias e romances
indicam que textos manuscritos, como documentos de cartério e cartas,
serviam de base ao ensino e a pratica da leitura. (p.28).

A existéncia de materiais didaticos no Brasil era determinada pela importacdo da
Europa. A populacdo era alfabetizada com o apoio da cartilha Materna do poeta portugués
Jodo de Deus, publicada em Portugal, em 1876. Nesse sentido, a populacéo era alfabetizada a
partir do uso da lingua de outro pais, desconsiderando as variedades linguisticas do povo
brasileiro. A Educacdo para a populacdo adulta no Brasil, por varias décadas, sempre esteve
inserida no ensino que era destinado a crianca; o material didatico utilizado, quando se tinha

acesso, também era 0 mesmo.

% Segundo Beiseigel as primeiras salas de aulas noturnas, “a rigor datam ja dos inicios da colonizacio
portuguesa, pois a atividade catequética dos jesuitas orientava-se, sobretudo para adolescentes e adultos” (1974,
p. 59). Nesse sentido, a rigor datam também a existéncia dos primeiros materiais didaticos utilizados para
alfabetizar adultos brasileiros: os manuais de apoio a catequese da Igreja catolica, fundamentados na ideologia
dos colonizadores que buscavam a subserviéncia e alienagdo do povo.



As iniciativas no periodo imperial quanto a abertura de escolas noturnas foram
incipientes e um grande nimero de analfabetos acompanhou a transi¢cdo do Brasil Imperial
para o Brasil Republica. A pseudo-preocupacdo do poder publico com os altos indices de
analfabetismo do Brasil impulsionaram o surgimento de algumas campanhas de “combate” ao
analfabetismo, no periodo republicano. Essas campanhas funcionavam em um curto espaco de
tempo e eram apoiadas pela sociedade civil. O comprometimento do poder publico estava
centrado em oferecer uma Educacdo que atendesse as exigéncias do modelo econémico
brasileiro pautado na agricultura e na pecuaria. Embora a méo-de-obra para atuar nesse
mercado nao demandasse a instrucdo formal, existia a aspiracdo, na Republica, de transformar
a nacgéo brasileira em um substrato da civilizacdo das nagdes ocidentais dominantes. Nesse
sentido, 0 minimo necessario seria a instrumentalizacdo da populacdo quanto a leitura e a
escrita.

De acordo com Moura (1999), nas primeiras iniciativas do periodo republicano, “os
formuladores de politicas e responsaveis pelas a¢cdes tomam a alfabetizagdo de adultos como
aquisicdo de um sistema de cddigo alfabético, tendo como Unico objetivo instrumentalizar a
populagdo com os rudimentos de leitura e escrita”. (p. 20-21).

Essa concepcdo de Alfabetizacdo, coerente com os rumos politico, econdmico, social e
cultural do Brasil no inicio da Republica, permeou® as préticas de alfabetizagdo e norteou a
elaboracdo das cartilhas na época. O método sintético® utilizado privilegiava a soletragdo e
silabacdo. As cartilhas propunham leituras do alfabeto repetidas vezes para memorizagéo,
formagdo de pequenas palavras e frases, bem como as respectivas copias. No inicio da velha

repUblica surgem criticas ao metodo sintético de alfabetizacdo e as cartilhas neles

240 termo utilizado do passado néo significa que nos dias atuais tais praticas ndo existam.

% O método sintético consiste no “dominio do aprendiz sobre o alfabeto, nomeando cada uma das letras,
independente do seu valor fonético e de sua grafia [...] aprendia repetindo em coro, soletrando. Apds esse
periodo, era apresentada a grafia das letras do alfabeto e, numa primeira sintese, apresentavam-se as silabas,
sistematicamente e em ordem. Em seguida, eram introduzidas as palavras mais simples (monossilabas) e depois,
as mais longas, consideradas de pronincia mais dificil”. (BARBOSA, 1994, p. 47).



fundamentadas. Os professores/alfabetizadores colocam-se, entdo, contrarios a0 método

utilizado e formalizado no pais, como nos revela Mortatti (2000):

Com a reforma da instrucdo publica paulista engendrada a partir de 1890,
uma geragdo de normalistas formadas pela Escola S&o Paulo passa a
defender programaticamente o método analitico, mediante a producdo de
cartilhas, de artigos ‘de combate’ e de instru¢cdes normativas para seu uso,
contribuindo para a institucionalizacdo do método no aparelho escolar
paulista, situacdo que perdura até se fazerem sentir os efeitos da ‘autonomia
didatica’ prevista na Reforma Sampaio Déria, de 1920. (p. 26).

Enquanto no método sintético a atencdo do aprendiz estd voltada para a combinagédo
das consoantes com as vogais, no método analitico o aprendiz é motivado a reconhecer a
palavra inteira. O ensino da leitura e da escrita “parte dos elementos maiores da lingua (o
‘todo’, palavra e sentencas) e, através da decomposicao, chegam aos elementos menores (as
‘partes’, as silabas)”. (BARBOSA, 1994, p. 54).

No fim da Velha Republica, a mudanca de um modelo de producdo agro-exportador
para o industrial exigia mao-de-obra com um minimo de qualificacdo. Os trabalhadores
precisavam ler e escrever para se inserir no mercado. A Educacdo de Adultos precisava
atender a demanda de trabalhadores urbanos. O Brasil vivia a efervescéncia do capitalismo e a
decadéncia da hegemonia oligarquica. Segundo Beisiegel (1974) *os levantamentos do
Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos indicam que na década de 1920 e, principalmente,
apos a revolucao de 1930, quase todos os Estados acabam por realizar alguns esfor¢os nesta
area dos servicos educacionais”. (p. 65).

O governo reformista de Getulio Vargas, os movimentos populares, a Constituinte de
1890-91 e a revisdo constitucional de 1925-26, impulsionaram defini¢cbes fundamentais na
educacdo do Pais. O Brasil reconstruia sua identidade e, segundo Bosi, (2003): “A

Assembléia Constituinte de 1934 foi o teatro por exceléncia desses debates, dos quais saiu



uma constituicdo sob varios aspectos inovadora, se comparada as do Império e da Primeira
Republica”. (p. 211).

A necessidade provocada pelo processo de urbanizagéo e industrializacdo demandava
0 surgimento da escolarizacdo para adolescentes e adultos analfabetos, garantida na
constituinte de 1934. As industrias e empresas agricolas foram encarregadas legalmente de
proporcionar ensino primario e gratuito aos empregados analfabetos. Posteriormente, na
Constituicdo de 1946, o Estado assumia a gratuidade do ensino primario oficial®® para todos
0S que ndo possuiam recursos.

No entusiasmo desse momento da Republica surgem inimeras campanhas, que
geralmente funcionavam em curto espaco de tempo e eram fruto de parcerias do Estado com a
Sociedade Civil, sobretudo com movimentos populares, o que revela, segundo Moura (1999)
“[...] a falta de compromisso do poder publico em definir uma politica de educacédo
institucional, de forma que as praticas para a area fossem desenvolvidas de maneira
sistematica através da rede de ensino regular, como acontece com 0s demais niveis de
escolarizagao”. (p. 20).

Na década de 1940, surgem iniciativas significativas no ambito politico e pedagogico.
Com a criagdo do Fundo de Ensino Primario, 25% dos recursos oriundos do auxilio federal
eram destinados ao Ensino Supletivo para adultos e adolescentes analfabetos. Entretanto, a
utilizacdo desses recursos deveria estar descrita em um plano anual de Ensino Supletivo. Esse
plano era avaliado pelo Ministério da Educacdo e Salde que autorizava a instalacdo do
Servico de Educacdo de Adultos — SEA, 06rgdo responsavel pela elaboracdo e
acompanhamento do Plano de Ensino Supletivo para Adultos, no ambito nacional.

Na histéria da Educacdo de Adultos, contada por tedricos e estudiosos que se

dedicaram a area, tais como: Favero (1984), Paiva (2003) e Beisiegel (1974), é, por ocasido da

26 0 ensino primario referido ainda ndo tinha uma proposta teérico-metodoldgica especifica para jovens e adultos
analfabetos e trabalhadores.



criacdo do SEA que se registra a existéncia e elaboracdo dos primeiros materiais didaticos
destinados, exclusivamente, para a Educacdo de Adultos, por iniciativa do poder publico. A
esse respeito, refere-se Beisiegel que “ainda em 1947, o setor de Orientacdo Pedagdgica do
servico de Educacgdo de Adultos concluia a elaboracdo de cartilhas e textos de leitura e inicia
sua distribuicdo em larga escala, para todas as unidades de ensino ja instaladas”. (1974, p. 89).

Desta forma, ainda que a concepcdo de Educagdo de Adultos permanecesse atrelada
apenas ao processo da Alfabetizacdo, desconsiderando a continuidade da escolarizagdo da
populacdo adulta, tal como no periodo imperial e na velha republica; apesar dessa iniciativa
ndo ter apontado para um avancgo teérico-metodolégico para a area, representou o indicio de
uma Educacéo planejada pelo poder publico, tendo como foco a Escola Noturna destinada aos
adultos.

Os materiais didaticos elaborados para atender o Ensino Supletivo, segundo Beisiegel
(1974), tinham o objetivo de proporcionar aos adultos “iletrados” a oportunidade de acesso as
nocOes elementares de escrita, leitura, célculo, higiene e conhecimentos gerais. Outra
preocupacdo do Ministério da Educacdo era oferecer o Ensino com a “padronizacdo de
qualidade” da rede de Escolas supletivas o que seria possivel através de um material didatico
comum para todas as experiéncias do pais. Nesse sentido, 0 SEA elaborou inimeros materiais

didaticos. Sobre esses materiais, Favero (1984) faz minucioso levantamento:

A0 que se sabe, até o final dos anos 1950, além de alguns textos distribuidos
pelas editoras comerciais, existiam apenas as cartilhas de alfabetizacéo e os
livros de leitura preparadas ou adotadas pelo Servico de Educacdo de
Adultos do MEC, para serem utilizadas no ambito das Campanhas Nacionais
de Educacdo de Adultos e Educacdo Rural: Ler — Primeiro Guia de Leitura
(5 edigdes até 1950, 2.805.000 exemplares); Saber — 2° livro de Leitura (500
edicdes, 1000 exemplares); Caderno de Aritmética (300 mil exemplares em
1950); Tirar leite com ciéncia, Como guardar ovos, Lindaura vai fazer
manteiga, O grdo de ouro, Lindaura vai fazer requeijdo, Guerra a salva,
Terra cansada, Uma das melhores frutas do mundo (100 mil exemplares cada
um); Cartilha de Sadde (50 mil); Maranduba (20 mil); Tuberculose, Malaria,
Maria Pernilongo (3 mil). ( p. 283).



Dentre esses materiais, 0os Guias de Leitura tornaram-se o material oficial da
Campanha. Anunciando considerar as aspiracdes de desenvolvimento do pais, na tentativa de
aproximar a populacdo brasileira da populacdo dos paises de “elevado” crescimento
intelectual, os Guias de Leitura abordavam conteudos relativos as areas de saude, convivio
familiar, valores morais que ajudariam a (des)caracterizar o cidaddo brasileiro. Os Guias
seriam instrumentos de ajuste do brasileiro ao ideario econdmico da época. De acordo com
Beisiegel (1974), esses conteudos norteavam também as cartilhas de alfabetizacdo no ensino
primario infantil, apesar de elaboradas exclusivamente para a populacdo adulta. Desta forma,
demonstrava-se que a Educacdo de Adultos, além de nédo ter um referencial legal, também néo
apresentava uma identidade tedrico-metodoldgica propria.

A década de 1950 é considerada um marco para experiéncias politico-pedagdgicas na
Educacao de Adultos. Durante o Il Congresso Nacional de Adultos, em 1958, Paulo Freire
socializa a experiéncia, por meio de relatorio, realizada no Movimento de Cultura Popular -
MCP?’. No campo tedrico-metodoldgico, o referido Congresso significou um avango para a
Educacdo de Adultos. A experiéncia, apresentada por Freire, defendia uma Educagdo que
preparasse 0 sujeito para a participacdo social, para o entendimento da realidade onde esta
inserido, 0 que marcou a discussdo por uma Educacdo Emancipatéria. O entendimento de
Freire sobre o processo de alfabetizagdo estava além do dominio da leitura e da escrita. Os
conteddos desse processo ndo podiam apresentar-se de forma pronta para serem transferidos
aos educandos. Os debates do Congresso foram carregados de criticas a metodologia
infantilizadora presente nos Guias de Leitura, questionava-se a necessidade do uso de tais

cartilhas, visto que “a pratica ensinou a Paulo Freire que seria totalmente inconsequiente levar

27 A principio, 0 MCP consistia na criagdo de escolas para o povo, aproveitando salas de associagdes de bairros,
de entidades esportivas, de templos religiosos — e ai instalando méveis simples, toscos, fabricados nas oficinas da
Prefeitura. No comeco, era s6 um plano de alfabetizacdo de adultos, completando o vazio deixado pela rede
escolar mantida pelo Estado e por particulares. (BEISEIGEL, 1974, p. 120).



ao operario, depois de um dia cansativo de trabalho, uma cartilha que o obrigasse a ficar
repetindo, por exemplo: ‘Eva viu a uva, A ave é de Ivo, A uva é do Ivo’”. (GADOTTI, apud
RIBEIRO, 1992, p. 104).

O pensamento Freireano contagia movimentos populares, como o Movimento de
Educacdo de Base — MEB, o movimento estudantil que levantava a bandeira da qualidade de

ensino, e inspirou a elaboracdo de varios materiais didaticos para Educacdo de Adultos:

[...] elaboraram-se cartilhas de alfabetizacdo e livros de leitura que, pela
primeira vez, trataram o analfabeto adulto como um adulto analfabeto,
unindo a iniciacdo das primeiras palavras a conscientiza¢do. (RIBEIRO,
apud FAVERO, 1992. p.110-111).

As palavras utilizadas na alfabetizacdo ndo eram escolhidas aleatoriamente, nasciam a
partir da realidade local dos sujeitos, caracterizando-se como palavras mais significativas. Ha
uma ruptura com os modelos de cartilhas existentes anteriormente. As proposicdes de Freire e
as praticas nelas fundamentadas revelavam contribuicdes para um curriculo construido no
ambito da Educacao Popular. Entendemos que a Educacdo Popular rompe os limites de uma
educacéo formal, apesar de que na historia da EJA registram-se experiéncias governamentais
cujos pressupostos teoricos e diretriz politica sdo fundados na Educacdo Popular, a exemplo
da cidade de Porto Alegre e de Belo Horizonte. Entretanto € nas experiéncias e espacos de
educacdo dos movimentos sociais e de organiza¢Bes nao-governamentais que a Educacgéo
Popular apresenta-se com expressividade. Esses séo espacos identitarios da Educacao Popular
por relacionar-se, diretamente com a perspectiva critica e de valorizacdo cultural da
populacdo. Nesses espacos, a educacdo € uma pratica cultural que define suas ac¢Ges politicas.

Infere-se que as proposicoes de Freire se tratavam de um curriculo influenciado pelas

teorias pedagogicas e educacionais criticas”®. Essas desvelavam os conflitos sociais de forma

%8 Sobre as teorias do curriculo, consultar SILVA (2005).



que professores e estudantes abordassem, criticamente, o funcionamento da cultura que
atendia aos interesses da classe dominante, e a partir dessa compreensdo pudessem intervir no
modelo social existente.

O avanco conceitual e metodologico da Alfabetizacdo de Adultos foi interrompido
pela politica do governo militar e, com ele, as experiéncias de movimentos populares. Para
responder a politica internacional e as pressdes locais que exigiam a diminuicdo do indice de
analfabetismo no pais, o governo brasileiro institui em 1967, o MOBRAL - Movimento
Brasileiro de Alfabetizacdo, e, mais tarde, para atender a demanda oriunda desse movimento,
implanta o Programa de Educacéo Integrada — PEI, destinado a continuidade da escolarizagéo,
0 que atualmente corresponde ao Il Segmento. Ambos para o atendimento de adolescentes e
adultos, influenciados pelo ideal de desenvolvimento do pais, que tinha a intencdo de preparar
mao de obra para atuar no mercado de trabalho e marginalizava a educacéo critica necessaria
a participacdo social do sujeito.

Desta forma, o curriculo subjacente aos Programas fundamentava-se no ensino
tecnicista. O tecnicismo influencia a EDA na alfabetizagéo, e predominantemente no que hoje
denominamos Il Segmento. Para esse segmento da EJA, foram criados os Centros de Estudos
Supletivos — CES. O material didatico, adotado pelos referidos centros, constituia-se em
Médulos de Ensino, que tiveram influéncia dos escritos de dois americanos Tyler (1974)*° e
Mager(1977).%.

O curriculo influenciado pelo ensino tecnicista é compreendido enquanto um mapa de
habilidades necessarias as atividades profissionais que precisam ser organizadas e
desenvolvidas através de um processo de ensino e aprendizagem. (SILVA, 2005).

O processo de ensino e aprendizagem é estruturado pelos contelidos necessarios ao

desenvolvimento das habilidades dos sujeitos. Parte de um planejamento que definia os

2 TYLER, Ralph. Principios bésicos de curriculo e ensino. Porto Alegre: ARTMED, 1974.
% MAGER, Robert. Analise de objetivos. Porto Alegre: Globo, 1977.



objetivos e a metodologia que propiciam 0 sucesso da transmissdo desses conteldos,
indicava:
e Curto prazo para o processo de alfabetizacdo e escolarizacdo, envolvendo a entdo

Educacdo Integrada;®

e Fragmentacdo do conhecimento — estudos por blocos de disciplinas e médulos;

e Reforgo ao individualismo e a desarticulacdo social dos trabalhadores — cursos néo-
presenciais;

o Enfase no contetdo.

A instrucdo escolar servia apenas para 0 aumento da produtividade do trabalhador, a
educacdo como capital humano. Assim, investir na educagdo seria investir no crescimento
econémico do pais, como retrata Aranha (1996) “A relacdo entre escola e a comunidade
reduz-se a captar mao-de-obra para 0 mercado e a intencédo de adaptar ao ensino o modelo da
estrutura organizacional das empresas burocratizadas e hierarquizadas” (p.183). Desta forma, a
educacdo promovia a despolitizacdo dos sujeitos trabalhadores e afastava a sociedade das
discuss@es sobre os conflitos sociais da época.

A geréncia pedagogica central do MOBRAL direcionava o planejamento e a execucgao
do projeto no pais. Essa geréncia delegou as empresas privadas o acompanhamento e
contratacdo de uma equipe pedagdgica encarregada de elaborar o material didatico que seria
utilizado pelo projeto.

O material didatico do MOBRAL abordava temas do cotidiano dos trabalhadores: O
Lar; Alimentacdo da Familia; Saude no Lar; Educacdo da Crianga; A terra; Como
Guardar as Colheitas; O Estatuto do Trabalhador Rural; Faca um bom Jardim; O Boi;

Trabalhar com fibras; A Galinha; A Abelha; O Encanador ou Bombeiro; As Profissoes,

3 A partir da LDBEN 9394/96, | e Il segmentos da EJA.



dentre outros. Os temas estavam determinados em cartilhas e em cartazes que circulavam,
através do Movimento, em todo o territério Nacional, ndo se considerando as diversidades
socio-culturais da populacéo brasileira, pois a idéia era a manutencao do “status quo”.

Ao abordar os temas do cotidiano, no material didatico, o MOBRAL anunciava
relacionar o método utilizado com a préatica freireana. Entretanto, como comparar préaticas
educativas cujas finalidades e concepgdes sdo antagonicas? Segundo Januzzi (1983) “O
MOBRAL concebe a educacdo como investimento, como preparacdo de mao-de-obra para o
desenvolvimento do pais”. (p. 65). E para Freire, a educacdo é concebida como um processo
de conscientizacdo da propria realidade existencial.

Assim como afirma Moura (1999), os resultados do processo de alfabetizagdo do
MOBRAL “ndo poderiam ser outros que ndo se obter, no maximo, adultos instrumentalizados
para assinar o0 nome e, quando muito, registrar algumas letras e palavras soltas e sem
significados para eles e para suas praticas sociais”. (p. 28).

O planejamento e acompanhamento do Programa de Educacdo Integrada, assim como
no MOBRAL, também eram centralizados pelo Governo Federal. Os objetivos especificos do
Programa intencionavam:

1 - proporcionar conhecimentos basicos relativos aos contetdos das
diferentes éareas, correspondentes ao nucleo comum das quatro primeiras
séries do ensino do primeiro grau, observando as caracteristicas de
funcionalidade e aceleracdo e

2 - fornecer informacBes para o trabalho, visando ao desempenho em
ocupacdes que requeiram conhecimentos em nivel das quatro primeiras
séries do primeiro grau, proporcionando condi¢fes de maior produtividade,
aos ja integrados na forca de trabalho, e permitindo o acesso a niveis
ocupacionais da maior complexidade. (CORREA, apud BELLO, 1993, p
04).

A garantia ao atendimento desses objetivos estava no Conjunto Didatico Basico
elaborado e fornecido pelo Programa. Esse conjunto era constituido de um livro de texto,

livros de exercicios de matematica, livro do professor e conjunto de cartazes. O formato



do material didatico apresentado, separacdo de livros de textos e livros de exercicios, remonta
a ldade Média, quando ainda ndo se utilizava o Livro Didatico.

Com a extingdo do MOBRAL em 1985, registra-se, no mesmo ano, a iniciativa do
governo federal de instituir a Fundagdo Educar, trazendo outras configuragdes para a

Educacdo de Adultos. Conforme Haddad (2000, p. 120),

a Educar manteve uma estrutura nacional de pesquisa e producédo de
materiais didaticos, bem como coordenacgdes estaduais, responsaveis pela
gestdo dos convénios e assisténcia técnica aos parceiros, que passaram a
deter maior autonomia para definir seus projetos politico-pedagogicos. (grifo
meu).

Nessa perspectiva, as a¢Oes para Educagdo de Adultos poderiam ser realizadas de
maneira parcialmente descentralizada do poder federal. O papel da Fundacdo Educar estava
pautado no fomento e na assessoria técnica aos Estados, Municipios e ONG’s envolvidas com
a EDA. Entretanto, a responsabilidade em produzir material didatico permanecia sob o poder
da Fundac@o, ou seja, centralizado e determinado para todo o pais.

Com o processo de redemocratizacdo do pais nos anos 1980, retornaram ao Brasil
educadores que reacenderam as iniciativas de experiéncias de carater progressista, no ambito
da Educacdo Popular. No &ambito das politicas, a constituicdo de 1988 garante,
obrigatoriamente, a insercdo da educacdo para os jovens e adultos na Educacgéo Basica.

As experiéncias pedagogicas progressistas, aliadas a efervescéncia politica de partidos

e movimentos de esquerda no Brasil,

[...] trazem significativas conquistas para a area de Educacéo e Alfabetizacdo
de Adultos. Do ponto de vista das politicas [...] a elaboragdo das
constituicdes estaduais e dos planos diretores dos municipios, constituem-se
em exemplos de ganho para a area. (MOURA, 1999, p. 32).



Nesse sentido, em alguns Estados e Municipios administrados por governos e/ou
gestores progressistas, a Educacdo de Jovens e Adultos — EJA ¢é inserida no quadro de
prioridades, desencadeando um processo de organizacdo e estruturacdo nos ambitos das
secretarias e das redes de ensino. A reorganizacdo cria estrutura prépria para a modalidade
desatrelando das coordenagdes do ensino fundamenta de criancas e adolescentes,
consolidando uma identidade. Esse contexto favoreceu experiéncias localizadas de publicagéo
de materiais didaticos e novas propostas curriculares. Citamos como exemplo o municipio de
Porto Alegre, com os cadernos “A Palavra do Trabalhador”® e o curriculo com base em
Totalidades de Conhecimento™®,

De acordo com Sposito (2006) a relacdo entre Estado e LD teve inicio ainda em 1930
com a criacdo do Ministério da Educacdo e Saude (MEC), quando, nesse periodo é criada a
Comissdo Nacional de Literatura Infantil cuja tarefa era avaliar a produgdo de LD para
criangas e jovens e promover acesso desse publico a leitura, através de concursos e criagao de
bibliotecas. A preocupacdo sobre a avaliagdo dos LDs, nessa época, estava pautada na
necessidade da ditadura do Estado Novo em controlar os contetddos que circulavam nas
escolas. Os LDs contribuiam para o processo de construcdo da identidade nacional forjada
pelo regime.

Para atender as demandas do Ensino Fundamental de criancas e adolescentes, em 1985
foi instituido o Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD, assumindo a responsabilidade
de avaliar, adquirir e distribuir gratuitamente para os sistemas publicos os LDs. De acordo
com o PNLD a aquisigédo e distribuicdo desses livros devem ser realizadas mediante o

processo de avaliacdo e escolha pelos professores nas escolas. Anteriormente a 1985 ja existia

%2 Documenta as producdes textuais e graficas dos jovens e adultos das diversas turmas do Servico de jovens e
Adultos da Secretaria Municipal de Porto Alegre. De 1991 a 2003 foram publicados 12 cadernos.

% «Constituem 0s instrumentos conceituais a partir dos quais a interdisciplinaridade podera efetivar-se na
dependéncia da atitude, da predisposicdo, dos conceitos epistemoldgicos dos professores, em particular do grupo
que formam e reformam [...]". (Secretaria Municipal de Educagéo de Porto Alegre, 1999, p. 31).



uma relacdo de responsabilidade entre o Estado e o LD para o Ensino Fundamental de
Criangas e Adolescentes.

Na década de 1990, os principios e o campo de atuacdo do PNLD s&o ressignificados
em virtude da elaboracdo do Plano Decenal de Educacdo, que abordou a necessidade de
oferecer aos estudantes brasileiros, dentre outras prioridades da Educacgéo, LD com qualidade.
Ainda de acordo com o Plano, os professores precisavam ser capacitados para avaliar e
selecionar os LDs que seriam utilizados.

Diante do exposto, percebe-se a circulacdo de materiais didaticos na Educacdo de
Jovens e Adultos, sobretudo das cartilhas. Em alguns momentos, esses materiais foram
norteados por uma abordagem progressista e em outros momentos apenas contribuiu para a
sustentacdo da politica neoliberal.

2.2 — A EJA na década de 1990: incentivos a producéo e publicacdo de LDs

E possivel identificar no inicio da década de 1990 um momento muito dificil para a
EJA no Brasil. Nesse periodo é extinta a Fundacdo Educar e as agdes estaduais, municipais e
organizadas pela sociedade civil, conveniadas com a Fundagdo, desvinculam-se do governo
federal passando a ser de responsabilidade apenas dos governos locais. Para substituir a
Educar, o governo Fernando Collor institui o Programa Nacional de Alfabetizacdo e
Cidadania — PNAC, que “salvo algumas acOes isoladas, ndo transpds a fronteiras das
inten¢bes” (HADDAD, 2000, p. 121). O PNAC né&o saiu do papel, tornando-se um documento
obsoleto. Segundo Queiroz (1996), com a extin¢do da Fundacdo Educar, municipios e ONGs,
que atendiam a EJA, ficaram 6rfaos financeiramente.

Nesse contexto de desarticulacdo e desanimo das iniciativas para Educacéo de Jovens
e Adultos no pais é aprovada a Lei de Diretrizes e Bases para Educagdo — 9394/1996. A

aprovacdo da Lei abre espaco para uma nova institucionalizacdo da EJA, considerando-a



Modalidade da Educacéo Bésica. Essa condi¢do permite que Estados e Municipios tenham
outro olhar para a modalidade, atentando para a responsabilidade da sua oferta.

O texto da LDBEN orienta os sistemas de ensino quanto a oferta de curso e exames
supletivos, desde que esses cursos e exames contemplem a base comum do curriculo. Apesar
de, no 2° paragrafo, a lei reconhecer que “os conhecimentos e habilidades adquiridas pelos
educandos por meios informais serdo aferidas e reconhecidas mediante exames”, o curriculo
ainda deve estar vinculado a uma base comum, idealizada pelo poder puablico, para ser

aplicada em todo o territério nacional. Para Oliveira,

uma prética curricular consistente somente pode ser encontrada no saber dos
sujeitos praticantes do curriculo, sendo, portanto, sempre tecida, em todos os
momentos e espacos [...] ndo se fala de um produto que pode ser construido
seguindo modelos preestabelecidos, mas de um processo por meio do qual os
praticantes do curriculo ressignificam suas experiéncias a partir das redes de
saberes e fazeres das quais participam. (2001, p 27).
Nesse sentido, o curriculo precisa ser pensado no espaco onde ocorre a acao educativa,
a partir da reflexdo sobre o fazer pedagdgico e das interacdes entre os sujeitos envolvidos
nesse fazer e a realizada concreta®. Para tanto, é preciso repensar as formas de organizacdes
desse curriculo inseridas nas propostas curriculares nacionais. Segundo Apple (1997) “um
curriculo nacional é um mecanismo para o controle politico do conhecimento” (p. 144).
Entretanto, esse curriculo pode ser compreendido como uma forma democrética de discutir as
necessidades e exigéncias de uma educacgéo voltada para a populacdo trabalhadora, jovem e
adulta nas escolas.
A necessidade de permitir ao pablico da EJA o acesso as novas tecnologias, exigidas

pelo mundo do trabalho, dando-lhe o conhecimento minimo para essa insercao, permeia o

contexto do surgimento da Proposta Curricular para o 1° Segmento do Ensino Fundamental da

% para Freire (1981) a realidade concreta sdo fatos e dados descritos e mais a percepgéo que deles se tenham os
sujeitos envolvidos. A realidade concreta se da na relacdo dialética entre a objetividade e subjetividade.



EJA. Podemos identificar essa preocupacdo, particularmente nos fundamentos e objetivos da
Proposta, quando € abordada a tematica “Dimensdo Econdmica”. Nesse ponto, o texto
defende que “trabalhadores com capacidade de resolver problemas e aprender continuamente
tém mais condicOes de trabalhar com eficiéncia e negociar sua participagdo na distribuigédo
das riquezas produzidas”. (A¢do Educativa/MEC, 1997, p. 38).

A elaborac#o da referida proposta surgiu por solicitacdo do MEC a Acio Educativa,®
no mesmo periodo em que o referido Ministério lanca os Referenciais Curriculares para as
outras modalidades do Ensino. Sua versdo preliminar foi concluida em 1995 e submetida a
apreciacdo de inimeras ONGs e gestores das secretarias de educacgdo, durante a Il Feira
Latino-Americana de Alfabetizagdo promovida pela RAAAB — Rede de Apoio a Acgdo
Alfabetizadora no Brasil. Dessas apreciacdes surgiram criticas e sugestdes de diversas linhas
de pensamentos, defendendo que a proposta deveria ser o resultado das idéias de educadores,
pesquisadores e estudiosos da area.

Para atender as recomendagdes realizou-se um novo encontro-seminario, apoiado pelo
MEC, com a participagdo de gestores dos setores responsaveis pela EJA, em nivel
governamental, e pareceres de especialistas em EJA e nas éareas dos conhecimentos
abrangidos pela proposta. Esse encontro resultou na revisdo da verséo preliminar da Proposta
e na elaboracdo do texto final.

A Proposta apresenta orientacdes curriculares referentes a alfabetizacdo e pOs-
alfabetizacdo de jovens e adultos e os contetdos correspondentes ao 1° Segmento do Ensino
Fundamental. A partir dos objetivos gerais, sdo apresentados os conteudos e objetivos mais
especificos, organizados em trés areas do conhecimento: Lingua Portuguesa, Matematica e
Estudos da Sociedade e da Natureza. Em cada area sdo definidos seus fundamentos, blocos de

contelidos e objetivos didaticos.

% A Acfo Educativa é uma Organizacdo ndo Governamental que atua na area da Educagdo e juventude,
realizando atividades de pesquisa, assessoria e informacao.



O objetivo essencial, anunciado pela equipe da Acdo Educativa ao elaborar a Proposta
foi o de oferecer um referencial curricular para subsidiar o trabalho dos educadores e ndo o de
estabelecer o curriculo que merecesse ser simplesmente aplicado seja em escala local,
regional ou nacional. (Acdo Educativa / MEC, 1997, p. 9).

Entretanto, concordando com Apple:

O curriculo nunca € apenas um conjunto neutro de conhecimentos, que de
algum modo aparece nos textos e nas salas de aula de uma nacdo. Ele é
sempre parte de uma tradi¢do seletiva, resultado de selecdo de alguém, da
visdo de algum grupo acerca do que seja conhecimento legitimo. E produto
das tensdes, conflitos e concessbes culturais, politicas e econdmicas que
organizam e desorganizam um povo. (1994, p. 59).

Desta forma, mesmo considerando a insercdo da A¢do Educativa como um espago
historico de pesquisa e experiéncia na EJA deve-se considerar, também, que o contexto social
e econémico do Brasil nos anos de 1990 influenciou a elaboragédo da Proposta Curricular para
0 1° Segmento da Educacdo de Jovens e Adultos. A concepcao de curriculo subjacente a essa
proposta revela as intencdes do Estado para o processo e escolarizagdo da populacdo
trabalhadora do Brasil.

As iniciativas oficiais e as reformas curriculares, principalmente nos anos 1990, tém
sido alvo de criticas, para alguns autores, como Freitas (2004), Martinez (2002), Apple
(2005), por serem consideradas inconsistentes e desarticuladas. As criticas a essas iniciativas
sdo realizadas com base na analise da conjuntura econémica brasileira, entendendo que as
reformas educacionais sao formas de mascarar e tentar minimizar os problemas da Educacao

no Brasil refletidos na sociedade. Como assinala Freitas (2004):

As reformas educacionais dos anos 90, desenvolvidas nesse contexto,
viabilizaram, apoiando-se na avaliagdo informal, novas formas de excluséo
pelo interior do Sistema Educacional, mantendo intacta sua tarefa de formar



para submissdo, por meio da ocultacdo do debate sobre as finalidades da
educacéo. (p. 133).

As reformas curriculares, intencionando o controle da “qualidade de ensino” exigida
pelos organismos internacionais, disseminaram a idéia de um curriculo homogéneo que
precisava ser apresentado a todo o territdrio nacional. De acordo com Sacristan (2000), as
propostas curriculares precisam ser operacionalizadas através dos LDs.

Nesse sentido, o Livro Didatico passou a ter significativa importancia nesse processo
de operacionalizacdo curricular e passou a ser considerado uma das prioridades na politica de
financiamento da educacao. As politicas publicas desenvolvidas a partir da segunda metade da
década de 1990 geraram, ao que tudo indica, fortes repercussdes na producéo, na escolha e na
utilizacdo de livros didaticos (BATISTA; VAL, 2004).

No que se refere a EJA, registra-se a existéncia de duas Colec¢des de LDs, no final dos
anos de 1990: uma publicada pela editora Educarte, situada na cidade de Curitiba,
denominada: Educacdo de Jovens e Adultos - Ensino Fundamental, series iniciais, e outra a
Viver, Aprender. Essa Ultima foi elaborada pela Acdo Educativa logo a pos a publicacdo da
Proposta Curricular para EJA e conforme revela Vovio:

A producdo dessa colecdo partiu do diagnostico das condicBes em que se
desenvolvem o0s programas educativos destinados a jovens e adultos. A
necessidade de materiais didaticos é imperiosa nesses programas, pois além
de atender a grupos de baixo poder aquisitivo, que ndo tém condicGes de
arcar com a compra de livros ou outros materiais didaticos, contam muitas
vezes com professores leigos ou que trabalham em varios turnos e tém pouco
tempo para preparar aulas e pesquisar materiais. Outro aspecto relevante é
gue a maioria dos professores que trabalha nesses programas ndo lidou, em
sua formacdo inicial, com disciplinas voltadas ao atendimento das
especificidades do processo de aprendizagem de jovens e adultos. (2001, p.
125-126).

A colecdo Viver, Aprender tornou-se Material Didatico oficial para EJA. Em 1998, o
MEC compra os direitos autorais da Acdo Educativa. O material é distribuido de forma
macica para o Programa de Alfabetizacdo Solidaria, cuja meta era reduzir, em dois anos, 0s

indices de analfabetismo dos municipios participantes. O material didatico também foi



disponibilizado para os Municipios e Estados, através de disquetes gravados que poderiam ser
abertos e impressos em gréficas.

Paralelamente as discuss@es e iniciativas sobre Proposta Curricular na EJA, 0s grupos
da sociedade civil revigoram-se, diante da necessidade de intervencdo no processo de
institucionalizacdo da EJA, estimulados pelas iniciativas para a area, no &mbito mundial.

A preparagdo para a participagdo do Brasil na V Conferéncia Internacional de
Educacio de Adultos - CONFINTEA®, em atendimento & solicitagdo do MEC, desencadeou
uma série de encontros de educadores comprometidos com a EJA, proporcionando uma
grande articulagcdo entre os segmentos sociais publicos e privados, que teve continuidade
mesmo apds o evento. Isto se materializou nos Foruns estaduais de EJA, que tém como
instancias deliberativas os Encontros Nacionais da Educacdo de Jovens e Adultos —
ENEJA’S.

Nesse sentido, a segunda metade da década de 1990 marca a intensa mobilizacao
nacional e internacional em torno da EJA. A atuacgdo desses grupos contribui para a reflexdo
em torno de uma identidade conceitual da EJA e consequentemente para reflexdo sobre o
curriculo destinado a realidade dos jovens e dos adultos trabalhadores. Esses esforcos
resultaram no repensar da elaboragdo dos LDs publicados e no crescimento do mercado
editorial.

2.3 — A Politica para EJA na década de 2000: impulso no crescimento do mercado

editorial para a area.

% De 12 em 12 anos realiza-se a Conferéncia Internacional sobre Educagdo de Adultos CONFINTEA. Ja
aconteceram cinco. A quinta teve forte influéncia no contexto dessa modalidade e foi realizada em Hamburgo,
na Alemanha, no periodo de 14 a 18 de julho de 1997. No ano de 2009, acontecerd a VI CONFINTEA, pela
primeira vez realizada em um pais da América do Sul, Brasil.



Embora a Constituicdo Federal seja 0 documento mais importante para a legalizacéo
da EJA, expressa no artigo 208%’, uma vez que admite o direito subjetivo a essa modalidade,
é, entretanto, o Parecer N° 11/2000 que se torna mais conhecido e de acesso aos professores
da éarea, considerando o espaco de discussdo que teve, por meio das audiéncias publicas
realizadas, anteriormente a sua homologagéo.

O parecer acima citado, que apresenta as Diretrizes Curriculares para a Educacdo de
Jovens e Adultos, teve como relator Jamil Cury. Seu processo de elaboracgéo foi desenvolvido

a partir de audiéncias publicas em todo o Brasil®

, tendo sido aprovado pela Cémara de
Educacdo Bésica do Conselho Nacional de Educacdo - CNE. Nesse sentido, o publico
interessado na EJA, organizado em seus segmentos, participou direta ou indiretamente da sua
elaboragéo:

Ao lado [da] presenca qualificada de setores institucionais da comunidade
educacional convocada a dar sua contribuigdo, deve-se acrescentar 0 apoio
solidario e critico de inimeros féruns compromissados com a EJA e de
muitos interessados que, por meio de cartas, oficios e outros meios, quiseram
construir com a relatoria um texto que, a multiplas maos, respondesse a
dignidade do assunto. (PARECER CEB 11/2000).

Apesar de o referido parecer usar como referencial, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o ensino médio e fundamental, existiu a preocupacdo de diferencia-lo e
apresenta-lo de forma a atender as especificidades da EJA. Desta forma, seu texto parte do
legado historico, traduz aspectos legais, tedricos, dados estatisticos e estruturais da EJA,
aborda ainda aspectos relacionados a formacao docente para a modalidade.

A publicacdo das Diretrizes Curriculares para EJA contribui para o repensar das

praticas pedagdgicas institucionais, o que requer elaboracbes de propostas curriculares e

37 “g dever do Estado com a Educacéo sera efetivado mediante a garantia de: | — ensino fundamental obrigatdrio

e gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram acesso na idade propria”.

% «A primeira audiéncia foi realizada em Fortaleza com participantes do Norte e do Nordeste brasileiro. A
segunda foi em Curitiba com participantes das demais regides do pais. A terceira, e Ultima, foi em Brasilia com a
presenca de instituicdes nacionais. Além das audiéncias ‘oficiais’, o relator aceitou o convite para participar de
dois foruns estaduais de EJA”. (SOARES, Ledncio, 2002, p.11).



materiais didaticos, em nivel nacional e local, que possam subsidiar o atendimento das

especificidades da EJA. O documento das Diretrizes Curriculares para EJA

estabelece, no que se refere a Formacdao Docente, que a preparacdo desse
profissional deve inserir, além das exigéncias formativas para todo e
qualquer professor [os professores] terdo de preparar-se e se qualificar para a
constituicdo de projetos pedagogicos gque considerem modelos apropriados a
essas caracteristicas e expectativas. (QUEIROZ, 2007, p. 46).

Na década de 2000, o governo federal institui o0 Programa Recomego — Programa de
Apoio a Estados e Municipios para a Educacdo Fundamental de Jovens e Adultos. Conforme

Di Pierro (2003), o referido Programa:

Foi criado em 2001 para apoiar com recursos financeiros 14 Estados das
Regibes Norte e Nordeste e 389 municipios de microrregides com baixo IDH
(inferior a 0,5). Financiado com recursos do Fundo de Amparo a Pobreza, o
Programa tem duracdo prevista para 0s anos de 2001 a 2003 e consiste na
transferéncia de recursos financiados para os participantes, da ordem de 85
dolares por aluno ao ano para a ampliacdo da oferta do ensino fundamental
de jovens e adultos. [...] Em 2003, sob nova gestdo do governo federal, teve
seu nome modificado — Apoio a Estados e Municipios para Educacdo
Fundamental de Jovens e Adultos -, mas ndo houve alteragdo quanto aos
municipios atendidos ou ao valor do repasse financeiro realizado pela Unido.

(p.22).

A implantacdo do Programa Recomeco garantia, dentre outras rubricas, recursos para
a elaboracdo e impressao de material didatico para EJA. Garantia, também, a aquisi¢do de
colecdes de LDs do 1° Segmento do Ensino Fundamental na Modalidade de Educacdo de
Jovens e Adultos.

Mesmo sem dispormos de uma avaliacdo, inferimos que a garantia desses recursos
advindos do Programa Recomeco apresenta-se, explicitamente, como impulsionador de uma
corrida editorial para publicagdes de LD destinado a essa modalidade de educacao,
contribuindo para a sua disseminacdo. O mercado editorial percebeu a grande lacuna existente

na modalidade em relacdo a material didatico para alunos e professores. Apesar de ndo ser



objeto desse estudo, cabe-nos questionar até que ponto os LDs publicados apenas por
interesses mercadoldgicos atendem as especificidades da EJA?

No mesmo periodo, em 2001, outro grupo ligado a EJA, da Universidade Federal de
Pernambuco, Nucleo de Ensino, Pesquisa e Extensdo em Educacdo de Jovens e Adultos e em
Educacdo Popular — NUPEP - langa outra Colecdo de LDs para EJA. Essa Colegdo foi
pautada na experiéncia desenvolvida pelo NUPEP no Centro de Educagdo de Jovens e
Adultos, em Olinda — PE*°. Segundo Souza (2001, p. 137) o material objetiva “atender as
necessidades bésicas de aprendizagens de jovens e adultos trabalhadores (por conta propria,
empregados, desempregados) e contribuir na sua profissionalizacdo, bem como na realizacéo
de processos de pesquisas educacionais e formacéo do seu professorado”.

Apenas a partir do ano de 2007, a EJA passa a receber, no ambito do poder publico,
um atendimento para o processo de avaliacdo dos LDs. A Secretaria de Educagdo Continuada,
Alfabetizacdo e Diversidade — SECAD e a Fundagdo Interuniversitaria de Estudos e Pesquisas
sobre o Trabalho — UNITRABALHO estabeleceram um convénio através de recursos do
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo — FNDE, para elaboracdo da Colecéo
Cadernos de EJA. Os Cadernos abordam, de forma interdisciplinar, a temética trabalho. Apds
a elaboracdo da referida Colecdo, a SECAD, juntamente com a UNITRABALHO, realizaram
encontros com entidades envolvidas com o debate sobre a Educacdo e o Trabalho para
avaliarem a perspectiva conceitual e metodoldgica adotada pela Colecéo.

Entretanto, essa iniciativa de atendimento a uma demanda antiga da EJA, ndo se
configura ainda em uma politica para o LD da &rea, considerando-se as iniciativas e
instituicdo do Programa do Livro Didatico para o Ensino Fundamental de Criancas e

Adolescentes. A iniciativa de maior expressao do Poder Publico para o LD dessa modalidade

% para mais dados sobre a elaboragéo e contetidos das Colecées: Viver, Aprender e NUPEP, ver Ribeiro (org.),
2001.



de ensino é localizada nos programas de financiamentos®® destinados aos Estados e
Municipios.

Desta forma, a inexisténcia de uma Politica Nacional para o LD da EJA possibilita que
Estados e Municipios tenham autonomia para gerir os recursos advindos dos programas de
financiamento e definir agdes localizadas para o processo de adogdo do LD. Percebe-se que,
mesmo com uma politica de financiamento fragmentéria para EJA, houve crescimento nas
publicacdes e circulacdo de materiais didaticos para a area.

Situado o surgimento historico do LD na EJA, nos perguntamos: qual o percurso desse
LD até chegar as Escolas? Como a Secretaria de Educacdo do Estado e do Municipio entram
em contato com esses LDs e como sdo adquiridos? Sobre essas questdes nos deteremos no

préximo capitulo desse trabalho.

0 Durante 0 governo Fernando Henrique Cardoso o Programa que financiava a EJA nos estados e Municipios
era 0 Recomeco, no governo do Presidente Luiz Inacio Lula da Silva passou a ser denominado Fazendo Escola.
E recentemente, 2007, o Fundo de Educacdo Basica — FUNDEB ¢é o financiador da EJA nos Municipios e
Estados. Os recursos dos referidos programas garantem, além do financiamento para compras dos LDs as
editoras, o financiamento das equipes para elabora-los.



CAPITULO 3

OS MULTIPLOS OLHARES E DIZERES EM TORNO DO LD DA EJA

Nesse capitulo faremos uma discussdo sobre a chegada dos LDs da EJA nas redes de
Ensino do Municipio de Macei6 e do Estado de Alagoas. O resgate foi possivel gracas as falas
dos técnicos do Departamento de Educacdo de Jovens e Adultos — DEJA da Secretaria
Municipal de Educacdo de Maceié6 — SEMED e do Programa de Educacdo de Jovens e
Adultos - PROEJA da Secretaria Executiva de Educacdo — SEE, obtidas dos grupos focais e
das entrevistas realizadas com as professoras nas escolas.

O resgate do percurso da chegada do LD da EJA nas escolas ocorre em espacos e
tempos definidos. Nesse sentido, é necessario considerar 0s tempos nos quais 0s setores
responsaveis pela EJA atuaram e apresentaram determinadas propostas de adocdo do LD,

entendendo, a partir de Certeau (2005) que 0 espaco

é um cruzamento de méveis. [...] animado pelo conjunto dos movimentos
gue ai se desdobram. [...] é o efeito produzido pelas observacdes que o
orientam, o circunstanciam, o temporalizam e o levam a funcionar em
unidade polivalente de programas conflituais ou de proximidades
contratuais. (p. 202).

Para tanto, é necessario descrever como vem se dando o processo de selecdo, compra e
adocgdo dos LDs a partir dos olhares e dizeres dos coordenadores e técnicos dos “espagos”
responsaveis pela EJA. “Espacos” que também precisam ser desvelados nas suas estruturas e
funcionamentos em seus determinados “tempos”.

3.1 - Selecado, compra e ado¢ao dos LDs
3.1.1 — Os dizeres da equipe do DEJA/SEMED
O DEJA faz parte do organograma da Secretaria Municipal de Educacdo de Maceio —

SEMED, desde 1993, dentro da Diretoria Geral de Ensino, no mesmo contexto dos



departamentos de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental. Anterior a esse periodo, a
escolarizacdo dos jovens e adultos, denominava-se Educacdo Integrada e era vinculada a
Divisdo do Ensino Supletivo que, segundo Queiroz (1998, p. 10), tinha *“carater
predominantemente administrativo”.

No inicio da implantacdo do DEJA, em 1993, a equipe responsavel elaborou uma
“Proposta Curricular™* fundamentada na teoria freireana. O eixo norteador dos estudos era o
municipio de Maceié no sentido de situar os sujeitos em ambito local, avancando para as
discussdes regionais, nacionais e internacionais. A proposta permitiu ressignificar a pratica
pedagdgica destinada aos jovens e adultos, anteriormente pautada na educacdo infantil, tal

como revelam o coordenador e as técnicas do departamento:

Em 93 [...] mudou a estrutura da secretaria que [...] passou de FEMAC a
SEMED. Esse Departamento surgiu subsumindo uma diretoria de Ensino
Supletivo. [...] o que existia aqui era uma relacdo de contetidos destinados a
trabalhar com a Educacdo de Jovens e Adultos e que o foco era a crianga,
[...] Deixando claro que havia uma infantilizacdo. (GRUPO FOCAL, 2006).

Estudos como os de Beisiegel (1974), Paiva (2003), Moura (1999) mostram que a
Educacdo Infantil foi transportada para a EJA durante muitos anos e ainda persiste em
algumas préticas atuais.

No periodo compreendido entre 1993 a 2001, ao tempo em que a equipe do DEJA
trabalhava na construcdo da “Proposta Curricular” por meio da formacdo continuada dos
professores que atuavam na EJA, elaborava projetos e os encaminhava para o Ministério da
Educacdo - MEC para serem aprovados pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo — FNDE. Desta forma, garantia recursos para publicacéo e distribui¢do de materiais

didaticos. Ainda nesse periodo, com recursos do FNDE, a equipe do DEJA publicou um

1 Aspeamos a denominagdo proposta curricular, pois na realidade o que existia era uma coletdnea de textos
elaborada com a consultoria de uma professora do NUcleo de Estudos e Pesquisas em Alfabetizagdo - NEPEAL,
da Universidade Federal de Alagoas — UFAL.



caderno de textos e trés cadernos de producdes coletivas dos alunos. Posteriormente, em
2003, com os recursos do Programa Recomec¢o®? publicou mais um caderno de producdes
coletivas dos alunos.

O 1° caderno foi organizado a partir dos textos trabalhados pelo professor e se
constituia em um instrumento motivador de discussdes dos contetdos desenvolvidos. Essa
primeira producédo foi alvo de criticas dos professores que alertavam para a necessidade de
incluir as producdes realizadas pelos alunos durante as interagdes de sala de aula. Nesse
mesmo periodo, a equipe do DEJA conhece os cadernos do trabalhador produzido pelo
Servico de Educagédo de Adultos — SEJA, de Porto Alegre. A experiéncia na producdo dos
cadernos do SEJA inspiraram a reorganizacdo do 2° e do 3° Cadernos de Producbes dos
alunos para o 1° segmento da EJA, da Rede municipal de Ensino de Maceio.

O 2° e 3° Cadernos® de producéo coletiva estruturavam-se da seguinte forma: — a
contextualizacdo (descricdo do trabalho desenvolvido pelo professor); o texto com a
escrita do aluno (na integra com a propria caligrafia) e o texto reescrito pelo professor.
As capas dos trés primeiros Cadernos apresentavam-se com o mesmo layout, uma canoa
navegando no mar de Maceio.

A producéo do 4° e 5°* cadernos sofreu uma modificacdo visual significativa. Os
desenhos produzidos pelos alunos para ilustrar as producdes escritas desvelavam o cotidiano,
refletiam momentos de trabalho, os espacos da cidade e do bairro. Quando os alunos passaram
a desenhar as capas dos cadernos e ilustrar os textos, passaram a se reconhecer como
produtores de cultura.

A cultura como o acrescentamento que o homem faz ao mundo que nao fez.
A cultura como resultado de seu trabalho. Do seu esfor¢o criador e recriador.
O sentido transcendental de suas relacdes. A dimensdo humanista da cultura.
Como uma incorporacado, por isso critica e criadora, € ndo uma justaposicao

*2 programa do Governo Federal responsével pelo financiamento da EJA nos &mbitos municipal e estadual.
* \er anexos 2 e 3.
*Ver anexos 4 e 5.



da cultura [...] O homem, afinal, no mundo e com o mundo. O seu papel de
sujeito e ndo de mero e permanente objeto. (FREIRE, 2005, p.117).

Esses materiais didaticos apresentavam como principal objetivo “divulgar os textos
das producdes dos alunos, além de socializa-los com todos aqueles que se interessam pela
postura docente que privilegia a linguagem como uma forma de interacdo, tendo o aluno
como um participante efetivo dos trabalhos em sala de aula.” (V CADERNO DE
PRODUCOES COLETIVAS, 2003, p. 06).

A experiéncia do DEJA, com a publicacdo dos Cadernos de ProducGes dos alunos, ao
tempo em que valoriza suas producles e reflete a pratica dos educadores, rompe com a
concepgdo de praticas educativas que supervalorizam o conhecimento formal dos curriculos
escolares em detrimento dos conhecimentos elaborados no cotidiano do trabalho pedagogico,
resultado da interagéo entre alunos e professores.

A perspectiva de elaboracdo do material didatico, tendo como referencial as
experiéncias pedagogicas dos professores e alunos da Rede Municipal de Educacdo de
Maceio0, vai ao encontro das afirmacdes de teéricos como Brito (2002) e Sacristan (2000), que
declaram ser o LD o instrumento que determina o curriculo e a pratica docente e que nega a
autonomia dos professores para elaborarem o material didatico necessario & agdo pedagdgica.

Em 2000, estados e municipios puderam adquirir LDs assegurados pelos recursos
advindos do Programa Recomeco. Sobre esse momento, os técnicos do DEJA, relatam: “o
MEC compra os direitos autorais do Viver, Aprender e oferece disquete profissional que s6
abre na grafica dos municipios e estados”. (GRUPO FOCAL, 2006).

Nos anos subsequentes, outras publicacdes foram aparecendo. Até 2004, de acordo
com os técnicos do DEJA, o processo de aquisicdo dos LDs revelava a existéncia de uma
proposta de trabalho que defendia o acesso de professores e alunos a varios materiais

didaticos, conforme o depoimento dos técnicos:



A gente escolheu o primeiro da Educarte, ja que tinha uma tradicdo em
Curitiba de ter um material produzido para Jovens e Adultos. Depois a gente
fez a compra de uma edicdo nova do Viver, Aprender [...] e depois uma
editora que foi a Global e do NUPEP [...]. (GRUPO FOCAL, 2006).

Esse recorte de fala denota o entendimento que a disponibizacédo de varias colec¢des de
LDs favoreceriam a perspectiva da pesquisa, por parte dos professores que, segundo Freire,
(1997) é da propria natureza do processo ensino-aprendizagem. Nesse sentido, os professores
e alunos da EJA poderiam dispor dos livros didaticos como fonte de consultas,
aprofundamentos e como mais um recurso auxiliar nas aulas. Entendia-se que a condicdo
basica para utilizagio do LD é té-lo como um dos elementos do processo ensino-
aprendizagem.

Com a mudanca de coordenacdo do DEJA, em 2004*, houve uma redefinicdo no

processo de compra e adogéo do LD:

A mudanca de gestdo do Departamento desencadeou uma [...] interferéncia
[...] uma compra numa quantidade em que era para ser adotado como sendo
Unico por toda rede[...] e quando chegou foi aquela imensiddo de livros|...]
sete mil livros [...] entdo o que fazer][...]. (GRUPO FOCAL, 2006).

A compra de apenas um titulo de LD para as escolas contribui para a hegemonia desse
LD e, conseqlientemente, a marginalizacdo de outros instrumentos didatico-pedagdgicos. A
relevancia de valorizar os diversos materiais didaticos, sobretudo o acesso a varios LDs,
decorre das possibilidades de interacdes, desses materiais, com professores e com os alunos.

Afasta-se 0 uso exclusivo do LD e a determinacéo da pratica pedagdgica que tem como

horizonte a (re) producdo do conhecimento, os alunos, por imposicdo de
circunstancia processam redundantemente as licGes escritas no LD adotado.
Dentro desse horizonte circunscrito, onde esse tipo de livro prepondera mais

** Em 2004, por questdes de injuncdes politico-partidéarias, a equipe do DEJA foi afastada da Secretaria
Municipal de Educacdo de Maceio.



gue o professor e reina absoluto, o ensino vira sindbnimo de ‘sele¢do/adocdo’
dos disponiveis do mercado. (SILVA, 1996, p. 08).

O processo de injuncdo politica, relatado pelas falas coletivas do DEJA, que
determinou a “imensa” compra de um titulo de LD, pode resultar em uma l6gica perversa que
atinge varias esferas, principalmente por destinar ao LD a condicdo de ponto de partida e
ponto de chegada de todo conhecimento trabalhado em sala de aula. Uma forma imposta — e
ndo uma forma possivel — na qual os estudantes tém que se encaixar (SILVA, 1996). Nesse
sentido, o LD pode ser usado como um fim para si mesmao.

3.1.2. Dizeres da equipe do PROEJA/SEE

Na Secretaria Executiva de Educacdo de Alagoas, o setor responsavel pela EJA no
Estado € 0 PROEJA - Programa da Educacédo de Jovens e Adultos, instalado em 1999 quando
foi lancado o Programa Recomeco, que enviava recursos para o funcionamento da EJA nos
Estados e Municipios. As orientacbes para o trabalho realizado pelo setor partem da
Coordenadoria de Ensino Fundamental da Secretaria. Anterior a 1999, a EJA era
acompanhada pelo Programa de Educacdo Especial - PROESP.

O PROEJA desenvolve as seguintes acgdes: escolarizacdo em nivel de 1° e 2°
segmentos do Ensino Fundamental, e Ensino Médio nas escolas da rede publica estadual,
escolarizacdo em nivel de 1° segmento, por meio do Projeto Saber, em espagos alternativos,
em parceria com entidades da sociedade civil; e alfabetizagdo com o Programa Brasil
Alfabetizado que recebe, no Estado, a denominagéo de Alfabetizar € Preciso.

No periodo que antecede o ano de 2000 ndo se tem conhecimento de uma proposta
curricular para EJA na rede publica do Estado. Entretanto, localiza-se a existéncia de uma
edicdo do LD publicado pelo Nucleo de Ensino, Pesquisa e Extensdo em Educacdo de Jovens
e Adultos e em Educagdo Popular — NUPEP, da Universidade Federal de Pernambuco —

UFPE. Em 2003, a Secretaria contratou 0 NUPEP para assessorar a construgdo da Proposta



Curricular para o 1° segmento da EJA. No periodo de elaboracdo da proposta a Secretaria

comprou uma nova edi¢do dos LDs publicados pelo referido nucleo.

A partir de 2004, os gestores da SEE optam pela compra de outros titulos, como

relatam os técnicos:

O livro do 1° segmento que a gente adotou, [...] que a gente comprou da
Editora Construir, estd numa visdo muito tradicional, o do Expoente*
também tem uma visdo muito tradicional e ndo tem nada a ver com o que a
gente colocou com relagéo a proposta. (GRUPO FOCAL, 2006).

Desta forma, constata-se que os LDs sdo modificados anualmente*’, como afirma

Silva (1996). A aprendizagem, portanto, de consumo semestral ou anual do livro indicado,

torna esses LDs instrumentos pereciveis e descartaveis.

De acordo com os técnicos do PROEJA, no Projeto Alfabetizar é Preciso, 0s materiais

didaticos utilizados sdo coerentes com o que orienta a resolugdo do MEC, mas a abordagem

dos materiais vai de encontro ao trabalho de formacao realizado com os professores e 0 que

propde a Proposta Curricular da rede, conforme afirma o depoimento:

[...] cada etapa no Brasil Alfabetizado tem uma resolucéo. E a resolucéo [...]
permeia o plano pedagdgico. E um encadeamento e o plano pedagdgico ja
vem norteando as bases e conteidos tanto em Lingua Portuguesa como
Matematica. E por isso que eu fico insatisfeita, porque a gente constréi o
material pra poder socializar com 0s coordenadores regionais. Insatisfeita
porque vem de para-quedas um livro ba, be, bi, bo, bu, e, 16gico meu colega
vai querer trabalhar o mais facil.(GRUPO FOCAL, 2006).

Entretanto, a resolucdo do MEC ndo define o plano pedagdgico da instituicdo,

apresenta as orientagdes para o funcionamento do projeto e deixa em aberto a proposta que

cada entidade parceira elabora de acordo com a realidade local. Desta forma, os técnicos

desconhecem a origem dos materiais didaticos comprados para o Projeto Alfabetizar é

Preciso, conforme revelam nas falas:

*¢ Editora de LDs para 0 2° Segmento da EJA.
*T\/er no anexo 9 0 mapeamento dos titulos que circularam nas redes.



Esse ano veio umas cartilhas. Comprada? N&o sei dizer, sei que é uma
cartilha, eu ndo a tenho aqui. Ja foi entregue. Eu s6 sei que [a coordenacéo]
passou pra gente essas cartilhas, elas foram distribuidas, [...] pediu pra mim,
0 numero de alunos, alfabetizadores, ja depois da construcdo do material e
depois foi quando [...] falou que tinha essa cartilna que a secretaria, tinha
feito, ia comprar pra gente ver. (GRUPO FOCAL, 2006).

Constata-se, explicitamente, a auséncia dos técnicos no processo de selegdo e adogédo
desse material, sendo atribuida a outra instancia da Secretaria de Educacdo do Estado, ndo
revelada pelos técnicos, a definicdo do material didatico utilizado pelo referido projeto.

Podemos inferir que a omissdo do Brasil Alfabetizado quanto ao financiamento e a
determinacdo de critérios para o processo de escolha e compra dos LDs, traz como
conseqliéncia a definicdo autoritaria da Secretaria de Educagéo do Estado.

Nas falas dos grupos focais foi possivel identificar, como ponto de encontro entre 0s
técnicos e coordenadores responsaveis pela EJA, a compreensdo de que quando possivel, o
posicionamento sobre a selecdo e a adocdo do LD ou de outro material, no caso das cartilhas e
dos cadernos de producdo, € feito considerando-se o papel/funcdo que acreditam ter esses
materiais no processo pedagdgico. Desta forma, trataremos a seguir sobre o entendimento dos
técnicos e coordenadores das duas equipes acerca das fungdes do LD.

3.2. Func0es do Livro Didatico

De acordo com a discussdo apresentada no primeiro capitulo desse trabalho o LD
assume determinadas funcbes no processo pedagdgico. Nas redes de ensino municipal de
Maceid e do Estado de Alagoas os técnicos e coordenadores que atuam na EJA revelaram
essas funcdes com o olhar de quem planeja, assessora e acompanha a acao educativa dessa
modalidade de ensino. Os técnicos podem ser definidos, a partir de Certeau, como uma
personagem que “reinstaura, relativamente a uma técnica particular [...] a pertinéncia de
interrogacBes gerais, [para esses técnicos] as questfes banais se tornam um principio de

suspeita num terreno técnico”. (2005, p. 65-66).



Segundo os técnicos do PROEJA, o LD deve referendar a pratica pedagdgica do
professor. Nesse sentido, procuram orientar os professores para utilizacdo do LD e de outros

materiais didaticos, conforme a afirmac&o:

O livro, pode ter, como foi 0 NUPEP, seus aspectos positivos e 0s negativos,
mas se o professor tiver uma habilidade pra trabalhar em sala de aula, ele
pode utilizar muito bem. E essa a orientacdo que a gente tem dado; pelo
menos essa é a fala de n6s aqui da rede, [...]. Que a gente tem conversado
com os professores sobre isso. (GRUPO FOCAL, 2006).

Entretanto, nas entrevistas com as professoras da rede estadual de ensino néo
aparecem 0S momentos em que essas orientagdes acontecem, mesmo quando, durante as
entrevistas, foram provocadas a relatarem a inser¢do da temética LD nos encontros de
formacdo continuada promovidos pela Secretaria. A fala da professora C, por exemplo, é
reveladora: “ndo lembro de nenhum encontro realizado pela secretaria onde falaram conosco
sobre o LD.”

A partir do entendimento da equipe do PROEJA sobre a utilizagdo do LD pelo
professor compreendemos, de acordo com Choppin (2004, p. 04), que o LD tem a funcao
instrumental, pde em pratica métodos de aprendizagem e propfe exercicios ou atividades.
Para tanto, o professor precisa ter a formacgéo que lhe permita coeréncia na agdo educativa.
De acordo com Dionisio (2002, p. 83), “é funcdo dos cursos de formacdo de professores
preparar seus alunos, futuros professores, para elaborar o material didatico a ser utilizado em
suas aulas™.

Ainda no entendimento dos técnicos do PROEJA, os LDs adotados deveriam ser
fundamentados nos mesmos pressupostos da Proposta Curricular da rede estadual. No

entanto, ndo é isso o que acontece, conforme denunciam as falas:



Entdo de que adianta o professor pegar uma proposta com um nivel
cientifico [...] muito bem estruturada, uma vez que ele ta ali com o la, le, i,
lo, lu. SO é transpor para a lousa e fazer o aluno que trabalha o dia todo,
cansado de viver diariamente carregando peso na cabeca, chegar aqui copiar
até [...] e € muito mais pratico pra o professor. (GRUPO FOCAL, 2006).

Ao defenderem a relacdo entre Proposta Curricular e o LD, entende-se a partir de
Choppin (op. cit) que o livro possui uma fungéo referencial. A Proposta Curricular, nesse
sentido, é norteadora para o trabalho pedagdgico e principal critério para escolha do LD.

Na contramé&o do que declaram os componentes do PROEJA e o que explica Choppin
sobre a funcdo referencial do LD, os técnicos do DEJA afirmam que até 2004, ndo se

estabelecia relacdo entre LDs e Proposta Curricular. Suas falas refletem que:

Uma é a questdo do livro e outra a questdo da proposta [...], a hossa escolha
de livros [...], fazendo uma reflexdo, nunca foi centrada para pensar o
curriculo e qual o livro que serve [..]. Nés tinhamos uma proposta
preliminar Freireana e ndo tinha livros que atendessem a essa realidade. [...]
0 que nos analisavamos era: a linguagem serve pra 0 nosso aluno? Qual é a
concepcdo desse livro? Como o professor pode usar ou ndo os textos e
desprezar as atividades. Entdo ndo havia uma coisa casada. (GRUPO
FOCAL, 2006).

No entendimento do grupo, assim como os Cadernos de Producdes Coletivas, os Atlas,
as Gramaticas, os Dicionarios, o LD é uma fonte de conhecimento e um instrumento de
consultas. O LD deve ter uma fungdo documental (CHOPPIN, 2004). A relacdo dos sujeitos
com o LD deve ser de uso. Nesse sentido, o Livro ndo deve direcionar a pratica pedagdgica,
ndo deve impor uma concepgdo para essa pratica; ao contrario, a pratica é que deve apontar
quando e como o LD pode contribuir.

Desta forma, os sujeitos envolvidos no processo pedagdgico atuam de maneira

auténoma no que se refere ao uso do LD, conforme define Brito:

A autonomia docente é um fato politico-social e supde um conjunto de
condigdes de exercicio profissional, incluindo a formagdo cultural e



académica, a articulacdo didatico-pedagodgica na unidade escolar, a carga
horaria de docéncia, a quantidade de alunos em sala e o total de alunos
assistidos, as acomodac0es fisicas, 0 mobiliario escolar, os recursos de apoio
(biblioteca, computador, televisdo, video, DVD, CD-ROM, retroprojetor,
mapas), a conectividade (telefone, internet, sistema de tevé), o padrdo
salarial. (2002, p. 333).

Essa autonomia demanda a existéncia de condi¢bes basicas de trabalho para o
professor que estdo além do proprio querer e do compromisso com a Educacdo. Demanda a
existéncia de politicas publicas que garantam desde condi¢cGes materiais da Escola até a
formacéo continua dos professores.

Segundo a equipe do DEJA, a presenca do LD na rede modifica-se consideravelmente
no ano de 2004, em decorréncia do processo de injuncao politica, quando a autonomia deixa
de existir. Nesse ano, o LD passa a ter a funcdo referencial na medida em que apenas um
titulo de LD circula nas escolas. Essa perspectiva permanece nos anos subsequentes até 2007,
apesar do grupo afirmar ndo ser esse o0 desejo “a gente quer que tenha varios materiais
didaticos na escola”. Recorremos a Certeau (2005, p.67) quando explica que a autonomia dos
técnicos € cerceada pelos peritos através de “um discurso que ja ndo € o do saber, mas o da
ordem socio-econémica”.

O desejo de mudanca da funcao do LD na rede levou a equipe do DEJA a elaborar um
documento®® que deveria servir de referéncia para analise/avaliacdo do professor sobre o LD
utilizado. O documento elaborado intenciona: instrumentalizar a equipe do DEJA para
fundamentar as decisdes na selecdo e na compra diante do gestor; desmobilizar as editoras
que ndo tém uma historia na EJA; e ainda, a conquista dos professores para assumirem a
responsabilidade na escolha e uso do LD.

A atitude do grupo se contrapde as denuncias de Sposito sobre as iniciativas para

avaliacdo do LD tradicionalmente adotadas no Brasil:

*8 Esse documento foi disponibilizado pela equipe do DEJA/SEMED. Poder4 ser consultado, na integra, no
anexo 10.



[...] deixam de tomar referéncia parametros locais e passam a se orientar,
também, por indicadores quantitativos internacionais e por valores
qualitativos que se apdiam nos ideais de democracia e liberdade que
fundamentam a sociedade ocidental e o desenvolvimento do capitalismo.
(SPOSITO, 2006, p. 17).

Dessa forma, a perspectiva de elaborar referéncias locais para avaliagdo do LD revela
a resisténcia do DEJA em utilizar parametros orientados por uma ordem hegemonica que
parte do nacional/regional/local.

Compreendemos, de acordo com Certeau (2005) que, ao fazer isso a equipe do DEJA
utilizou uma estratégia para tentar inibir e se contrapor a acdo dos “peritos”, nesse caso 0S

gestores da SEMED. Estratégia é definida por Certau como

calculo das relacdes de forgas que se torna possivel a partir do momento em
que um sujeito de querer e poder € isolavel de um ‘ambiente’. Ela postula
um lugar capaz de ser circunscrito como um proprio e, portanto, capaz de
servir de base a uma gestao de suas relagdes com uma exterioridade distinta.
(2005, p. 46).

Entretanto, as entrevistas com os professores da SEMED n&o indicam nenhum
momento em que esse documento foi apresentado. Inferimos que essa estratégia construida
com a participacdo dos professores poderia ter um respaldo mais expressivo e uma influéncia
mais direta de desmobilizagéo dos “peritos”.

3.3. O olhar dos professores da EJA sobre o LD

De acordo com as entrevistas realizadas com os professores da EJA que atuam na rede
municipal de ensino e na rede estadual percebe-se que o LD configura-se em um instrumento
de apoio para suas aulas. A fungédo desses LDs deve estar, segundo as professoras, relacionada

aos objetivos que elas pretendem alcancar, caracterizando-se para Choppin uma fungéo



instrumental. Nas palavras da professora A* da SEMED “tento aproveitar do LD aquilo que é
preciso para o aluno, que estd dentro da sua realidade e para 0 que eu quero, para o0 objetivo
que eu quero chegar”.

Atender a realidade dos alunos da EJA foi a principal preocupacdo apresentada pelas
professoras A e B da SEMED, bem como as professoras C e D da SEE. Embora todas tenham
relatado que no inicio de suas experiéncias como professoras da EJA recorriam aos LDs do
ensino fundamental para criancas e adolescentes. Essa afirmacdo indica o dificil acesso dos
professores da EJA a publicacdo de LDs para a area nos anos de 1990, periodo em que as
professoras ingressaram nas redes publicas de ensino.

No caso das professoras A e B da SEMED, além dos LDs para o ensino fundamental
de criancas e adolescentes afirmam que utilizavam também, nesse periodo, meados dos anos
de 1990, os Cadernos de Producdo dos alunos da EJA, publicado pelo DEJA: “gostava muito
de usar os cadernos de producdo. Os textos tinham a cara do aluno” (PROFESSORA A). “Os
cadernos de producdo ajudavam muito nas aulas, os assuntos interessavam aos alunos”
(PROFESSORA B). Essas afirmacdes referendam a importancia dos cadernos de produgdes
coletivas como instrumentos de valorizacdo das experiéncias pedagdgicas locais subsidiando
a prética das professoras através de um material didatico adequado a EJA.

No relato da professora D da SEE fica evidente o silenciamento da sua voz no que se
refere ao processo de escolha e adocéo do LD: “nés nunca tivemos participacdo em escolha de
um livro didatico para o noturno. Nos até participamos da escolha do livro do diurno s6 como

ouvintes, n6s ndo temos vez e nem voz para votar a favor de algum ou contra”.

* Para preservar as identidades das professoras entrevistadas utilizaremos as letras A e B, para representar as
professoras da Rede Municipal de Educacdo de Maceio, e as letras C e D para representar as professoras da
Rede Estadual de Educacdo de Alagoas.



No caso das professoras da SEMED as entrevistas demonstraram que a discussdo
sobre os LDs apareceram, timidamente, durante os encontros de formagdo continuada, na
perspectiva de analisar a proposta de atividades, conforme retrata a professora B:

Lembro de uma vez (em) que a gente refletiu sobre o LD, durante um curso
de formacdo de Lingua Portuguesa que avaliamos nos livros, que estavam
nas escolas, o tipo de atividade que tinha e outro momento no grande zonal
gue assistimos a apresentacdo de uma monografia sobre o LD.

Ainda em relacdo a escolha do LD na SEMED a professora B afirma:

Sobre a escolha do livro nds tinhamos um pouco de conhecimento, mas ndo
tinhamos o poder de voto pra dizer se escolhia aquele ou ndo, entdo ele foi
jogado assim: decidiram, compraram e enviaram. Entdo ndo houve
participacdo do professor nessa escolha. Eu ndo escolheria 0 NUPEP, talvez
assim é pra ler, trazer as idéias que os autores tiveram, acrescenta, diante de
gue vocé ndo tem nada. Entdo, assim pra trabalhar com o aluno, eu acho que
fica a desejar.

Nesse sentido, reafirmamos a importancia do documento de referéncia para analise do
LD elaborado pela equipe do DEJA ter sido discutido com os professores da rede. Apesar da
existéncia do documento, as entrevistas das professoras revelam que elas ndo tém
conhecimento a respeito.

Quanto as professoras da SEE, seus relatos ndo fazem mencéo a essa discussdo, assim
como afirmamos anteriormente. Essa evidéncia se contrapde as falas coletivas do grupo focal
do PROEJA que afirmavam mencionar a discussdo sobre o LD durante os encontros
esporadicos com as professoras.

Ao serem questionadas sobre como descreveriam a distribuicdo do LD para as
Escolas, como esses livros chegam até elas, as professoras da SEE deixaram evidente que a
distribuicéo apresenta certo descaso com os sujeitos das escolas, sobretudo na modalidade da

EJA.



Segundo as professoras C e D, a distribuicdo tanto por parte da SEE como da escola,
depende das intengdes politicas eleitorais e pessoais dessa acdo, em determinado momento. A
professora C declarou que o0 momento de distribuicdo do LD na sua Escola se da geralmente
antes da visita dos técnicos da SEE a escola. Segundo a professora, a direcao e coordenadores
da Escola temem a repercussdo de ter estoques de LDs. Por esse motivo, quando avisados
dessa visita distribuem para todos os alunos os livros que estdo no almoxarifado. A professora
D revelou que quando os alunos reclamavam muito a auséncia do LD, se agrupava de forma
solidaria com os colegas da Escola e traziam do depdsito da SEE os LD, distribuindo-os entre
0s alunos.

Outra situacgdo relatada pela professora D foi por ocasido da campanha eleitoral para
deputado estadual em Alagoas. Nesse periodo, determinada candidata ligada a SEE visitou a
Escola, escoltada por fotografos e assessores, para entregar aos alunos livros didaticos. Ainda
segundo a professora, embora os livros tenham chegado ja no final do ano letivo os alunos
ficaram muito entusiasmados.

Para os alunos da EJA, o acesso ao LD significa a garantia de que estdo realmente
freqiientando a escola e que estdo de posse de um suporte de conhecimento legitimado pela
sociedade. Além do exposto, os alunos apreciam a possibilidade de levar o seu livro para casa
e nos momentos vagos das atividades cotidianas, poder usa-lo e senti-lo seu.

Em uma entrevista realizada com alunos da EJA, pelo grupo de pesquisa Teorias e
Praticas em Educacdo de Jovens e Adultos, no qual estamos inseridos, por ocasido da
pesquisa intitulada “O livro didatico em sala de aula: analise da utilizacdo no processo
interativo de sala de aula da 1% fase do primeiro segmento do Ensino Fundamental de

Educacao de Jovens e Adultos”, os alunos revelavam que Iéem “o livro mais em casa do que



na escola. Tenho umas horinhas vagas, ai eu pego mais. A escola ensina bem, entende, puxa,
mas a gente em casa com paciéncia aprende as coisas com mais calma’>’.

Nesse sentido, o significado do LD para o aluno da EJA foi usado, pela candidata a
deputada estadual ligada a SEE, em uma conduta antiga da politica partidaria do pais, a troca

de favores. Sobre esse aspecto Martins (1994), afirma que:

Os mecanismos tradicionais do favor politico sempre foram considerados
legitimos na sociedade brasileira. Ndo s6 a favor dos ricos aos pobres [...].
Mas o favor como obrigacdo moral entre pessoas que ndo mantém entre si
vinculos contratuais ou, se os mantém, sdo eles subsumidos pelos deveres
envolvidos em relacionamentos que se baseiam antes de tudo na
reciprocidade. (p.35).

Nessa perspectiva, o processo de distribui¢do dos LDs aos alunos poderia desencadear
0 sentimento de gratiddo e a garantia dos votos que a candidata estava pleiteando,
indiretamente, naquele momento, confirmando o descaso do tratamento dado ao processo de
distribuicdo do LD para EJA, mas, sobretudo denunciando uma conduta politica desrespeitosa
e ilegal.

A chegada do LD nas escolas da rede municipal de ensino foi descrita pelas
professoras A e B de forma semelhante. Elas relataram que no inicio do ano letivo o DEJA
solicita das Escolas a quantidade de alunos que estdo matriculados; de posse desse nimero 0s
livros sdo enviados para as Escolas. De 2001 a 2004, o DEJA enviava um nimero de colec¢des
de LD suficiente para as consultas e pesquisas dos alunos. A partir de 2004, cada aluno
passou a ter o seu LD.

Os titulos adotados pelas secretarias coincidiram com os titulos citados pelos
professores. As professoras esperam da secretaria 0 material didatico que deve ser utilizado

em suas aulas. Segundo as entrevistadas, as escolas ndo tém acesso a divulgacdo de Colecdes

%0 Os dados sobre essa entrevista com os alunos da EJA estdo no relatério final da referida pesquisa de iniciagdo
cientifica PIBIC/CNPg/UFAL/PROPEP, orientada pelas Profé Dr? Tania Maria de Melo Moura e Profé Dr2
Marinaide Lima de Queiroz Freitas, em 2005/2006.



de LDs. O mercado editorial compreendendo ser os gestores das secretarias de educacgdo as
autoridades que definem a escolha e compra do LDs, determina ser esse espaco o alvo das
suas divulgagdes.

Diante do exposto, questionamos até que ponto se faz do processo de aquisicdo do LD
uma politica de ado¢do, ou se esse processo é limitado apenas a uma acdo de compra e
distribuicdo desses livros pelas secretarias de educacao?
3.4 — A (in) definicdo de uma politica de selecdo e ado¢do do LD para EJA

De acordo com Rangel (2006), quando o LD é considerado no contexto escolar é
preciso que se faca uma escolha qualificada desse material. Essa escolha deve ser feita de
forma planejada envolvendo todos os sujeitos da pratica escolar que, coletivamente,
estabelecem critérios para a selecdo do LD. Dessa forma, a equipe escolar: professores,
estudantes, direcdo, coordenacdo, se sentirdo parte importante e indispensavel nesse processo.

No caso da rede municipal de educacdo de Maceid, os técnicos do DEJA assumem que

n&o houve participagao dos professores na escolha dos LDs:

Assim como a proposta inicial foi de cima para baixo, o temor que a gente
[...] ainda mantém € da escolha do livro didatico, até porque mesmo nesses
anos todos a gente encontra ainda determinados professores utilizando o
livro didatico como receita pronta. (GRUPO FOCAL, 2006).

A escolha tinha uma linha de cima para baixo, tanto como a proposta, a
gente ndo pode negar. O processo ndo era inverso, [...] porque o ideal do
processo era vir dos professores. Mas, eles tinham um olhar complicado, eles
condenavam os livros, eles ndo gostavam dos livros e outros diziam assim:
‘Eu vou escolher um pra eu usar’ outros professores: ‘Eu t6 perdida mesmo e
vou seguir essa seqiiéncia’. (GRUPO FOCAL, 2006).

No periodo, de 1993 a 2004, a que se referem as falas coletivas, o DEJA tinha
autonomia para tomar as decisdes sobre a adocdo do LD. Essas decisdes eram tomadas

desconsiderando a influéncia que o professor, um dos principais sujeitos do processo



pedagdgico, pode exercer sobre a escolha do LD. A auséncia da participacdo dos professores

é justificada pela equipe do DEJA:

A gente ainda depara com aquele sujeito que diz: ‘Encontrei uma colecédo
que é maravilhosa’ ai quando a gente vai olhar a colecdo é verdadeira
aberracdo a natureza enquanto material didatico que faz com que o aluno
seja um produtor do conhecimento, mas apenas um [...] reprodutor do que
estd escrito. Esse é o temor que a gente tem [...] do sujeito que chega em
jovens e adultos sem as condicOes para escolher o livro que vai trabalhar.
(GRUPO FOCAL, 2006).

Nesse sentido, para a equipe do DEJA, a ndo participacdo dos professores na escolha
do LD decorre das limitagOes do processo de formacao inicial desses sujeitos. Para Barros, a

formacdo inicial deve ir além

da finalidade de conferir uma habilitacdo legal para o exercicio profissional
docente, passa a formar o professor, ou seja, colabora para o exercicio da
atividade docente, considerando que essa atividade profissional do professor
ndo se trata de uma atividade burocratica, em que se venha a adquirir
conhecimentos e habilidades que envolvam os aspectos técnicos e
mecanicos. (2003, p.22).

Para os técnicos do DEJA, é no espaco da formacdo continuada que a discussdo
sobre LD deveria aparecer. Os momentos citados pelos técnicos do DEJA, mencionando a

relacdo LD e professores, estdo presentes nas seguintes falas coletivas:

nos também trouxemos um grupo de professores tanto pra repensar a
proposta pedagdgica como também pra analisar o material através da
pesquisa da FAPEAL® [..] que a gente comecou a analisar o Viver,
Aprender e o da Educarte [...]. (GRUPO FOCAL, 2006).

1 O grupo focal estd fazendo referencia & pesquisa induzida, denominada “A importancia dos géneros
discursivos no ensino de lingua portuguesa em educacdo de jovens e adultos, no | segmento do ensino
fundamental do sistema publico de ensino na cidade de Macei6-Alagoas”. A pesquisa agregou o Grupo de
Pesquisa Teorias e Praticas em Educacdo de Jovens e Adultos, o Departamento de Letras Classicas e Vernaculas
LCV, ambos da Universidade Federal de Alagoas e a Secretaria Municipal de Educacgdo de Macei6 — SEMED.
Durante a referida pesquisa, a equipe do DEJA pode apropriar-se da realidade sobre o uso dos géneros textuais
que circulam, através dos livros didaticos, nas salas de aulas de EJA das escolas da rede municipal de ensino.
Para mais informacdes sobre esse estudo consultar Santos [et al], Macei6: FAPEAL, 2004.



Quando a gente trabalhava nas zonais> o livro didatico e levava os vérios
livros para discutir com o professor o que ajudava o olhar do professor? A
formacdo. A formagdo continuada andava na contra méo do que o livro
didatico propunha. Os professores de EJA que nessa época tinham
identidade [...] eram de EJA o que hoje [...] ndo sdo, mas 0s que eram de
EJA eles identificavam que o Viver, Aprender [...] tinha temas [...] que tava
dentro da realidade do aluno, mas tinham atividades mecénicas que nado
levavam a nada, por exemplo, a Quadrilha do Drummond de Andrade: eles
utilizavam a Quadrilha de forma que o livro ndo colocava. As poesias da
Educarte de forma diferente do valor que ela dava a poesia [...]. (GRUPO
FOCAL, 2006).

E tinham as formagdes dos finais de semana, que era por opcdo apenas
existia o dia da sexta-feira que eles tinham esse horario pra vir. [...] foi nesse
momento que chegou esse grupo grande de professores com 20 horas que a
gente comegou nessas formagOes discutir sobre alfabetizagdo, letramento,
sobre o uso desse livro didatico e [...] a gente chegou a analisar algumas
atividades [...]. (GRUPO FOCAL, 2006).

Esses momentos coincidem com 0s momentos citados pelas professoras entrevistadas

na Rede Municipal:

Durante as zonais e 0s cursos oferecidos pelo DEJA aparecia a tematica LD.
Mas eram discussfes amplas, no grupo grande, que ndo favoreciam a
participacdo de todos e nem eram destinadas a escolha do LD, sé faziamos
criticas as propostas de atividade de lingua portuguesa. (PROFESSORA A).

Nesse sentido, a formacdo continuada proposta pelo DEJA, no dizer das professoras

ndo atentava para uma discussdo qualificada e especifica em torno do LD e, sobretudo para

avaliacdo e (re) definicdo dos titulos enviados as Escolas. Os LDs eram definidos pela equipe

do DEJA. Mas, qual a garantia que a escolha centralizada pelo DEJA, é uma escolha

qualificada? Serd que a auséncia de uma politica nacional para o LD da EJA motiva

municipios a definirem agdes que excluem a participacéo efetiva dos professores?

Em relacéo a influéncia dos técnicos do PROEJA para a escolha do LD, eles revelam

que:

Até agora nenhuma, pelo menos do que chega aqui pra nos. a gente faz uma
analise, chama, como a gente ta fazendo aqui, chama cada coordenador ou

52 Os Zonais eram os encontros dos professores da rede municipal de ensino que atuavam na EJA, destinados a
formacdo continuada, de 1994 a 2004. Os encontros organizavam-se de acordo com a localizagdo das escolas.
Nesses encontros os professores eram assessorados por um técnico da equipe do DEJA.



mesa de equipe, é discutido o livro e da o parecer. Esse parecer é
encaminhado para a geréncia e para a coordenacdo de ensino. (GRUPO
FOCAL, 2006).

Ainda segundo os técnicos do PROEJA, os pareceres sobre os LDs sdo elaborados
mediante a visita de alguma editora fazendo divulgacéo. Os pareceres sdo encaminhados para
a Diretoria de Ensino da SEE, entretanto as indicacfes e avaliacfes realizadas pelos técnicos
nem sempre sao consideradas. Nesse sentido, 0s sujeitos que acompanham o fazer pedagdgico
e atuam diretamente na formacéao dos professores ndo participam da escolha para a aquisicdo
do LD da EJA.

Inferimos que a decisdo sobre a compra e adogdo do LD didatico na SEE é tomada por
um sujeito, ou por um grupo, que pode ndo ter a competéncia técnica para essa decisdo, mas
ocupa um cargo de poder. Esses sujeitos podem ser caracterizados, segundo Certeau (2005),
como peritos “mediante curiosa operacdo, que ‘converte’ a competéncia em
autoridade”(p.66). Os técnicos do PROEJA que tém os pareceres sobre o LD subjugado pelo
“perito” assumem o que Certeau denomina de “filosofos”. Nesse sentido, segundo Certeau
(op. Cit.) “no perito uma competéncia se transmuta em autoridade social. No filésofo, as
questdes banais se tornam um principio de suspeita num terreno técnico”. (p. 66).

No processo de selecdo e compra do LD pela SEE, os professores da rede também séo
desconsiderados. Segundo os técnicos do PROEJA a Unica reacdo dos professores nesse
processo é de insatisfacdo com um titulo distribuido: NUPEP. Mesmo sem serem consultados
os professores fazem uma escolha: a do ndo uso do Livro. Isso pode ser constatado no

seguinte depoimento do grupo focal da SEE:

N&o houve aceitacdo pelos professores. Eles estavam muito voltados,
segundo a analise dos professores, [...] para a realidade de Pernambuco, ndo
tinha sido feita uma adequacao a realidade de Alagoas e estava dificultando
para o professor trabalhar em sala de aula [...] E esse o depoimento que tem
do professor. (2006).



Percebe-se ainda, nas falas coletivas, que os técnicos concordam com a opinido dos
professores, o que reforca a afirmacdo da auséncia do envolvimento dos sujeitos da EJA com
0 processo de escolha do LD: “vocé sabe que é dificil agradar a todos [...]. Mas realmente o
livro deixa a desejar [...]”. (GRUPO FOCAL, SEE, 2006)

Confrontando o processo de escolha e adocdo do LD das Secretarias de Educacao
Estadual e Municipal, observa-se a auséncia de uma politica> que defina critérios para esse
processo. Constata-se que as acles da Secretaria Municipal, em determinado periodo, de 1993
a 2004, quando disponibilizaram as escolas varios titulos de LD, bem como em 2005, quando
elaboraram o documento de referéncia para analise dos LDs, avancam consideravelmente,
mas depois retrocedem.

A relacdo do DEJA e do PROEJA com o mercado editorial se da de forma
diferenciada. Os técnicos do PROEJA assumem que o mercado editorial exerce influéncia na
decisdo de escolha e compra dos LDs. Segundo os técnicos, s6 a partir da divulgacdo do
material pelas editoras é que o PROEJA elabora um parecer sobre o LD. Entre 0S que

compdem o DEJA o mercado editorial é concebido a partir de um olhar mais critico:

As editoras chegam ao ponto de buscar a resolugdo do Fazendo Escola, e
colocam o valor do livro de acordo com o0 que estd na resolucdo, eles
conseguem baixar ou aumentar para ficar exatamente igual a esse valor.
(GRUPO FOCAL, 2006).

Segundo Hebrard (2002), o LD passou entre os anos 1970 e 1990 por uma severa
crise. O descrédito de educadores sobre o ensino baseado na tendéncia pedagdgica tradicional

colocou na arena de discussdo as abordagens pedagdgicas também presentes nos LDs. No

5% Considerando que ndo existe uma Politica Nacional, esperava-se que no ambito local, dos Estados e
Municipios, se buscasse uma politica local que apontasse para um processo democratico e respeitoso com os
LDs para EJA.



Brasil, a partir do PNLD, as avalia¢cdes dos LDs denunciavam equivocos conceituais, erros
ortogréaficos. Esse contexto atingiu diretamente o Mercado Editorial. Hebrard (op. cit.) coloca
que o LD é o produto editorial central de grupos financeiros que ndo estdo dispostos a
deixarem diminuir essa fatia do mercado editorial.

Nesse sentido, os LDs do Ensino Fundamental para criancas e adolescentes, atendido
pelo PNLD, passaram por muitas modificacdes e as publica¢des reformuladas. Concordando
com Brito (2002), os reajustes das editoras ndo garantem a qualidade do LD, a iniciativa de
“adequar seus produtos as exigéncias do discurso institucional, manifestado principalmente
nos processos de avaliacdo” (p. 337), aponta apenas para uma maior preocupagao sobre o que
esta sendo lancado.

A partir dessa perspectiva, se na EJA ndo ha, no &mbito pablico, nenhuma discusséo a
esse respeito — a qualidade do LD da EJA pressupbe-se que as editoras sentem-se a vontade

para agir no mercado conforme seus interesses. Sobre essa questdo a equipe do DEJA relata:

A seducdo das editoras é muito grande. [...] houve um periodo que a gente
sofreu com a presenca de determinadas editoras [...] um assédio, [...] Entdo o
nosso compromisso maior foi dizer bem assim [...]: “‘Olha, vocé tem o seu
material se vocé quiser deixar aqui pode deixar fique a vontade, mas que a
gente vai ter que analisar e tem os critérios para analisar até porque a gente
[...] quer ter um material que ndo seja s6 como fonte de pesquisa, mas que
seja resultado do processo de formacao de professor, que esteja casado com
0 material didatico, a formacdo do professor, a presenca do aluno na escola,
a realidade dos alunos. (GRUPO FOCAL, 2006).

A seducdo das editoras apontada pelo grupo focal do DEJA revela-se enquanto tética
de dominar o mercado do LD para EJA, através de um processo de convencimento. No dizer

de Certeau (2005) tatica é:

Um célculo que ndo pode contar com um proprio, nem, portanto com uma
fronteira que distingue o outro como totalidade visivel. A tatica s6 tem por
lugar o do outro. Ela ai se insinua, fragmentariamente, sem apreendé-lo por
inteiro, sem poder reté-lo a distancia. Ela ndo dispde de base onde capitalizar



0S SUES proveitos, preparar suas expansdes e assegurar uma independéncia
em face das circunstancias. (p. 46).

As editoras compreendem que, para manter-se no mercado precisam convencer
gestores e técnicos sobre a compra de determinado LD. A tatica de seducdo das editoras
aliada a falta de autonomia das equipes e professores com relacdo a compra e a ado¢do do LD
favorece que na EJA o descaso sobre a qualidade do LD e o uso que se faz desse material se
torne ainda mais grave.

O descaso das acGes em torno da escolha e compra do LD também se estende a
distribuicdo nas escolas, conforme constatado nas falas coletivas das equipes técnicas. No
caso da SEE os técnicos demonstram que ndo tém controle sobre o periodo em que os livros
sdo comprados, de quando eles chegam ao setor de almoxarifado da Secretaria, nem de
quando eles saem para as Escolas. Em relagdo ao DEJA, observa-se 0 empenho dos técnicos
para que os LDs cheguem as Escolas no inicio do ano letivo, apesar de admitirem que esse
empenho ndo seja direcionado por um planejamento e reconhecem que a burocracia no

tramite administrativo impede que os LDs estejam nas Escolas no periodo inicial das aulas.

[...] ndo ha esse planejamento porque a gente depende da liberacdo do
recurso e de fazer o pedido e ter o tempo de tramite, 0 que a gente garantiu
sempre é 0 seguinte, comprar um ano para distribuir no ano seguinte no
comego [...]. (GRUPO FOCAL, 2006).

De acordo com Choppin (apud PHILIPPI, 2002, p. 167) uma das caracteristicas da
politica internacional do LD é a “producdo privada com a autorizacao estatal [ou seja] o setor
privado produz livros, mas o poder politico se reserva a prerrogativa de s6 permitir sua
utilizacdo nas escolas mediante autorizagdo prévia”. Para ser autorizado através de uma

politica de adocdo, o LD passaria por um processo com as seguintes etapas:



Aquisicao: decisdes politicas e econdmicas. Considerando o que se adquire?
Para quem? Caracteristicas do produto/tipo de licitagcdo; Sele¢do: avaliagdo.
Como se avalia? Quem avalia? O que se avalia? Quantas vezes se avaliam?
Compra. Como se adquire o produto?; Distribuicdo. Como se distribui?
Com que freqliéncia se distribui? Quem recebe?; Instalacdo. Como se
transporta? Como se incentiva e garante o uso? Como montar um sistema de
acompanhamento e avaliagdo? (PHILIPPI, 2004, p 336).

As orientacbes de Choppin ndo fazem qualquer eco entre os gestores das duas
secretarias. O processo de aquisicdo, selecdo/escolha, compra, distribuicdo e instalacdo, é
realizado de forma aleatdria sem que seja orientado por um planejamento norteador dessas
acoes.

Conforme ja foi dito em momento anterior, no caso da equipe do DEJA, em
determinado periodo, avancou significativamente para desencadear uma politica ao
acompanhar, nas formacdes dos professores, a instalagdo/chegada do LD, embora ndo tenha
proporcionado espacos para a participacdo ativa dos professores no processo de selecgéo.
Avancou ainda, quanto a funcdo do LD, ndo lhe dando o papel de Unica fonte de
conhecimento, inclusive publicando, a partir das experiéncias da rede, outros materiais
didaticos, bem como no momento em que elaborou o documento de referéncia para analise
dos LDs.

Na SEE a adoc¢éo do Livro Didatico € desvinculada do processo pedagogico instituido
e acompanhando pelo PROEJA. Nesse sentido, o LD pode refletir o descompasso entre a
intencionalidade do trabalho do PROEJA com a garantia de efetivacdo desse trabalho.

Nessa perspectiva, constatamos a importancia em se pensar em uma politica, pelo
menos no ambito local, para o processo de escolha, compra e distribuicdo dos LDs da EJA.
Uma politica que, como defendida por Choppin, parta do principio de que todos os sujeitos
envolvidos no processo educativo da escola possam participar, discutindo, analisando,
emitindo opinido e definindo o LD que melhor atenda as especificidades e necessidades

desses sujeitos.



CONSIDERACOES FINAIS

O estudo que ora concluimos nos permitiu o aprofundamento na literatura sobre a
histéria da EJA, pontuando as iniciativas e acBes no ambito do poder publico que
contribuiram para a publicacdo e a circulacdo de materiais didaticos, sobretudo de LD para a
area.

Com o estudo feito na Secretaria Municipal de Educacdo - SEMED e na Secretaria
Executiva de Educacdo — SEE, sobre a histéria da EJA e com a analise do processo de
escolha, compra e adocdo do LD para a area, foi possivel identificar uma politica fragmentaria
de financiamento e a auséncia de diretrizes nacionais que definam critérios norteadores para
uma politica local para o LD da EJA. Entretanto, em 2007, o Ministério da Educacéo ja acena
para uma politica destinada ao LD da EJA, gquando anuncia a institucionalizacdo do Programa
Nacional do Livro para Alfabetizacdo de Jovens e Adultos — PNLA, o que pode ser
considerado um ponto de partida para a definicdo de uma politica local do livro didatico.

No ambito nacional, a historia da EJA nos revelou que as cartilhas e outros materiais
didaticos como: cartazes, livretos, livros de textos e livros de exercicios, permearam essa
historia de 1930 até inicio de 1990. Contribuiram para a presenca desses materiais, na EDA e
posteriormente na EJA, as iniciativas do poder publico no campo da alfabetizacdo das pessoas
jovens e adultas e do ensino supletivo.

O LD, caracterizado pelo agrupamento de géneros textuais com 0s exercicios que
contribuem para o entendimento dos conteudos presentes nas areas do conhecimento, é um
material didatico recente na histéria da Educacdo e mais ainda na modalidade que ora
enfocamos. O LD se insere na histéria da EJA do final dos anos de 1990 e sua producdo é

mais expressiva a partir de 2000. O financiamento para compra de LDs, garantido através dos



Programas do governo federal Recomeco e Fazendo Escola, desencadeou um crescimento do
mercado editorial.

Nesse sentido, o tratamento dos referidos programas, quanto ao LD € restrito,
exclusivamente, & garantia de recursos. Sobre essa realidade afirmamos que o Estado deveria
ser responsavel pela qualidade da educagdo. E papel do Estado acompanhar o que o mercado
editorial estd publicando e avaliar a adequagcdo do LD, inclusive para o processo de
escolarizacdo das pessoas jovens e adultas. Entretanto, no que se refere a EJA, nosso estudo
revelou que fica, apenas, a cargo dos Estados e dos Municipios a definicdo sobre o processo
de selecdo, compra e distribui¢do do LD.

No Departamento de Educacdo de Jovens e Adultos — DEJA/SEMED, as falas
coletivas revelaram que, de 1993 a 2004, a equipe utilizou os recursos publicos federais para a
compra de varios titulos de LDs, que foram usados como fonte de pesquisa nas escolas e para
a publicacdo de experiéncias pedagdgicas através do Caderno de Textos e dos Cadernos de
Producdes Coletivas dos alunos. Essa iniciativa rompe com préaticas tradicionais em que
apenas um LD é utilizado nas escolas podendo, segundo Silva (1996), resultar em um
lamentavel fendmeno de inversao ou confusdo de papéis, entre professores e LD, no processo
de ensino e aprendizagem.

A partir de 2005, a proposta da diversidade de titulos dos LDs, nas escolas, como fonte
de pesquisa, adotada até entdo pelos técnicos do DEJA, foi interrompida pela determinacéo do
gestor para compra de um titulo apenas. Apoiamo-nos em Certeau (1994) para afirmar que o
gestor é o perito que profere, de forma autoritaria, um discurso que ndo é do saber, mas da
ordem socio-econémica que defende. Essa realidade também foi revelada no processo de
escolha, compra e distribuicio do Programa de Educacdo de Jovens e Adultos -

PROEJA/SEE.



Assim como no periodo de 2005 a 2007, na SEMED, na SEE cada aluno tem o seu
LD. O mapeamento dos titulos dos LDs que circularam nas escolas publicas do Estado, no
periodo de 1999 a 2007, apresentou uma instabilidade com relacdo a permanéncia desses
titulos de um ano para o outro. Essa perspectiva de, a cada ano a ado¢do de um titulo
diferente, atende as necessidades das editoras que, nos Ultimos anos estabeleceram uma
relacdo de dependéncia com os 6rgaos governamentais responsaveis pelas compras dos livros
a serem distribuidos.

Contréario ao que acontece na SEMED e na SEE, onde o processo de escolha e compra
do LD é realizado de forma centralizada, defendemos que a escolha do LD para EJA deveria
ser feita com a participacéo efetiva de todos os sujeitos envolvidos na acdo educativa, estejam
atuando na escola ou nas secretarias. De acordo com o Programa Nacional do Livro Didatico
— PNLD, para o ensino fundamental das criancas e adolescentes, um dos pressupostos para
aquisicdo e distribuicdo dos livros é que devem ser realizadas mediante a escolha dos
professores e das escolas.

Acreditamos que estes professores desejam participar dessa escolha e sentem-se
silenciados pelas secretarias por ndo terem oportunidade de expor suas opiniées. Retomamos

a fala da professora A da SEMED, para enfatizar essa afirmacao:

Gostaria de ter participado da escolha de algum LD para EJA. Escolheria um
livro que tivesse a ver com a realidade da comunidade, do Municipio, do
nosso Estado. Que tivesse atividades abertas que levassem os alunos a
extrapolarem o que trazem os textos nos livros didaticos. Mas infelizmente,
eles decidem e enviam para nos.

Entendemos que o processo de escolha do LD, que permeara a acdo educativa, deve ir
além do desejo, pois perpassa, principalmente, a formacdo dos professores. Nesse sentido, a
formacéo inicial e a continuada deveriam garantir aos professores condigdes de estabelecerem

criterios para avaliacdo do LD. Entretanto, Barros (2007) revela que as universidades



contribuem para a formacdo tedrica dos docentes, mas pouco se reflete sobre a pratica
pedagdgica. Desta forma, sendo a reflexdo sobre o LD contextualizada na préatica pedagdgica,
essa formacdo, de predominancia cientifica, ndo atende as especificidades que envolvem a

escolha do LD para EJA.

Por outro lado, compreendemos a partir das Diretrizes Curriculares da EJA, que o
professor que atua nessa modalidade da educacdo deveria ter uma politica publica de
formagdo docente em que estariam inseridas as exigéncias para elaboracdo de modelos
pedagogicos apropriados as especificidades da modalidade. O que possibilita refletir também,
sobre as adequacdes dos LDs para EJA, seja na formacdo inicial através das universidades,

seja na formacdao continuada oferecida pela SEMED e pela SEE.

Nesse sentido, por meio da formagdo continuada dos professores da EJA, se pode
contribuir para o repensar do poder publico sobre a politica de escolha, compra e distribuicao

do LD, ao tempo em que qualifica os profissionais a participarem ativamente desse processo.

Entretanto, essa proposicéo sobre a formacao continuada das professoras da SEMED e
da SEE, ndo responde a uma questdo que, para nds, ainda permanece incognita, pois a analise
das entrevistas com as professoras revelou que precisamos dar continuidade a nossa

investigacao, atentando para o olhar e os dizeres dos alunos da EJA sobre o LD.
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Capa da cartilha utilizada na Escola selecionada para as observagdes do estudo sobre as “Dimensdes metodoldgicas que
norteiam o trabalho com Educacdo de Jovens e Adultos do Tabuleiro do Martins — Maceié — AL”, no inicio dos anos de
1990.



ANEXO 2

Prefeitura Municipal de Macei6
Secretaria Municipal de Educagao
Departamento de Educacao de Jovens e Adultos

Capa do 2° caderno de Producdes dos alunos da Educaco de Jovens e Adultos da Secretaria Municipal de Educacéo de
Maceio - SEMED;
Fonte: Biblioteca Carlos Moliterno — SEMED
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I

Prefeitura Municipal de Macei6
Secretaria Municipal de Educag¢ao
Departamento de Educagao de Jovens e Adultos ,

Capa do 3° caderno de Producgdes dos alunos da Educagdo de Jovens e Adultos da Secretaria Municipal de
Educacéo de Maceid - SEMED;
Fonte: Biblioteca Carlos Moliterno — SEMED
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Prefeitura Municipal de Maceib —_—
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Capa do 4° caderno de Producdes dos alunos da Educacdo de Jovens e Adultos da Secretaria Municipal de Educagéo de
Maceié - SEMED;
Fonte: Biblioteca Carlos Moliterno — SEMED
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Capa do 5% caderno de Producdes dos alunos da Educacdo de Jovens e Adultos da Secretaria Municipal de
Educacéo de Macei6 - SEMED;
Fonte: Biblioteca Carlos Moliterno - SEMED
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MESTRADO EM EDUCACAO BRASILEIRA
PESQUISA SOBRE O LIVRO DIDATICO NA EJA
QUADRO DE ANALISE DOS GRUPOS FOCAIS - SEMED/SEE

GRUPO FOCAL

FUNCAO AQUISICAO | ESCOLHA/SELECAO | DISTRIBUICAO
DO LD

MERCADO
EDITORIAL

TITULOS
ADOTADOS

SEMED

SEE
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MESTRADO EM EDUCACAO BRASILEIRA
PESQUISA SOBRE O LIVRO DIDATICO NA EJA
QUADRO DE ANALISE DAS ENTREVISTAS - SEMED/SEE

PROFESSORAS

FUNCAO DO
LD

AQUISICAO

ESCOLHA/SELECAO

DISTRIBUICAO

MERCADO
EDITORIAL

TITULOS
ADOTADOS

SEMED/A/B

SEE/C/D




ANEXO 8

UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
MESTRADO EM EDUCACAO BRASILEIRA

Questionario para professores das redes Municipal e Estadual

Coleta de dados para pesquisa sobre: O Livro Didatico na EJA

1- ldentificacdo
1.1 — Nome Completo:

1.2 - Endereco Pessoal:

Contatos tel.

1.3 — Endereco Profissional:

Contatos tel.

1.4 — Escola:

1.5 — Fase que atua:

2 —Trajetéria Profissional na EJA

2.1 — Em que ano comecgou a atuar na EJA?

2.2 — No ano que comecou em que fase lecionava?

2.3 — Quais os Livros Didaticos que vocé utilizava nessa época? Para o aluno e/ou para

Seu apoio:

2.4 — Como vocé entrou em contato com esses livros?




3 —Sobre o Livro Didatico

3.1 - Para vocé, o que é Livro Didatico?

3.2 — Hoje, vocé utiliza Livro Didatico? Para dar suas aulas ou especifico para os alunos?

Quais?

3.3 — Por que vocé utiliza esse (s) Livro(s) Didatico(s)?

3.4 — Como os Livros Didéaticos chegam a Escola?




3.5 - Como a Escola escolhe o Livro Didatico para EJA?

4 - QO Professor e 0 Livro Didatico - LD

4.1 - J4 leu algo sobre o LD para EJA? Quais leituras foram realizadas?

4.2 — Conhece autores de LD para EJA? Quais?

4.3 — Qual colecéo de Livros Didaticos considera mais adequada para EJA? Qual colecdo

ndo é adequada? Explicite os motivos:

4.4 - Ja participou de encontros para apresentacdo ou analise de Livros Didaticos para

EJA, sugerido e/ou organizado:

Pela Secretaria de Educagdo () Sim () Nao

Pelo departamento da EJA () Sim () Nao
Pela Escola ( )Sim () Néo

Por grupos de Professores da Escola () Sim () Néo
Por editoras ( )Sim () Néo

Outros ( ) Quais?




ANEXO 9

Quadro 1 — Mapeamento das referéncias de Livros e Materiais Didaticos que circulam
na Educacdo de Jovens e Adultos nas redes publicas de Educacdo de Maceid e de

Alagoas:

REDES

ANO DE

CIRCULACA

O

REFERENCIAS

ETAPAS/
FASES/

SEGMENTOS

SEME

1998

Construindo a Cidadania: Uma Experiéncia em
Processo 2. Departamento de Educacdo de
Jovens e Adultos/DEJA; Antonio Francisco
Freitas (Org.). Maceid: Secretaria Municipal de
Educacéo, 1998.

1° Segmento

1999

Construindo a Cidadania: Uma Experiéncia em
Processo 3. Departamento de Educacdo de
Jovens e Adultos/DEJA; Antonio Francisco
Freitas (Org.). Maceid: Secretaria Municipal de
Educacdo, 1999.

1° Segmento

2000

Colecdo Viver, Aprender: Educacdo de Jovens e
Adultos. Claudia Lemos Vévio (Coord.).
Sdo Paulo: Acdo Educativa; Brasilia: MEC. 1998.

1° Segmento

2001

Colecéo Viver, Aprender: Educagéo de Jovens e
Adultos. Claudia Lemos Vévio (Coord.).
S&o Paulo: Acdo Educativa; Brasilia: MEC. 1998.

Construindo a Cidadania: uma experiéncia em
processo, 4. Departamento de Educacéo de

Jovens e Adultos/DEJA; Antonio Francisco Freitas
(Org.). Maceid: Secretaria Municipal de

Educacéo, 2001.

Colecéo Educacao de Jovens e Adultos. Recife:
Nucleo de Ensino, Pesquisa e Extensdo em
Educacéo de Jovens e Adultos e em

Educacédo Popular - NUPEP/UFPE, 1999.

Colecao Educacéo de Jovens e Adultos:
Ensino Fundamental — séries iniciais.
Curitiba: Educarte, 2001.

19 Segmento

2002 a 2003

Colecéo Viver, Aprender: Educagéo de Jovens e
Adultos. Claudia Lemos Vévio (Coord.).
S&o Paulo: Acgédo Educativa; Global, 2001.

Construindo a Cidadania: Uma Experiéncia em
Processo 5. Departamento de Educacdo de

1° Segmento




Jovens e Adultos/DEJA; Antonio Francisco
Freitas (Org.). Macei6: Secretaria Municipal de
Educacéo, 2003.

Colecdo Educacdo de Jovens e Adultos. Recife:
Nucleo de Ensino, Pesquisa e Extensdo em
Educacéo de

Jovens e Adultos e em Educacéo Popular -
NUPEP/UFPE, 1999.

Colecao Educacéo de Jovens e Adultos:
Ensino Fundamental — séries iniciais.
Curitiba: Educarte, 2001.

2004

Colecéo Educacdo de Jovens e Adultos.

Recife: Nucleo de Ensino, Pesquisa e

Extensdo em Educacéo de Jovens e Adultos e em
Educacéo Popular - NUPEP, 1999.

1° Segmento

2005 a 2007

Colecdo Educacéo de Jovens e Adultos. Recife:
Nucleo de Ensino, Pesquisa e Extensdo em
Educacéo de Jovens e Adultos e em Educacéo
Popular — NUPEP/UFPE, 1999.

Colecéo Viver, Aprender: Educagéo de Jovens e
Adultos. Claudia Lemos Vévio (Coord.).
S&o Paulo: Acdo Educativa; Global, 2001.

19 Segmento

SEE

1999 e 2000

Colecéo Viver, Aprender: Educacéo de Jovens e
Adultos. Claudia Lemos Vdévio (Coord.). Séao
Paulo:

Acdo Educativa; Brasilia: MEC. 1998.

12 etapa -
Alfabetizacdo

Colecéo Educacéo de Jovens e Adultos. Recife:
Construir, 1999.

2% e 32 etapas -
1° Segmento

2001 a 2004

Nucleo de Ensino, Pesquisa e Extensdo em
Educacéo de Jovens e Adultos e em Educacéo
Popular. Recife: edi¢bes Bagaco, 2000.

1° Segmento

2004

MUNIZ, Andréa Aparecida P. Visdo do

Futuro: alfabetizacdo: educacéao de jovens e
adultos. 12 edi¢do, Séo Paulo: Didatica Paulista,
2004.

Alfabetizacdo -
Projeto

Alfabetizar é
Preciso.

2005 a 2007

Colecéo Educacédo de Jovens e Adultos. Recife:
Construir, 1999.




ANEXO 10

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

DOCUMENTO REFERENCIA QUE SUBSIDIARA O PROFESSOR DA EJA NA
ANALISE DOS LIVROS DIDATICOS

O Departamento de Educacdo de Jovens e Adultos da Secretaria Municipal de Educacao
de Maceié — SEMED compreende que o Livro Didatico, enquanto um instrumento de apoio
para o trabalho do professor no que se refere ao planejamento e organizacao das aulas, podera
se constituir, também, em um valioso elemento de mediagdo no processo ensino-
aprendizagem.

Diante disso, consideramos de extrema importancia a participacdo dos professores e da
equipe técnica da escola no processo de analise do LP para a Educacédo de Jovens e adultos.

A andlise do livro deve considerar alguns aspectos relevantes:

o perfil do publico da EJA;

documentos legais norteadores da pratica pedagogica da EJA (Diretrizes
Curriculares Nacionais, Proposta Curricular da EJA e o Projeto Politico
Pedagdgico da Escola);

abordagem teorico-metodologica que referende as concepcdes de homem,
sociedade e educacdo defendida pelo DEJA,

contribuicGes para construcdo dos principios éticos e democraticos( solidariedade,
justica, coletividade e outros);

valorizacdo da diversidade cultural étnico-racial e de género;

o dialogo entre o conhecimento do senso comum e o conhecimento cientifico,
favorecendo a reelaboracdo de um novo conhecimento pelo educando;

auséncia de textos verbais e ndo verbais, cujo contelido expresse preconceito,
estereotipia e discriminacdo, sejam eles acerca de religido, posicionamento
politico, etnias, género, orientacdo sexual, condi¢do socio-econdmica entre outros;
presenca de textos verbais e ndo verbais que retratem positivamente a participagédo
na sociedade de pessoas portadoras de necessidades especiais, idosos, criancas,
entre outros;

0 uso social da linguagem escrita , bem como o processo e as condicdes de
producdo textual;

leitura e produgdo de diversos géneros textuais, considerando suas
especificidades;

discussao sobre as diferencas e semelhancas entre a linguagem oral e a linguagem
escrita;

valorizagcdo das diferentes variagbes linglisticas (norma culta e variantes
dialetais);

apresentacédo de atividades de compreensdo textual que possibilitem a ruptura de
praticas de cOpias, avangando para a producao;

o favorecimento de situagdes de aprendizagem significativas, levando em
consideracdo a realidade do aluno nas diversas dimensdes espaciais ( local,
regional, nacional e mundial);

a resolucéo de problemas como eixo norteador para o ensino da matematica;



e situagBes-problema que desenvolvam o raciocinio l6gico-matematico e que
estejam relacionadas com a pratica social do educando;

e atividades desafiadoras que favorecam o desenvolvimento critico e a investigacao
cientifica;



