UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUAGEM, IDENTIDADE E
SUBJETIVIDADE

CLEONICE DE FATIMA MARTINS

EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E O ENSINO DE LINGUA
ESTRANGEIRA: UM ESTUDO DOCUMENTAL A LUZ DAS POLITICAS
LINGUISTICAS

PONTA GROSSA
2016



CLEONICE DE FATIMA MARTINS

EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E O ENSINO DE LINGUA
ESTRANGEIRA: UM ESTUDO DOCUMENTAL A LUZ DAS POLITICAS
LINGUISTICAS

Dissertacao apresentada a
Universidade Estadual de Ponta
Grossa junto ao programa de POs-
Graduacdo Stricto Sensu em
Linguagem, ldentidade e
Subjetividade como requisito parcial
para obtencdo do titulo de mestre
em Linguagem, Identidade e
Subjetividade.

Orientadora: Profa. Dr2  Djane
Antonucci Correa.

PONTA GROSSA

2016



Ficha Catalografica
Elaborada pelo Setor de Tratamento da Informacao BICEN/UEPG

Martins, Clecnice des Fatima

M386 Educacdo de Jovens e Adultos e o ensino
de Lingua Estrangeira: um estudo
documental & luz das politicas
linguisticas/ Cleonice de Fatima Martins.
Ponta Grossa, 2016.

15Bf.

Dissertacdo (Mestrado em Linguagem,
Identidade e Subjetividade - Area de
Concentracdo: Linguagem, Identidade e
Subjetividade), Universidade Estadual de
Ponta Grossa.

Orientadora: Prof?® Dr® Djane Antonucci
Correa.

1.Educacdo de Jovens e Adultos.
2.Lingua estrangeira. 3.Politicas
linguisticas. I.Correa, Djane Antonucci.
II. Universidade Estadual de Ponta Grossa.
Mestrado em Linguagem, Identidade e
Subjetividade. III. T.

CDD: 401




CLEONICE DE FATIMA MARTINS

EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E O ENSINO DE LINGUA
ESTRANGEIRA: UM ESTUDO DOCUMENTAL A LUZ DAS POLITICAS
LINGUISTICAS

Dissertacdo apresentada a Universidade Estadual de Ponta Grossa junto ao
programa de Pos-Graduacao Stricto Sensu em Linguagem, ldentidade e
Subjetividade como requisito parcial para obtencao do titulo de mestre em
Linguagem, Identidade e Subijetividade.

Ponta Grossa, 28 de marco de 2016

Prof.2 Dr.2 Djane Antonucci Correa - Orientadora
Doutora em Letras
Universidade Estadual de Ponta Grossa

Prof.2 Dr.2 Rozana Aparecida Lopes Messias
Doutora em Educacao
Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho

Profa. Dr2. Leticia Fraga
Doutora em Linguistica
Universidade Estadual de Ponta Grossa



Este trabalho é dedicado a memoéria de Ana Tereza,
minha querida avd, que me ensinou, € ao meu avo
Luiz Renevil, que continua me ensinando inelegiveis
valores, quando juntos, me proporcionaram a base
da educacao, sempre me encorajaram a algcar voos
cada vez mais altos.



AGRADECIMENTOS

“Olhar para tras, apés uma longa caminhada, pode fazer
perder a nocdo da distancia que percorremos. Mas, se
nos detivermos em nossa imagem, quando iniciamos e ao
término, certamente nos lembraremos de quanto nos
custou chegar até o ponto final, e, hoje, temos a
impresséao de que tudo comegou ontem.”

(Jodo Guimaraes Rosa)

Agradeco a Deus pela sua infinita bondade e misericordia. Pelo dom
maravilhoso da vida e por acreditar no plano que Ele tem para cada um de nos,
humanos, na face da Terra. Pela presenca constante em minha vida. E so
crendo num ser superior para conseguir transpor 0s obstaculos que
encontramos no caminho.

Ao meu avO Luiz Renevil, minha base aqui na terra, minha forca e
impulso maior a essa busca ao conhecimento. A minha mae Lucia e & minha
irma Ana Claudinéia pelo amor incondicional e pelas palavras de incentivo e
motivacdo, que auxiliaram na concretizacao deste trabalho.

A toda minha familia, pelo apoio e compreenséo de sempre.

A minha orientadora Professora Doutora Djane Antonucci Correa,
estimulo a percorrer esse caminho, pelo conhecimento e pelas excelentes
sugestdes oferecidas, mesmo se algumas néo pude (ou ndo soube) aproveitar
devidamente, pelo ser humano especialmente.

As Professoras Doutora Leticia Fraga e Doutora Rozana Aparecida
Lopes Messias por aceitarem o convite para a qualificacdo e, com admiravel
profissionalismo e sabedoria, contribuirem grandiosamente para o
aprimoramento deste trabalho.

A Eliane Raupp pelo incentivo, conselhos que motivaram a nunca
desistir, pelas contribuicbes para seguir o caminho escolhido.

Aos professores do programa de mestrado em Linguagem, Identidade e
Subjetividade pelas contribuicbes a pesquisa, pelos aprendizados que
proporcionaram ndo sO o0 crescimento académico, sobretudo o pessoal.

Também a lone da Silva Jovino, coordenadora do programa e a secretaria



Vilma Geremias, sempre disponivel a auxiliar para o melhor andamento das
etapas.

Aos meus antigos professores, que me ensinaram com prazer e
dedicacdo parte do que sei e, 0 mais importante, me ensinaram a aprender
sozinha, em especial minha professora Joaninha Viniski Burak, meu primeiro
incentivo profissional.

As minhas amigas/colegas do Laboratério de Estudo do Texto (LET)
com quem dividi muitos momentos de dedicacdo a essa etapa, sempre me
apoiaram com alegria em diversas situacdes que enfrentei ao longo do
percurso. Aos meus amigos(as) e aos colegas de curso que, de alguma forma,
contribuiram para vencer obstéculos e trilhar essa caminhada.

A Capes, pelo financiamento e fomento a esta pesquisa.

Aqueles que puderam contribuir direta ou indiretamente, enfim, a todos

os envolvidos, Muito Obrigada!



"A grande questdo ao avaliarmos nossas acdes € que ndo
se faz o que se quer, mas 0 que se pode. Uma das
condi¢cdes fundamentais é tornar possivel o que parece
nado ser possivel. A gente tem que lutar para tornar
possivel o que ainda nao € possivel".

(Paulo Freire, 1991)



RESUMO

O objetivo deste trabalho é investigar qual a abordagem das politicas
linguisticas nos documentos que norteiam o ensino e aprendizagem de Lingua
Estrangeria na Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), focalizando os principais
aspectos que caracterizam a implementacdo desta disciplina na grade
curricular e também a relevancia do ensino e aprendizagem dessa disciplina
para os educandos dessa modalidade de ensino. Para tanto, além dos estudos
bibliograficos, também fazemos um estudo de documentos que norteiam o
ensino e aprendizagem de Lingua Estrangeira na EJA, tais como: ONC’s
(2006), PCNs (1998), DCEs - LEM (2008), DCE’s — EJA (2006), DCN’s (2000),
Instrucdo n° 004/2010, Instrucdo n° 019/2008, os quais trazem orientacdes
acerca da implementacdo desta disciplina na grade curricular em
estabelecimentos da rede estadual de ensino que ofertam a modalidade de
ensino EJA, acrescentados da leitura dos PPPs dos principais centros que
atendem a EJA na cidade de Ponta Grossa, PR, para onde direcionamos nosso
estudo. Dessa forma, realizamos uma pesquisa de cunho qualitativo
(BORTONI-RICARDO, 2008; LUDKE e ANDRE, 1998) com andlise documental
(MEDEIROS, 2014; SILVA, 2009). Como aporte teorico, valemos-nos de
contribuicdes dos estudos acerca de politicas linguisticas: Altenhofen (2013),
Calvet (2007), Correa (2014), Kramsch, (2014) Oliveira (2007a; 2009a; 2009b),
Pinto, (2010; 2014) Rajagopalan (2003; 2014), entre outras investigacdes
direcionadas para as conexdes que envolvem a insercdo e relevancia de uma
Lingua Estrangeira na grade curricular da educacdo béasica, mais
especificamente na modalidade da Educacéo de Jovens e Adultos. Por meio
da analise dos documentos, foi possivel observar, entre outros aspectos
investigados, que o papel das politicas linguisticas no processo de escolha e
insercdo de uma Lingua Estrangeira na EJA vao da gestao in vitro, quando os
documentos determinam a implementacédo e como deve ser esse processo, e
se resolvem na gestao in vivo, quando se decide que lingua sera implementada
no curriculo. Porém, nem sempre o que se determina pela gestdo in vitro é
atendido pela gestdo in vivo, ou seja, o estudo apontou que existe a
obrigatoriedade por meio das leis, mas o atendimento, em determinados
aspectos, ndo se confirma. Os resultados apontam também que, se por um
lado, a Lingua(gem) pode ser um importante instrumento para 0 acesso a
informacdes, a outras culturas e a outros grupos sociais, a aprendizagem da
Lingua Estrangeira pode e deve significar para os alunos da EJA a abertura
para uma visdo de mundo mais abrangente, contribuindo para a (re)construcdo
da identidade dos educandos que passam pelo processo da aprendizagem de
uma Lingua Estrangeira, por outro lado, pode ser instrumento de controle e
dominacdo. Reiteramos, assim, que € muito importante compreender melhor o
histérico e os processos de implantacdo de determinada Lingua Estrangeira na
grade curricular, notadamente da EJA, assim como a relevancia do ensino e
aprendizagem dessa disciplina para o aluno jovem e adulto.

PALAVRAS-CHAVE: Educacdo de Jovens e Adultos; Lingua Estrangeira;
Politicas Linguisticas.



ABSTRACT

The aim of the present study is to investigate the approach of language policies
in documents that guide the teaching of a foreign language in the Education of
Youth and Adults (EJA, in Portuguese), focusing on the main aspects that
characterize the implementation of this subject in the curriculum, as well as the
relevance of the teaching and learning process of students in this modality of
teaching. In addition to the bibliographic survey, a study was carried out
regarding the documents that guide the teaching and learning process of
foreign language in the EJA, such as: ONCs (2006), PCNs (1998), DCEs — LEM
(2008), DCE’s — EJA (2006), DCN’s (2000), Instruction n° 004/2010 and
Instruction n° 019/2008 — which bring guidelines for the implementation of this
subject in the curriculum in institutions of the state education system that
provide EJA teaching, in addition to the reading of the PPPs of the main centers
that help EJA in the city of Ponta Grossa, PR, which is the focus of our study.
Therefore, our research was qualitative (BORTONI-RICARDO, 2008; LUDKE
and ANDRE, 1998), with documental analysis (MEDEIROS, 2014; SILVA,
2009). The theoretical background comprised studies regarding language
policies: Altenhofen (2013), Calvet (2007), Correa (2014), Kramsch (2014),
Oliveira (2007a; 2009a; 2009b), Pinto (2010; 2014), and Rajagopalan (2003;
2014), among other investigations directed to the connections that involve the
insertion and relevance of a foreign language into the basic education
curriculum, more specifically in the EJA modality. Through document analysis, it
was possible to observe, among other aspects that were investigated, that the
role of language policies in the process of choice and insertion of a foreign
language into EJA begins with the in vitro management, when the documents
determine the implementation and its process, and is resolved with the in vivo
management, deciding which language is implemented in the curriculum.
However, what is determined by the in vitro management is not always followed
by the in vivo procedures; in other words, our study pointed out the existing
requirement in written law, but in practice some of its aspects are not always
provided. The results also show that, on the one hand, language can be an
important instrument for the access to information, other cultures, and social
groups, which should mean that learning a foreign language can (and must)
provide EJA students with a wider world perspective, contributing to the
(re)construction of the identity of learners that go through the process of
acquiring a foreign language. On the other hand, it can also be an instrument of
control and domination. Therefore, we reaffirm that it is very important to better
comprehend the history and processes of inserting the foreign language into the
curriculum, notably the EJA and its aspects, as well as the relevance of the
study and learning of this subject for the young and adult students.

KEYWORDS: Education of Youth and Adults; Foreign Language; Language
Policies.
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INTRODUCAO

Ao se pensar no dominio de uma Lingua Estrangeira, percebe-se que a
formacdo em mais de uma lingua oferece um status para a formacado humana,
pois amplia a interagao social e os horizontes.

Por essa razdo, os curriculos de formacédo basica as tratam como
disciplina obrigatéria, € o que preconizam os documentos oficiais que orientam
a prética pedagobgica, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s,
1998/2000). Além disso, a disciplina de Lingua Estrangeira tem o dever de
auxiliar na formacdo de alunos como sujeitos criticos e transformadores,
despertando o interesse para a pesquisa e para a reflexdo por meio do estudo.

Essa concepcdo conduz a tomar a linguagem® como “aquilo que a gente
vive, € nossa vivéncia, ndo se restringe a lingua. Linguagem é um conceito
muito mais amplo que lingua. [...]. A linguagem € o nosso modo de lidar com as
nossas circunstancias, a nossa sociedade, a nossa insercdo dentro da
sociedade” (RAJAGOPALAN, 2013 s/p.). Ademais, o estudo de uma Lingua
Estrangeira possibilita desenvolver maior consciéncia do funcionamento da
lingua materna.

Entende-se que a Lingua Estrangeira contribui para o processo
educacional e para o desenvolvimento de habilidades linguisticas, uma vez que
a producao e a reconstrucédo do conhecimento realizam-se em uma troca entre
0S sujeitos, tendo como referéncia a realidade na qual ambos estdo inseridos.

No contexto da Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), observa-se que a
Lingua Estrangeira pode contribuir sobremaneira para os alunos desta
modalidade de ensino no desenvolvimento de sua aprendizagem, ndo sO
linguistica, mas também em relag&o as perspectivas socioculturais.

Aprender uma Lingua Estrangeira pode possibilitar ao aluno uma nova

maneira de ver o mundo, considerando as relacbes que podem ser

' O termo linguagem é usado aqui conforme Rajagopalan (2013): lingua e linguagem est&o
estritamente relacionadas, para falar de lingua é preciso remeter a linguagem, falar de lingua
sem pensar em linguagem seria trata-la como um conjunto de regras.
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estabelecidas entre a diversidade linguistica e inclusdo social®, ou seja, uma
forma de esse aluno exercer sua cidadania.

Segundo as Diretrizes Curriculares Estaduais do Estado do Parana
(DCE’s, 2008) de Lingua Estrangeira, o processo de ensino e aprendizagem
deve possibilitar ao aluno uma visdo de mundo mais ampla, para que avalie os
paradigmas ja existentes e crie novas maneiras de construir sentidos do e no

mundo.

Isso implica superar uma visdo de ensino de Lingua Estrangeira
Moderna apenas como meio para se atingir fins comunicativos que
restringem as possibilidades de sua aprendizagem como experiéncia
de identificagdo social e cultural, ao postular os significados como
externos aos sujeitos. (DCE’s, 2008, p.53)

Consideram-se, assim, as relacdes que podem ser estabelecidas entre a
Lingua Estrangeira, as suas variantes® e a inclusdo social, o desenvolvimento
da consciéncia sobre o papel das Linguas na sociedade, o reconhecimento da
diversidade cultural (KRAMSCH, 2014) e o processo de construcdo das
identidades transformadoras.

% O termo inclusdo social neste sentido de uso remete ao ensino e a aprendizagem de Lingua
Estrangeira conforme citam as DCE’s (2008): “As sociedades contemporéneas ndo sobrevivem
de modo isolado; relacionam-se, atravessam fronteiras geopoliticas e culturais, comunicam-se
e buscam entender-se mutuamente. Possibilitar aos alunos que usem uma lingua estrangeira
em situacBes de comunicacdo — producdo e compreensado de textos verbais e ndo verbais — é
também inseri-los na sociedade como participantes ativos, ndo limitados as suas comunidades
locais, mas capazes de se relacionar com outras comunidades e outros conhecimentos”
(DCFE'’s, 2008, p. 56-57). Seria “[...] a busca de inclusdo de diferengas individuais e grupais,
rompendo com modelos pedagoégicos que exercem a homogeneizacdo, quem buscam formas
pasteurizadas, que impdem formas rigidas de apreender e de ensinar.” (ASSIS-PERTSON;
SILVA, 2009, p.103).

*Entende-se “variante” conforme o sentido dado nas DCE’s, (2008), este documento oficial
afirma que “as formas da lingua variam de acordo com os usudrios, o contexto em que séo
usadas e a finalidade da interagdo. Para cada variante linguistica e cada grupo cultural, os
valores sociais e culturais que lhes sdo atribuidos sofrem oscilagbes, de acordo com o0s
diferentes contextos socioculturais e histéricos” (p. 54). Outra nogdo de variante que se
encaixa no sentido discutido é trazida por Jorge (2009), “Quando ensinamos inglés, por
exemplo, usamos materiais que ensinam uma variante dessa lingua, a lingua falada por
falantes brancos, de classe média, moradores de grandes centros urbanos e com alto grau de
escolaridade. Normalmente quem estuda inglés refere-se ao inglés britanico ou ao inglés
americano.” (p.163). E deixam de lado outras variantes.

Cabe destacar que nao se tem o propédsito de discutir neste texto o termo “inclusdo social”,
assim como o termo “variante”, trouxemos conforme o sentido usado no documento citado.
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Esses aspectos da aprendizagem e da formacdo mais ampla, bem como
a competéncia linguistica®, se encaixam nas habilidades apresentadas nos
documentos oficiais para a educacdo, Orientagcbes Curriculares Nacionais
(OCN’s, 2006) do Ensino Médio, as quais preconizam que a Lingua € um
importante instrumento para o acesso a informacdes, a outras culturas e a
outros grupos sociais.

Por isso, reitera-se que a aprendizagem da Lingua Estrangeira pode e
deve significar para os alunos da EJA a abertura para uma visdo de mundo
mais abrangente, uma possibilidade de continuacdo dos estudos escolares e
uma facilitacdo para novas oportunidades de emprego, além das demais
questdes ja citadas.

Desse modo, o estudo da Lingua Estrangeira pode e deve permitir ao
aluno tomar conhecimento dessas concepc¢des a medida que o coloca frente ao
diferente, ao desconhecido. Esse desconhecido abrange o povo, a lingua, a
cultura e a sociedade como um todo. Nisso consiste a relevancia do ensinar e
do aprender uma lingua que aqui assume o papel de potencializadora desse
descobrimento.

Considerando essas premissas, anteriormente discutidas, cabe refletir
sobre a implementacéo dessa disciplina na grade curricular da EJA. Para tanto,
faz-se necessario entender o papel das politicas linguisticas, pois segundo
Calvet (2007), politicas linguisticas vém a ser o estudo das comunidades
humanas através da Lingua e as decisfes politicas nesse ambito, preocupam-

se com a relacao entre o poder e as Linguas. Pode-se dizer, no entanto, que

“Salientamos que ndo se pretende discutir o termo competéncia linguistica, apenas referimo-
nos ao que afirma as ONC'’s, (2006): competéncia linguistica como o desenvolvimento de “um
conjunto de componentes linguisticos, sociolinguisticos e pragmaticos relacionados tanto ao
conhecimento e habilidades necesséarios ao processamento da comunicagcdo quanto a sua
organizacdo e acessibilidade, assim como sua relagdo com o uso em situacdes socioculturais
reais, de maneira a permitir-lne a interacdo efetiva com o outro; o desenvolvimento da
compreensdo oral [...] que permita ir além do acustico e do superficial que leve a interpretacéo
tanto daquilo que é dito (frases, textos) quanto daquilo que é omitido (pausas, siléncio,
interrupgdes) [...]; o desenvolvimento da producé@o oral, também de forma a permitir que o
aprendiz se situe no discurso do outro, assuma o turno e se posicione como falante da nova
lingua, [...]; o desenvolvimento da compreenséo leitora, com o propédsito de levar a reflexao
efetiva sobre o texto lido: mais além da decodificacdo do signo linguistico, [...] devendo, para
tanto, ndo ser um mero reprodutor da palavra alheia, mas antes situar-se como um individuo
que tem algo a dizer, em outra lingua, a partir do conhecimento da sua realidade e do lugar que
ocupa na sociedade”. (ONC'’s, 2006, 152-153)
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politicas linguisticas refletem as grandes decisGes politicas em relacdo ao

interesse das Linguas e usos delas na e pela sociedade.

Justificativa®

A iniciativa por investigar questbes relacionadas ao ensino e a
aprendizagem de uma lingua estrangeira na EJA e a relevancia dessa
disciplina para o jovem ou adulto se deu por meio das reflexdes ja
apresentadas e outras que surgiram sobre o tema proposto, por meio da
experiéncia vivenciada como aluna, posteriormente como professora da
educacdo basica na modalidade EJA e pesquisadora desde 2009 com o
projeto® de iniciacdo cientifica (BIC — Bolsa de Iniciacdo Cientifica) que
embasaram o Trabalho de Conclusdo de Curso’ (TCC).

Como aluna oriunda da EJA no ensino fundamental Il e ensino médio,
ja pude perceber a importancia da disciplina de lingua estrangeira na grade
curricular dessa modalidade de ensino.

Para mim, a lingua estrangeira se mostrava tdo além da realidade em
que estava inserida, lembrando que a lingua ofertada era a lingua inglesa.
Paralelamente, eu pensava como seria menos dificultoso se enquanto aluna
pudesse escolher outra lingua e tivesse estudando a lingua estrangeira
espanhola, por exemplo, pela qual ja tinha interesse.

Essas inquietacdes contribuiram para a decisédo de cursar a graduacao
- Licenciatura em Letras Portugués/Espanhol - e para ter a possibilidade de,
mais tarde, trabalhar com a lingua espanhola com publico da EJA durante o
periodo de estagio curricular obrigatério. Neste periodo, ficou evidente o
encantamento dos alunos desta modalidade de ensino a querer aprender uma
lingua estrangeira.

O fato é que, no momento em que eu tive contato com a disciplina de

Lingua Estrangeira na EJA, adquiri outra visdo de mundo. Posso considerar

® A justificativa sera redigida em primeira pessoa para que 0s argumentos possam ter maior
relevancia.

6 Projeto intitulado: “Ensino e Aprendizagem de Lingua Estrangeira na Educacdo Basica de
Jovens e Adultos: um estudo introdutério” desenvolvido entre 2009 e 2010, sob orientagao da
Prof2 Dr2 Djane Antonucci Correa.

" Trabalho de Conclusdo de Curso Intitulado: “Ensino e Aprendizagem de Lingua Estrangeira
na Educacgéo Basica de Jovens e Adultos: um estudo sobre construgdo de identidades” (2010)
também orientado pela Prof? Dr2 Djane Antonucci Correa.
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que ela influenciou minha decisdo de, mais tarde, escolher o curso superior
nessa area e, consequentemente, definiu a minha formagéo profissional. E,
para além da formacdo profissional, essas experiéncias pessoais vividas
contribuiram para a formacao de minha identidade.

Mais tarde, com a oportunidade de atuar como professora desta
modalidade de ensino na qual fui aluna, surgiu interesse em refletir sobre
outros aspectos que envolvem o ensino e aprendizagem de Lingua Estrangeira
no contexto da EJA.

Entre esses aspectos, destaco, além da relevancia do ensino dessa
disciplina para os estudantes jovens e adultos, como € pensado o0 ensino para
eles, quem sdo esses estudantes, lembrando que, na EJA, o publico € muito
amplo, ndo somente em faixa etaria que pode variar de 15 a 65 anos ou mais
na mesma turma, mas também na heterogeneidade de vivéncias,
conhecimento de mundo. Esses aspectos nos levam a pensar sobre as
perspectivas que esses estudantes trazem em relagdo ao ensino de lingua
estrangeira.

E preciso considerar também que ha uma crise no ensino de linguas

estrangeiras no Brasil, especialmente nas instituigcées publicas, pois

[...] muitas escolas publicas ndo disp6em dos recursos fisicos
necessérios para a condugdo adequada de aulas de linguas
estrangeiras [...] Intuivamente, considero seguro afirmar que a maioria
dos professores de linguas estrangeiras nas escolas publicas no
Brasil falam muito pouco ou ndo falam a lingua estrangeira que
lecionam. (OLIVEIRA, 2009, p. 28-29)

Mediante esse cenario, é inevitavel problematizar esse assunto nos
documentos oficiais que visam a um ensino no qual “a lingua, objeto de estudo
dessa disciplina, contempla as relacdes com a cultura, o sujeito e a identidade”.
(DCE’s, 2008, p. 55).

Conforme aponta Oliveira (2009),

Atualmente, os PCNs servem de base para o entendimento do ensino
de lingua estrangeira no Brasil. Uma leitura dos PCNs referentes ao
ensino de lingua estrangeira revela qual a funcdo oficialmente
proposta para o0 ensino de lingua estrangeira em nosso pais
atualmente. (OLIVEIRA, 2009, p. 26)
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Por meio dessas questdes trazidas, reitero o interesse em investigar o
tema nos documentos que norteiam o ensino e aprendizagem de Lingua
Estrangeira na EJA tais como: ONC’s (2006), PCNs (1998), DCEs - LEM
(2008), DCE’s — EJA (2006), DCN’s (2000), Instrucdo n° 004/2010 e Instrucéo
n° 019/2008, que traz orientacbes acerca da implementacéo desta disciplina na
grade curricular em estabelecimentos da rede estadual de ensino que ofertam
a modalidade de ensino citada, acrescentados da leitura dos PPPs dos
principais centros que atendem a EJA na cidade de Ponta Grossa, PR, para
onde direcionamos nosso estudo de modo a ampliar e aprimorar

conhecimentos na area.

Problema e objeto de pesquisa

Entende-se que a Lingua Estrangeira pode auxiliar na construcdo da
identidade do aluno, ampliando a visdo de mundo e os horizontes dos
estudantes.

Assim, o presente trabalho traz como problematizacdo o espaco da
Lingua Estrangeira na grade curricular da EJA, a concepcdo de Lingua
Estrangeira e a relevancia do ensino e aprendizagem dessa disciplina no
contexto da EJA.

Assim, elencamos as seguintes perguntas de pesquisa:

a) Como se da a escolha de uma lingua estrangeira na grade
curricular da educacéo basica na EJA?

b) Qual o espaco da Lingua Estrangeira na grade curricular da EJA?

c) Qual o perfil do aluno que opta por essa modalidade de ensino e
aprendizagem?

d) Qual o papel das politicas linguisticas neste processo?

e) O que a lingua estrangeira pode representar na vida dos

educandos da EJA?

Objetivo geral:
Investigar qual a abordagem das politicas linguisticas nos documentos
gue norteiam o ensino e Lingua Estrangeria na Educacao de Jovens e Adultos,

focalizando os principais aspectos que caracterizam a implementacédo desta
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disciplina na grade curricular e também a relevancia do ensino e aprendizagem

dessa disciplina para os educandos dessa modalidade de ensino.

Especificos:

a) Investigar nos documentos selecionados a proposta de ensino e
aprendizagem de Lingua Estrangeira na EJA;

b) Averiguar nos documentos a serem analisados qual o espaco de uma
lingua estrangeira na grade curricular da EJA e as politicas linguisticas
gue a envolvem,;

c) Verificar nos documentos selecionados a adequacéo das propostas de
ensino de Lingua Estrangeria para o publico da EJA;

d) Refletir, por meio da andlise dos documentos, a relevancia da lingua
estrangeira para o jovem e 0 adulto que procuram dominar uma outra

lingua.

Organizacao da estrutura da dissertagcéo

O presente trabalho foi divido em cinco capitulos:

O primeiro capitulo nos coloca no contexto da Educacdo de Jovens e
Adultos na cidade de Ponta Grossa - Parana, fazendo um breve historico da
EJA no Brasil e nos Campos Gerais, discorre sobre o sistema de ensino da
EJA. Também traz alguns aspectos legais acerca desta modalidade de ensino
no Brasil. Apresenta ainda uma reflexdo acerca do perfil dos educandos que
frequentam a EJA, proporcionando conhecer melhor o publico desta
modalidade de ensino e, desse modo, entender melhor o contexto da EJA e a
identidade dos sujeitos ali inseridos.

O segundo capitulo traz um breve historico do ensino e aprendizagem
da lingua estrangeira moderna visando as instituicdes que atendem a EJA na
cidade de Ponta Grossa — Parana, refletindo sobre a importancia de uma lingua
estrangeira no contexto da EJA.

O terceiro capitulo trata das questdes relativas as politicas linguisticas
e a insercdo de uma Lingua Estrangeira na grade curricular da EJA,

discorrendo sobre os demais aspectos que envolvem essa tematica.
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O quarto capitulo, que se encarrega dos aspectos metodoldgicos,
busca explicitar a maneira como foi desenvolvida a pesquisa. Adiantamos que
se caracteriza em pesquisa documental de cunho qualitativo.

O quinto capitulo traz as analises e as discussdes acerca dos
documentos analisados, bem como a abordagem das politicas linguisticas
sobre a analise de tais documentos condizentes com o objetivo principal e com
0s secundarios.

Por fim, o trabalho apresenta as consideracfes finais pertinentes as

informacdes e aos dados estudados com relacéo aos resultados observados.
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CAPITULO |

1.1 Breve histérico sobre a EJA no Brasil e Campos Gerais®
1.1.1 A Educacéao de Jovens e Adultos no Brasil: breve histérico

Ao voltar nosso olhar para a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA),
buscando situar o contexto de nossa pesquisa, fica explicito que, na histoéria do
Brasil, ja a partir da colonizacéo portuguesa, se nota a emergéncia de politicas
de Educacéo de Jovens e Adultos, que eram restritas e voltadas aos processos
de alfabetizacdo (PARANA, 2006). Sabe-se que

A educacao no Brasil passou por vérias etapas, observando-se que a
Educacdo de Jovens e Adultos ndo é recente no pais, pois, verifica-
se que desde o Brasil coldnia, quando se falava em educacéo para a
populagdo ndo infantil, fazia-se referéncia a populacdo adulta, que
precisava ser catequizada para as causas da santa fé. A educacéo
basica de adultos comegou a estabelecer seu lugar através da
historia da educac¢do no Brasil, a partir da década de 1930, pois
devido as varias transforma¢des e mudangcas na sociedade, o
sistema de ensino comeca a se firmar. (COLAVITTO; ARRUDA,
2014, p. 3)

Porém, a conquista e o reconhecimento desta modalidade de ensino -

EJA - enquanto politica publica de acesso e continuidade a educacao basica é

8Cidade de Ponta Grossa é também conhecida por fazer parte dos Campos Gerais, que sao
formados pelos seguintes municipios: Arapoti, Campo do Tenente, Candido de Abreu, Castro,
Ipiranga, Jaguariaiva, Ortigueira, Pirai do Sul, Porto Amazonas, Reserva, Telémaco Borba,
Tibagi, Balsa Nova, Campo Largo, Carambei, Imbau, Ivai, Lapa, Palmeira, Ponta Grossa, Rio
Negro, Sdo José da Boa Vista, Teixeira Soares, Ventania. A expressdo "Campos Gerais do
Parana" foi consagrada por Maack (1948), que a definiu como uma zona fitogeogréfica natural,
com campos limpos e matas, galerias ou capdes isolados de floresta ombroéfila mista onde
aparece o pinheiro araucaria. [...] Entretanto, a identidade histérica e cultural da regido dos
Campos Gerais remonta ao século XVIII, quando, gracas aos ricos pastos naturais, abundéancia
de invernadas com boa &agua e relevo suave, foi rota do tropeirismo do sul do Brasil, com o
deslocamento de tropas de muares e gado de abate provenientes do Rio Grande do Sul com
destino aos mercados de Sao Paulo e Minas Gerais. Mais recentemente, outras definicdes tém
sido adotadas para os Campos Gerais, atendendo a objetivos e interesses diversos, resultando
em delimitagcdes também diferentes. Para a Associagdo dos Municipios dos Campos Gerais -
AMCG, prevaleceram critérios econdémicos e politicos. Para a UEPG, tém prevalecido critérios
de identidade histérica e geografica, além da area de influéncia da Universidade. Disponivel:
http://www.uepg.br/dicion/campos_gerais.htm)
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recente, pois, conforme nos conta a historia, durante cerca de quatro séculos, o
que se pode observar é o dominio da cultura branca, cristd, masculina e
alfabetizada, ou seja, os sujeitos homens privilegiados da alfabetizacdo, sobre
a cultura dos indios, negros, mulheres e analfabetos, revelando o
desenvolvimento de uma educac&o seletiva e excludente (UNESCO, 2008) E o
que fica claro pelos dados do Censo Nacional de 1890, constatando a
existéncia de 85,21% de analfabetos® na populacéo total brasileira (PAIVA,
1983).

Os dados mais atuais mostram que houve avanco na alfabetizacdo da
populacdo brasileira em geral, conforme se observa a tabela do Censo de

2010.

Tabela 1'%Indicadores da taxa de analfabetismono Brasil de 2001 a 2009

, Taxa de analfabetismo
Periodo

funcional

2001 27,3
2002 26

2003 24,8
2004 24,4
2005 23,5
2006 22,2
2007 21,7
2008 21

2009 20,3

Fonte: IBGE, Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios.

9 Os termos analfabetos e analfabetismo s&o citados conforme trazidos pela pesquisa do IBGE
e, assim, apresentados na tabela do IBGE na nota a seguir.

10 Tabela extraida das Sinteses de Indicadores Sociais de 2001 a 2009 - IBGE, Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios. Disponivel em:
<http://seriesestatisticas.ibge.gov.br/series.aspx?t=taxa-analfabetismo&vcodigo=PD384>
Acesso em 20 de out. de 2015
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Percebe-se, conforme a tabela apresentada, que a taxa de
analfabetismo dos brasileiros em geral foi decrescendo. O que chegava a
85,21% em 1890 cai para 20,3% em 2009. Este avanco na educacéo remete a
Educacdo de Jovens e Adultos que se tornou obrigatoria no inicio do século
XX. Essa obrigatoriedade se deu ao finalizar século XIX, dando inicio ao século
XX, no consideravel desenvolvimento urbano e industrial, e tendo em vista a
forte influéncia da cultura europeia que era vista como a elite cultural. Neste
momento, projetos de leis sdo aprovados em prol da obrigatoriedade da oferta
da educacdo de adultos, visando ao aumento do publico eleitoral, pois
analfabetos n&o tinham direito ao voto, e ainda a fim de atender aos interesses
da elite que tinha certo dominio da classe menos desenvolvida e buscava mao

de obra mais qualificada conforme citam as DCEs da EJA.

Em 1925, através da Reforma Jo&o Alves, estabeleceu-se o ensino
noturno para jovens e adultos atendendo aos interesses da classe
dominante que, por volta de 1930, iniciava um movimento contra o
analfabetismo, mobilizado por organismos sociais e civis cujo objetivo
também era o de aumentar o contingente eleitoral. (PARANA, 2006,
p. 17)

Assim, no ano de 1934, pela Constituicdo Federal, foi instituida no Brasil
a obrigatoriedade e gratuidade do ensino primério para todos. Neste mesmo
ano, a educacdo de jovens e adultos constituia-se em tema de politica
educacional. (Idem, 1998)

Desse modo, no final da década de 50 e inicio da década de 60,
constata-se a emergéncia de uma nova perspectiva na educacdo brasileira

fundamentada nas ideias e experiéncias desenvolvidas por Paulo Freire'! que

“paulo Freire (1921-1997) foi reconhecido mundialmente pela sua praxis educativa. Além de
ter seu nome adotado por muitas instituiges, € cidaddo honorario de varias cidades no Brasil e
no exterior. Graduado pela Faculdade de Direito de Recife (Pernambuco), foi professor de
Lingua Portuguesa e diretor do setor de Educacéo e Cultura do SESI (1947-1954). Ao lado de
outros educadores e pessoas interessadas na educacdo escolarizada, fundou o Instituto
Capibaribe. Ele foi quase tudo o que deve ser como educador, de professor de escola a criador
de ideias e “métodos”. Sua filosofia educacional expressou-se primeiramente em 1958 na sua
tese de concurso para a Universidade do Recife, e, mais tarde, como professor de Histéria e
Filosofia da Educacdo daquela Universidade, bem como em suas primeiras experiéncias de
alfabetizacdo como a de Angicos, Rio Grande do Norte, em 1963. Em 1969, trabalhou como
professor na Universidade de Harvard, em estreita colaboragdo com numerosos grupos
engajados em novas experiéncias educacionais tanto em zonas rurais quanto urbanas. Durante
0s dez anos seguintes, foi Consultor Especial do Departamento de Educagdo do Conselho
Mundial das Igrejas, em Genebra (Suica). Nesse periodo, deu consultoria educacional junto a
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defendia fortemente a alfabetizacdo para os adultos, segundo Colavitto e
Arruda (2014, p. 1),

O educador Paulo Freire teve um papel fundamental na historia da
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) no Brasil, pois foi um dos que
mais apoiou a causa. Apresenta as dificuldades que os cidaddos
tinham na época do inicio da alfabetizacdo, e os adultos com a
alfabetizacé@o ja no Brasil coldonia. (COLAVITTO; ARRUDA, 2014, p.
1)

A partir de suas vivéncias, de sua histéria inclinada para as acdes e
necessidades das esferas populares, Paulo Freire luta para que se realize uma
educacdo pensada nos adultos, com pedagogia voltada a eles, pois, na visdo
de Freire, a educacdo seria um caminho para o sujeito ser parte atuante na
sociedade e, para que isso acontecesse, 0 professor precisava fazer ajustes
nas suas praticas pedagdgicas de modo que a alfabetizacdo realmente

ocorresse, segundo Freire (1989):

Alfabetizacdo € mais que o simples dominio mecéanico de
técnicas para escrever e ler. Com efeito, ela € o dominio
dessas técnicas em termos conscientes. E entender o que se
Ié e escreve o que seentende [...] Implica uma autoformacéao
da qual se pode resultar uma postura atuante do homem
sobre seu contexto. Para isso a alfabetizacdo n&o pode se
fazer de cima para baixo, nem de fora para dentro,comouma
doacdo ou uma exposicdo, mas de dentro para fora pelo
proprio analfabeto, apenas ajustado pelo educador. Isto faz
com que o papel do educador seja fundamentalmente didlogos
com o analfabeto sobre situagdes concretas, oferecendo-lhes
0S meios com 0s quais possa se alfabetizar.(FREIRE 1989,
p.72)

Para Paulo Freire, “Ndo basta saber ler que Eva viu a uva. E preciso

compreender a posicdo que Eva ocupa no seu contexto social, quem trabalha

varios governos do Terceiro Mundo, principalmente na Africa. Em 1980, depois de 16 anos de
exilio, retornou ao Brasil para “reaprender’ seu pais. Lecionou na Universidade Estadual de
Campinas (UNICAMP) e na Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo (PUC-SP). Em 1989,
tornou-se Secretario de Educagao no Municipio de S&o Paulo, maior cidade do Brasil. Durante
seu mandato, fez um grande esforco na implementacdo de movimentos de alfabetizag&o, de
revisdo curricular e empenhou-se na recuperacdo salarial dos professores. A metodologia por
ele desenvolvida foi muito utilizada no Brasil em campanhas de alfabetizacéo e, por isso, ele foi
acusado de subverter a ordem instituida, sendo preso apés o Golpe Militar de 1964. Depois de
72 dias de reclusdo, foi convencido a deixar o pais. Exilou-se primeiro no Chile, onde,
encontrando um clima social e politico favordvel ao desenvolvimento de suas teses,
desenvolveu, durante 5 anos, trabalhos em programas de educac¢édo de adultos no Instituto
Chileno para a Reforma Agraria (ICIRA). Foi autor de vérias obras. (Instituto Paulo Freire),
disponivel em: <http://www.paulofreire.org/paulo-freire-patrono-da-educacao-
brasileira>Acessado em: 10 de fev de 2016.
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para produzir a uva e quem lucra com esse trabalho” (FREIRE, 1991, p.22).
Nesta perspectiva, a luta do educador ganha efeitos e a partir de principios da
educacéo popular é fundamentada a educacéo de jovens e adultos no Brasil.
(FRIEDRICH, 2010).

Porém, o golpe militar de abril de 1964 impossibilitou a realizacdo de
vérias praticas pensadas nessa nova perspectiva de educagdo para jovens e
adultos. E trés anos depois do golpe, o préprio governo militar e ditatorial criou
0 Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL)

Um programa de proporgdes nacionais, proclamadamente voltado a
oferecer alfabetizacdo a amplas parcelas dos adultos analfabetos nas
mais variadas localidades do pais. Diferentemente do que ocorrera na
Campanha de 1947, o governo federal investiu um volume
significativo de recursos na montagem de uma organizagao de ambito
nacional e autbnoma em relacdo as secretarias estaduais e ao
proprio Ministério da Educacdo. O Mobral instalou comissdes
municipais por todo o pais, responsabilizando-as pela execucao das
atividades, enquanto controlava rigida e centralizadamente a
orientacdo, supervisdo pedagogica e producdo de materiais didaticos.
Sendo concebido como acéo que se extinguiria depois de resolvido o
problema do analfabetismo, o Mobral tinha baixa articulagdo com o
sistema de ensino basico. Em virtude de sua presenga maci¢a no
pais e sua capilaridade, contribuiu para legitimar a nova ordem
politica implantada em 1964. Além da legitimacdo interna, esta
iniciativa governamental também visava responder a orientacdes
emanadas de agéncias internacionais ligadas a Organizacdo das
Nac¢bes Unidas, em especial a Unesco, que desde o final da Segunda
Guerra vinham propugnando o valor do combate ao analfabetismo e
da universalizacdo de uma educacdo elementar comum como
estratégia de desenvolvimento socioecondémico e manutencdo da
paz. (PIERRO, 2001, p.61)

Pelo exposto, percebe-se que o MOBRAL volta-se para uma perspectiva
centralizadora e doutrinaria, além de estratégias politicas do governo militar

gue controlava com mais afinco o que podia ser ensinado.

Ao longo dos anos 70, o Mobral diversificou sua atuacdo visando a
sua sobrevivéncia e, mais para o final do periodo, a responder as
criticas em relacdo a falacia dos numeros que apresentava como
resultado ou & insuficiéncia do dominio rudimentar da escrita que era
capaz de promover. Um dos desdobramentos mais importantes nessa
linha de diversificacéo foi a criacdo de um programa que correspondia
a uma condensacao do antigo curso primario, assentando as bases
para a reorganizacdo de iniciativas mais sistémicas que viabilizassem
a continuidade da alfabetizacdo em programas de educacédo bésica
para jovens e adultos. (PIERRO, 2001, p.61)
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Entdo, em primeiro momento, essa politica de mudanca da
escolarizacdo vinha de uma visado capitalista e buscava, talvez, melhorar a
qualidade de alfabetizados para que tivesse méo de obra treinada para fins
especificos.

Em um segundo momento, com os desdobramentos citados, a EJA
ganha outra visdo do governo. Pelo desejo de ir além da educacdo que ja
existia por meio de exames supletivos rapidos que caracterizavam de formas
facilitadoras de aquisicdo de certificados, o governo investiu no ensino

supletivo como educacao mais significativa, e assim

Em 1971 a Lei n°% 5.692 (BRASIL, 1971) regulamenta o Ensino
Supletivo (esse grau de ensino visa a contemplar os jovens adultos)
como proposta de reposicdo de escolaridade, o suprimento como
aperfeicoamento, a aprendizagem e qualificacdo sinalizando para a
profissionalizagdo foram contemplados com um capitulo especifico na
legislacéo oficial. (FRIEDRICH, 2010, p. 389)

E este capitulo especifico trazia aspectos sobre o Ensino Supletivo com
uma perspectiva de reorganizacdo e melhoramento nos exames supletivos,

assim como a flexibilizagao do estudo. Segundo Pierro (2001),

Um dos componentes mais significativos do atendimento educativo
preconizado pela Lei 5692/71 aqueles que ndo haviam realizado ou
completado na idade prépria a escolaridade obrigatéria foi
aflexibilidade. Prevista na letra da lei, ela se concretizou na
possibilidade de organizacdo do ensino em véarias modalidades:
cursos supletivos, centros de estudo e ensino a distancia, entre
outras. Nos cursos, frequentemente vigoram a seriagcdo, a presenca
obrigatéria e a avaliagcdo no processo; sua caracteristica diferencial é
a aceleracao, pois o tempo estipulado para a conclusdo de um grau
de ensino é, no minimo, a metade do previsto para o sistema regular.
Os centros de estudo oferecem aos alunos adultos material didatico
em modulos e sessdes de estudos para as quais a frequéncia é livre.
A avaliagdo é feita periodicamente, por disciplina e modulo. As
iniciativas de educacdo a distdncia dominantes sdo as que se
realizam por televisdo, em regime de livre recepcdo ou (muito
raramente) recepcdo organizada, em telepostos que combinam
reproducdo de programas em video, uso de materiais didaticos
impressos e acompanhamento de monitor. Além dessas
modalidades, a Lei 5692 manteve os exames supletivos, como
mecanismo de certificacdo, atualizando ‘exames de madureza’*? ja
existentes ha longa data. (PIERRO, 2001, p.62)

12 Conforme o Decreto n° 43.033, de 14/01/1958 Art. 1° “Os exames de madureza a que se
refere o art. 91 da Lei Organica do Ensino Secundario, com a redagdo que lhe deu o art. 1°, da
Lei n° 3.293, de 29 de outubro de 1957, destinam-se a permitir a obtenc&o do certificado de
licenga ginasial ou colegial - classica ou cientifica - aqueles que tenham realizado estudos sem
observancia dos regimes escolares previstos na legislacdo do ensino. § 1° Os exames de
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Outros dois documentos - o Parecer do Conselho Federal de Educacéo
n° 699, publicado em 28 de julho de 1972, e o documento Politica para o

Ensino Supletivo - explicitaram as caracteristicas desta Modalidade de Ensino.

Na visdo dos legisladores, o Ensino Supletivo nasceu para
reorganizar o antigo exame de madureza, que facilitava a certificacdo
e propiciava uma pressdo por vagas nos graus seguintes, em
especial no universitario. Segundo o Parecer 699, era necessaria,
também, a ampliagdo da oferta de formagao profissional para “uma
clientela ja engajada na forca de trabalho ou a ela destinada em curto
prazo”. Por fim, foram agregados cursos fundados na concepgdo de
educacdo permanente, buscando responder aos objetivos de uma
“escolarizagdo menos formal e ‘mais aberta”. (FRIEDRICH p.399,
2010)

Com a Nova Republica, a partir do ano de 1985, o governo federal
rompe com a politica de educacdo de jovens e adultos do periodo militar,
extinguindo o MOBRAL e substituindo-o pela Fundacdo EDUCAR (Fundacéo
Nacional para Educacéo de Jovens e Adultos). Esta Fundacao apoiou técnica e
financeiramente algumas iniciativas de educacao basica de jovens e adultos,
conduzidas por prefeituras municipais e instituicbes da sociedade civil.
(FRIEDRICH, 2010)

Porém, a busca pela ampliacdo do atendimento a escolarizacdo da
populacdo jovem e adulta pelos sistemas estaduais se vincula as conquistas
legais referendadas pela Constituicdo Federal de 1988. Nesse documento, a
educacado de jovens e adultos passa a ser reconhecida enquanto modalidade
especifica da educacdo béasica, no conjunto das politicas educacionais
brasileiras, estabelecendo-se o direito a educacdo gratuita para todos os
individuos, inclusive aos que a ela nao tiveram acesso na denominada “idade
prépria”.

Entretanto, com a extingdo da Fundacéo Educar no ano de 1990 - ano
em que a UNESCO (United Nation Educational, Scientificand Cultural

madureza serdo realizados em estabelecimentos de ensino secundario federal ou, a juizo da
respetiva Inspetoria Seccional, em estabelecimento equiparado que disponha de condi¢des
pedagégicas adequadas.” (SENADO FEDERAL,1958, s/p.) Disponivel
em:<http://legis.senado.gov.br/legislacao/ListaTextolntegral.action?id=153279&norma=174044
>Acesso em 11 de mar. de 2015.



http://legis.senado.gov.br/legislacao/ListaTextoIntegral.action?id=153279&norma=174044
http://legis.senado.gov.br/legislacao/ListaTextoIntegral.action?id=153279&norma=174044
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Organization) instituiu como o Ano Internacional da Alfabetizacdo -, o governo
federal omitiu-se do cenério de financiamento para a educacdo de jovens e
adultos, cessando os programas de alfabetizagcdo até entdo existentes
(PARANA ,2006).

Entdo, ainda na década de 90, € promulgada a nova (LDB) Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n°® 9394/96, na qual a EJA ganha
um espaco no contexto educacional como modalidade da educacdo basica
com especificidade propria e com a aprovacao da Emenda Constitucional n°.
14/1996.

De acordo com a Lei Federal n° 9.394/96 (LDB) a EJA passa a
ser uma modalidade de educacdo basica nas etapas de Ensino
Fundamental e Médio, que tem como fundamento ndo sbé
alfabetizar os jovens e adultos, mas sim dar oportunidades de
escolarizacdo no ensino regular, proporcionando a eles uma
educacdo que possa desenvolver seu sistema critico e inseri-los
no contexto social atual. (COLAVITTO; ARRUDA, 2014, p. 14)

Essa emenda tira a obrigatoriedade do poder publico em oferecer o
Ensino Fundamental para os que a ele ndo tiveram acesso ha idade prépria, ou
seja, as instituicdes publicas de ensino regular ndo sdo mais obrigadas a
oferecer vagas para alunos que passaram da idade entendida como prépria
para cada etapa de ensino, deixando esse publico destinado para EJA.

Em acréscimo, a partir da segunda metade da década de 90, ficou
evidente, também, um processo de articulacdo de diversos segmentos sociais,
tais como: organizagbes ndo governamentais, movimentos sociais, governos
municipais e estaduais, universidades, organizacdes empresariais conhecidos
como (Sistema "S")**, buscando debater e propor politicas publicas para a

educacao de jovens e adultos em nivel nacional (PARANA, 2006).

0 Sistema S conta com uma rede de escolas, laboratérios e centros tecnoldgicos espalhados
por todo o territério nacional. Também ha ofertas de cursos pagos, geralmente com precos
mais acessiveis do que oferecidos por instituicbes particulares de ensino. E formado pelo
conjunto de organiza¢@es das entidades corporativas voltadas para o treinamento profissional,
assisténcia social, consultoria, pesquisa e assisténcia técnica, que, além de terem seu nome
iniciado com a letra S, os integrantes do Sistema tém raizes comuns e caracteristicas
organizacionais similares. Fazem parte do sistema S: Servico Nacional de Aprendizagem
Industrial (Senai); Servigo Social do Comércio (Sesc); Servico Social da Industria (Sesi); e
Servico Nacional de Aprendizagem do Comércio (Senac). Existem ainda os seguintes: Servico
Nacional de Aprendizagem Rural (Senar); Servico Nacional de Aprendizagem do
Cooperativismo (Sescoop); e Servigo Social de Transporte (Sest). Qualificar e promover o bem-
estar social e disponibilizar uma boa educacao profissional é a finalidade do Sistema S.
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Observa-se, entdo, neste contexto que se inicia em 2000, em
consequéncia das determinacdes legais que foram promulgadas em
10/05/2000, a publicacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacédo de Jovens e Adultos. O documento elaborado pelo Conselho
Nacional de Educacao normatiza a oferta desse tipo de ensino para maiores de
15 anos para o ensino fundamental e maiores de 18 anos para o ensino médio
(BRASIL, 2000).

Neste mesmo periodo, ressalta-se a inclusdo da educacéo de jovens e
adultos no Plano Nacional de Educacédo (PNE), aprovado e sancionado em
09/01/2001 pelo governo federal. Este Plano referenda a determinacdo
constitucional que define, como um dos objetivos do PNE, a integracdo de
acOes do poder publico que conduzam a erradicacdo do analfabetismo (art.
214, 1), tratando-se de tarefa que exige uma ampla mobilizacdo de recursos
humanos e financeiros por parte dos governos e da sociedade.

O Plano compreende que, da Educacao de Jovens e Adultos, deve fazer
parte, no minimo, a oferta de uma formacdo equivalente as oito séries do
ensino fundamental, lembrando que essa etapa de ensino passou
recentemente para a escolaridade de 9 anos, reconhecendo a necesséria
producdo de materiais didaticos e técnicas pedagdgicas apropriadas, ou seja,
diferentes das voltadas a educacéo regular, além da especializacdo do seu
corpo docente. Em torno de uma politica pensada sobre estas questdes, € que
se vivenciam hoje as praticas de ensino a esse publico. (BRASIL, 2001).

Dessa forma, € nesta politica de ensino que as instituices que atendem
a modalidade de ensino EJA na cidade de Ponta Grossa, Parana trabalham e é

para estas instituicbes que direcionamos nossa pesquisa.

1.1.2 A Educacgéo de Jovens e Adultos em Ponta Grossa, Parana: breve
historico

(PORTAL BRASIL, 2011). Disponivel em: <http://www.brasil.gov.br/educacao/2012/02/sistema-
s-e-estrutura-educacional-mantida-pela-industria> Acesso em: 23 de nov. de 2015.



http://www.brasil.gov.br/educacao/2012/02/sistema-s-e-estrutura-educacional-mantida-pela-industria
http://www.brasil.gov.br/educacao/2012/02/sistema-s-e-estrutura-educacional-mantida-pela-industria

30

A partir do breve histérico sobre a EJA no Brasil, notadamente a
necessidade dessa modalidade de educacado, ainda que n&o pelos motivos
ideiais, e da obrigatoriedade de oferta prevista em lei, no estado do Parana foi
pensada a ampliacdo da Rede Estadual de Ensino Publico para Jovens e
Adultos.

Direcionamos o estudo para o municipio de Ponta Grossa, mais
especificamente. Segundo o documento Projeto Politico Pedagégico™ (PPP)
do Centro Estadual de Educacdo Basica para Jovens e Adultos (CEEBJA)
Paschoal Salles Rosa (2013) na década de 80, foram criados 0s primeiros
Centros de Estudos Supletivos (CES) nas principais cidades do Parané:
Curitiba, Cascavel, Ponta Grossa, Londrina e Maringa.

Em Ponta Grossa, foi criado o CES no dia 19 de outubro de 1984, pela
Resolucao n° 7430/84, atendendo a demanda de 52 a 82 série do 1° Grau, em
forma de experimento pedagdgico sob a coordenacdo do Departamento de
Ensino Supletivo (DESU).

ApoOs aproximadamente cinco anos da criacdo do CES em Ponta
Grossa, mais precisamente na data de 25 de setembro de 1989, pela
Resolucdo 2563/89, o CES passou a se denominar “Centro de Estudos
Supletivos Professor Paschoal Salles Rosa”, sendo esta instituicdo a
precursora da implantacdo da EJA na cidade de Ponta Grossa e nos Campos
Gerais.

Mais tarde, depois de aproximadamente dois anos, tendo em vista a
demanda local, foram inseridas as séries iniciais, ou seja, a alfabetizacdo ao
publico do CES, conforme observa o PPP CEEBJA Paschoal Salles Rosa,
(2013, p. 07): “Os estudos correspondentes as séries iniciais, alfabetizacdo / 1°
Grau, foram implantados em 16 de outubro de 1991, pela Resolugdo n°
3389/91, para atender a demanda existente”.

Percebe-se que, conforme a demanda local e a ampliagdo de outros
niveis de ensino, a Educacdo de Jovens e Adultos vai conquistando mais
espaco na populacéo e exigindo novas leis, sugerindo maior flexibilidade no

ensino, assim,

4 Utilizamos o PPP como aporte tedrico ndo apenas por ser um documento interno a
instituicBo a que direcionamos nossa pesquisa, mas pela dificuldade de encontrar material
tedrico que abordasse o0 assunto discutido neste tépico.
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Em cumprimento com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo n°
9394/96 e pela Resolucédo n° 3120/98, publicada no Diario Oficial de
11 de Setembro de 1998 o Centro de Estudos Supletivos passa a se
denominar Centro de Educacdo Aberta Continuada a Distancia —
CEAD. (CEEBJA-PASCHOAL SALLES ROSA, 2013, p. 07).

Ainda de acordo com o PPP CEEBJA Paschoal Salles Rosa, os
educandos desta instituicdo poderiam realizar boa parte de seus estudos a
distancia e ter a escola como a legitimacdo destes estudos. Os alunos se
matriculavam na série correspondente ao seu nivel de escolaridade, recebiam
material didatico, orientacdo para desenvolver as atividades do material e
poderiam desenvolver parte de seus estudos fora das dependéncias fisicas do
CEAD, depois retornavam a escola para mais orientacdes se acreditassem
necessario (aulas individuais) e para realizacdo de avaliagcdes. Também existia
a oferta das disciplinas com aulas presenciais, como no ensino regular. O aluno
poderia optar pela modalidade que gostaria de cursar. A conclusdo da etapa da
educacao basica se dava por conclusao de um bloco disciplinas.

E, nesta caminhada, com o crescimento da procura por essa modalidade
de ensino,uma nova Resolucdo nacional, sob o n® 900/99 de fevereiro de 1999,
define que o estabelecimento de ensino CEAD passe a se denominar Centro
Estadual de Educacéo Béasica para Jovens e Adultos (CEEBJA) e, juntamente
com essa Resolucdo, outros aspectos sao firmados visando a dar mais

amplitude ao ensino basico.

Em funcéo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) 9394/96, que redefiniu
0 Ensino Supletivo como Modalidade de Educagdo Bésica para
Jovens e Adultos e com uma sistemética de Ensino Presencial vem
dar autonomia para funcionar em diferentes locais o que inicialmente
se denominaram NAES — Nucleo Avancado de Ensino Supletivo,
apos foram denominados PACs — Postos Avancados dos CEEBJAS,
atualmente chamadas as APEDs - AcgbGes Pedagogicas
Descentalizadas (APEDs) do CEEBJA. (CEEBJA-PASCHOAL
SALLES ROSA, 2013, p. 07).

Em paralelo com a instituicho CEEBJA Paschoal Salles Rosa, instituiu-
se também outro centro para atender a EJA na cidade de Ponta Grossa: o
Centro Estadual de Educacdo Basica para Jovens e Adultos da Universidade

Estadual de Ponta Grossa, o CEEBJA-UEPG, o qual foi pensado a partir da
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necessidade de escolarizar os funcionarios da UEPG, conforme o PPP do
CEEBJA-UEPG

Em 1995 teve origem o Projeto de Escolarizacdo de Funcionarios na
Universidade Estadual de Ponta Grossa da alfabetizagdo ao 2° grau
sob a coordenacdo da Coordenadoria de Integracdo e Capacitagédo
de Profissionais de Ensino da Rede Publica (CICAPE) tendo como
orgdos envolvidos a Pré-reitoria de Extensdo Assuntos Culturais
(PROEX), Centro de Ensino Supletivo (CES) e demais departamentos
da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG), ligados as
diversas disciplinas que constam do programa: Associacdo dos
Servidores da Universidade Estadual de Ponta Grossa (ASUEPG) e
Divisdo de Recursos Humanos (Secao de Promocdo Social).O
referido Projeto surgiu da necessidade de escolarizacdo dos
funciondrios da UEPG, uma vez que esta € detentora do saber
erudito, possuia, paradoxalmente, em seu préprio meio um ndmero
significativo de servidores carentes de escolarizacdo, e que,
reivindicavam esta oportunidade através da propria Universidade.
(CEEBJA-UEPG, 2010, p. 8).

Tendo em vista este contexto, a UEPG firmou convénio com o CES,
almejando o atendimento a jovens e adultos que ndo conseguiram realizar seus
estudos em idade propria para o ensino regular, ou que nao tiveram a
oportunidade para isso. Além disso, a UEPG visava a uma metodologia
adequada ao publico alvo com atendimento personalizado e com horario de
frequéncia flexivel, ficando a critério da disponibilidade do aluno a organizagéo
da frequéncia. Assim a proposta foi se tornando algo além do projeto inicial que
era atender apenas aos funcionéarios da UEPG.

O bom atendimento prestado aos alunos servidores fez com que a
demanda por escolarizagédo ultrapassasse os muros da Universidade
e se estendesse a comunidade como um todo e algumas empresas
da cidade. Foi entdo que, em 1997, o Projeto de Escolarizacdo dos
Funcionarios da UEPG se transformou numa Escola Estadual
denominada Nicleo Avancado de Estudos Supletivos da
Universidade Estadual de Ponta Grossa — NAES-UEPG, conforme a
Resolucdo n° 2768/97 de treze de agosto de um mil, novecentos e
noventa e sete da Secretaria de Estado da Educacdo, com
atendimento para o 1° e 2° segmentos de ensino de 1° grau.
(CEEBJA-UEPG, 2010, p. 8).

Entdo, neste mesmo, em 1997, com o0 éxito em escolarizar 0s
funcionarios como se pensou incialmente, a escolarizacdo para jovens e
adultos comecou a tomar rumos além dos muros da universidade, e a oferta de

escolaridade ja ndo era mais somente aos funcionarios da UEPG.
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Ainda no ano de 1997, o Conselho de Administracdo da UEPG
autorizou a assinatura de Termos de Cooperacdo Técnica firmado
entre esta Instituicdo e a Cooperativa Central de Laticinios do Parana
Ltda. e desta com a Secretaria de Estado da Educacéo. Tal acordo
tinha por objeto o desenvolvimento de projeto pedagdgico que
abrangeu todos os empregados da Cooperativa, interessados em
receber escolarizagdo desde o nivel de alfabetizagdo até o 2°
segmento do ensino fundamental. (CEEBJA-UEPG, 2010, p.8)

Assim, a escolarizacdo se estendeu as empresas que buscavam mais
capacitacdo dos seus funcionérios, ou seja, ainda com a visdo de méo de obra
especializada. Nessa perspectiva de atender ao publico crescente, as parcerias

foram aumentando e tomando objetivos maiores que se tinha inicialmente.

No ano de 1999 foi assinado Termo de Cooperacao Técnica entre a
Universidade Estadual de ponta Grossa [...] e a IndUstria Brasileira de
Bebidas- SPAIPA S/A e desta com a Secretaria de Estado da
Educacdo. Em ambos oscasos, o objetivo maior era o de promover a
implantagdo do Programa de Educacéo Basica de Jovens e Adultos,
visando garantir aos funcionéarios/alunos dessas organizacbes o
acesso a continuidade de estudos em nivel fundamental, através do
trabalho de estagidrios da UEPG, sob orientagdo pedagodgica do
entdo CEAD-UEPG. (CEEBJA-UEPG, 2010, p.9)

De acordo com o PPP do CEEBJA-UEPG, houve um aumento
expressivo de concluintes e o CEAD ficava inviavel para atender a demanda do
publico, e esse texto motivou a ampliacdo no atendimento ao ensino, passando

desta forma a atender o nivel de escolarizagao 2° Grau.

[...] a resolucdo n° 499/99 da Secretaria de Estado da Educacgdo
autoriza o funcionamento do Ensino Fundamental e Médio,
transformando o Nuicleo Avancado de Estudos Supletivos da
Universidade Estadual de Ponta Grossa — NAES - UEPG em Centro
de Educacdo Aberta, Continuada, a Distancia, da Universidade
Estadual de Ponta Grossa — CEAD - UEPG. A partir de entdo, o
NAES-UEPG fica desvinculado do CEAD P6lo do municipio de Ponta
Grossa, antigo CES - Pdlo. (CEEBJA-UEPG, 2010, p.9)

E com a trajetoria do atendimento da educacdo basica nos segmentos
Ensino Fundamental e Médio (na época chamados de 1° e 2° Grau
respectivamente) sendo bem sucedida até entdo, a escolarizacdo para a

comunidade em geral ganha mais espaco e nasce, no ano de 2000, o CEEBJA
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— UEPG com o prédio exclusivo, conforme afirma o PPP do CEEBJA — UEPG,
(2010)

No ano de 2000, em atendimento ao artigo 28 da Deliberagdo n°
012/99 do Conselho Estadual da Educacdo, o Centro de Educacao
Aberta, Continuada, a Distancia da Universidade Estadual de Ponta
Grossa, por meio da resolugdo 4561/99, passou a denominar-se
Centro Estadual de Educagdo Basica para Jovens e Adultos da
Universidade Estadual de Ponta Grossa - CEEBJA — UEPG. Neste
mesmo ano, 0 CEEBJA-UEPG passou a funcionar em prédio proprio,
construido pela Universidade Estadual de Ponta Grossa,
especialmente para esse fim. (CEEBJA-UEPG, 2010, p. 9).

Uma vez instituido, o CEEBJA-UEPG deu continuidade as acfes
pedagogicas descentralizadas, as quais atendiam a comunidade mais afastada
do centro de ensino, como exemplo do PAC (Posto Avancado do CEEBJA) de
Carambei, regido metropolitana da Cidade de Ponta Grossa.

Mais tarde, assim como o CEEBJA Paschoal Salles Rosa ja atendia ao
publico mais afastado do centro, o CEEBJA — UEPG ampliou o atendimento a
periferia, oferecendo um ndmero maior de APED’s™ (Acbes pedagdgicas
descentralizadas) por diversos bairros e regides da cidade. Conforme se

observa no PPP CEEBJA-UEPG (2010),

A partir de 2006, o CEEBJA-UEPG ampliou o seu atendimento as
escolas municipais com Ac¢des Pedagdgicas Descentralizadas,
denominadas de APED, contando assim com um nimero expressivo
do corpo docente e discente. Neste mesmo ano, o CEEBJA-UEPG
conta com duas APEDs especiais, no Assentamento Emiliano Zapata
e no Campus de Uvaranas da Universidade Estadual de Ponta
Grossa. (CEEBJA-UEPG, 2010, p. 10)

Atualmente tém-se, na cidade de Ponta Grossa, dois principais Centros
de Educacédo de Educacao Basica para Jovens e Adultos ligados ao Nucleo
Regional de Educacédo de Ponta Grossa que atendem ao publico jovem,
adulto e idoso dessa cidade do Parana e se estende aos Campos Gerais: 0
CEEBJA Paschoal Salles Rosa como ja citado, o precursor da EJA nesta
cidade, e o CEEBJA-UEPG.

E interessante observar que estes dois centros ficam localizadas na

regido central de Ponta Grossa, atendem ao publico da EJA e coordenam as

* para mais informacBes sobre APEDSs, ver item 1.2 (O sistema de ensino da EJA) neste
capitulo.
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APED’s que atendem ao publico da regido mais afastada do centro da cidade.
Conforme explica o PPP do CEEBJA-UEPG (2010)

Este estabelecimento escolar desenvolvera acbes pedagdgicas
descentralizadas, efetivadas em situacdes de evidente necessidade,
dirigidas a grupos sociais com perfis e necessidades proprias e onde
ndo haja oferta de escolarizacdo para jovens, adultos e idosos,
respeitada a proposta pedagdégica e o regimento escolar, desde que
autorizado pela SEED/PR, segundo critérios estabelecidos pela
mesma Secretaria em instrugdo prépria. (CEEBJA-UEPG, 2010, p.
07)

1.2 O sistema de ensino da EJA

Neste ponto cabe refletir sobre o sistema de ensino da Educacgao de
Jovens e Adultos, que difere do sistema regular de ensino de Educacéo Basica.
A titulo de retomada, a modalidade de ensino EJA possui funcbes e
finalidades especificas, é organizada para atender Jovens e Adultos que, por
razbes sociais, econdmicas e histéricas ndo concluiram seus estudos. E
garantida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional (LDB) 9.394/96,
no seu artigo 37: “educacao de jovens e adultos sera destinada aqueles que
nao tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio
na idade apropriada” (BRASIL, 1996, p.28).
Dessa forma, faz-se necessario lembrar que, atualmente, o sistema de
ensino voltado para a EJA é dividido em dois modos: individual e coletivo, e o

aluno pode estudar nos dois sistemas simultaneamente.

Para que o processo seja executado a contento, serdo estabelecidos
planos de estudos e atividades. Tanto na organizacdo individual como
na coletiva, os educandos receberdo um Guia de Estudo. Nesse
sentido, a escolarizacdo, em todas as disciplinas, sera organizada de
forma coletiva e individual, ficando a critério do educando escolher a
maneira que melhor se adapte as suas condi¢gfes e necessidades, ou
mesmo mesclar essas formas, ou seja, cursar algumas disciplinas
organizadas coletivamente e outras individualmente. (CEEBJA-
UEPG, 2010, p. 5)

Assim, por exemplo, o aluno pode fazer a disciplina de Historia no

individual e de Lingua Portuguesa no modo coletivo ou vice-versa.
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O modo individual propde um estudo mais autbnomo como ja antecipa
a palavra individual, ou seja, o aluno pode escolher a disciplina dentro do
cronograma ofertado na etapa de ensino coerente ao seu curriculo. Desse

modo a grade de disciplinas

Sera programada pela escola e oferecida aos educandos por meio de
um cronograma que estipula o periodo, dias e horario das aulas,
contemplando mais intensamente a relacdo pedagdgica
personalizada e o ritmo préprio do educando, nas suas condicdes de
vinculacdo a escolarizacdo e nos saberes ja apropriados. (ldem,
2010, p. 5)

Nessa organizacdo, o aluno estuda sozinho, realizando em sala as
atividades correspondentes ao conteudo destinado para a disciplina que estiver
cursando, tendo orientacao do professor sempre que necessitar.

Em ambos os sistemas, o controle de frequéncia € anotado pelo
professor que fica na sala de aula, cada disciplina tem sua sala. Assim, o
professor fica na sala destinada a sua disciplina, para auxiliar em caso de
davidas que o aluno venha a possuir relacionadas ao estudo que esta
realizando.

Existe a liberdade na organizacao individual para o aluno chegar a hora
gue considere mais adequada, e para ficar o tempo que quiser na sala de aula,
dentro dos horéarios de atendimento, tanto no periodo da manh&, quanto no
periodo da tarde ou da noite.

A organizacdo coletiva se assemelha ao ensino regular conforme
informado no PPP do CEEBJA-UEPG, isto é, com horério fixo. Por exemplo, se
a disciplina de Lingua Estrangeira estiver marcada no calendéario para iniciar e
terminar em determinado dia, a pessoa que quiser estudar nesse sistema

precisa organizar seu horério para alcancar a frequéncia exigida.

Organizacgdo coletiva Sera programada pela escola e oferecida aos
educandos por meio de um cronograma que estipula o periodo, dias e
horério das aulas, com previséo de inicio e término de cada disciplina,
oportunizando ao educando a integralizagao do curriculo. A mediacao
pedagodgica ocorrerd priorizando o encaminhamento dos contetdos
de forma coletiva, na relagdo professor-educando e considerando os
saberes adquiridos na histéria de vida de cada educando. (Ibidem,
2010, p. 5)
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Ja para concluir a disciplina no sistema individual, € necessario realizar
as atividades dos cadernos que se encontram nas salas de aula. Apds a
concluséo das atividades, faz-se a prova na qual é necessario alcancar a nota
minima de 6,0 (seis pontos). Para ser aprovado, o aluno necessita ter
frequéncia de 100% (cem por cento) das horas destinas as atividades em sala
de aula.

Nos dois sistemas, a EJA tem como base para o0 ensino e
aprendizagem os documentos oficiais nacionais (PCN’s, 1998/2000 e OCN’s,
2006) e estaduais (DCE'’s, 2008; DCE’s, 2006) destinados a esse publico.
Também se faz uso de outros materiais didaticos de apoio elaborados
especialmente para a EJA, os quais o0 aluno utiliza em sala de aula.

A partir das leituras do Plano Pedagdgico da EJA do ensino médio,
constata-se a necessidade de carga horaria total exigida e organizacdes
diferentes de ensino para atender a necessidade de cada estudante que
procura a EJA.

Além disso, vale lembrar o fato que a EJA carrega desde sua origem
0 desafio de ser uma educacdo fora do tempo cronolégico dos
sistemas de ensino e dos estudantes. Pensamos que essa
modalidade de educac&o necessariamente anuncia a criagdo de um
novo espaco-tempo [...] (ROHRIG; GUSTSACK, 2007, p.70).

Apresentamos a seguir, conforme a tabela disponivel no site’® do NRE
Ponta Grossa, PR, os estabelecimento que ofertam EJA Ensino Fundamental
Fase | -1° ao 5°ano - (Tabela 2) e os estabelecimentos que ofertam Ensino

Fundamental Fase Il e Ensino Médio (Tabela 3)

Tabela 2 - Estabelecimento que ofertam EJA Ensino Fundamental Fase | (1°

ao 5°ano)
Escola Bairro
ESCOLA MUNICIPAL EDGAR SPONHOLZ VILA NERI
ESCOLA MUNICIPAL OTACILIA HASSELMANN DE UVARANAS

OLIVEIRA
ESCOLA MUNICIPAL PLAUTO M. GUIMARAES JARDIM CONCEICAO

¥<http://mww.nre.seed.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=1040>
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ESCOLA MUNICIPAL PREF. CEL CLAUDIO G.

GUIMARAES

CEL.CLAUDIO

ESCOLA MUNICIPAL OTHON MADER

SANTO ANTONIO

ESCOLA MUNICIPAL GUITIL FEDERMANN

SANTA MARIA

ESCOLA MUNICIPAL JOSE BONIFACIO

BOA VISTA

ESCOLA MUNICIPAL NELSON PEREIRA JORGE

VILA HILGEMBERG

Fonte: NRE Ponta Grossa PR, 2015

Tabela 3 - Estabelecimentos que ofertam Ensino Fundamental Fase Il e Ensino

Médio
Cadigo Cadigo Estabelecimentos Municipios
Municipio Escola
2010 4777-3 CEEBJA Paschoal Salles Rosa Ponta Grossa
2010 CEEBJA Odair Pasqualini (PEPG) Ponta Grossa
490 4777-0 CEEBJA Prof2 Amélia Madalena Vaz Castro
2010 4778-1 CEEBJA UEPG Ponta Grossa
1020 0002-1 Colégio Estadual Alcides Munhoz Imbituva
2010 0015-7 Colégio Estadual Amalio Pinheiro Ponta Grossa
2010 0007-6 Colégio Estadual Antonio Sampaio Ponta Grossa
2010 0258-3 Colégio Estadual Arnaldo Jansen Ponta Grossa
2010 0016-5 Colégio Estadual Becker e Silva Ponta Grossa
2010 0011-4 Colégio Estadual Bento Mossurunga Ponta Grossa
1790 0063-6 Colégio Estadual Bom Jesus do Monte Palmeira
464 0013-5 Colégio Estadual Carlos Ventura Carambei
1060 0002-6 Colégio Estadual Claudino dos Santos Ipiranga
1790 0002-4 Colégio Estadual David Carneiro Palmeira




39

2010 3130 Colégio Estadual Prof. Edison Pietrobelli Ponta Grossa

2010 0266-4 Colégio Estadual Espirito Santo Ponta Grossa

1150 0043-8 Colégio Estadual Iné Messias Erdam Ivai

2770 0001-6 Colégio Estadual Irénio Tibagi

1960 0004-6 Colégio Estadual Rivadavia Vargas Pirai doSul
PROEDUSE -CENSE Ponta Grossa

Fonte: NRE Ponta Grossa PR, 2015

Obs.: Codigo do NRE — 025

Entre os estabelecimentos que atendem a EJA na cidade Ponta Grossa

existem dois Centros que atendem as A¢Oes Pedagdgicas Decentralizadas da

Educacdo de Jovens e Adultos da Rede publica Estadual - APEDs no

municipio de Ponta Grossa pelo NRE de Ponta Grossa: o Centro Estadual de

Educacéo Basica para Jovens e Adultos - CEEBJA Paschoal Salles Rosa e o
Centro Estadual de Educacao Basica para Jovens e Adultos - CEEBJA UEPG

Tabela 4 - APEDs do CEEBJA Prof. Paschoal Salles Rosa -2015

APEDs LOCALIZAGAO
Complexo Educacional Prof. Egdar Zanoni  Gralha Azul
Escola Deodoro A. Quintiliano Cara-Cara
Escola Faris A. Michaele Borato
Escola Kamal Tebcherani Jardim Esplanada
Escola Maria L. A. Heimbecher Porto Amazonas
Escola Shirley Aggi Moura Shangrila
Escola Prof. Zair Santos Nascimento Jardim Los Angeles
Escola Prof. Zila Bernadete Bach Jardim Dom Bosco
Escola Protazio Scheifer Vila Romana
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Escola Sen. Flavio Carvalho Guimaraes Jd. Boa Vista
Escola Othon Mader Vila Santo Antbnio
Escola Sebastidao Antunes Ferreira Sao Joao do Triunfo

Col. Estadual do Campo Argemiro Luiz de  S&o Joao do Triunfo (Rio Baio)

Lima

Escola dolguacu S&o Joao doTriunfo
Escola Pascoalino Vila Velha

Escola Humberto Cordeiro Vila Estrela

Col. Baldomero Bitencourt Tibagi

Fonte: NRE Ponta Grossa PR, 2015

Tabela 5 - APEDs do CEEBJA UEPG -2015

APEDs

LOCALIZACAO

Assentamento Emiliano Zapata

Biscaia

Col. Doutora Zilda Arns

Carambei /SantaCruz

Escola Estadual Darlene de Jesus P. Moreira

Carambei/Catanduvas

Escola Coronel Claudio Gongalves Guimaraes

Coronel Claudio

Escola Deputado Mario Braga Ramos

Cara-Cara

Escola Doutor Edgar Sponholz

Vila Neri

Escola General Aldo Bonde

Jardim Lagoa Dourada

Escola Guaracy Parana Vieira

San Martin (SaoJorge)

Escola Maria Coutin Riesemberg

Escola Padre José Bugatti

Jardim Pontagrossense

DER

Escola Pref. Ernesto Guimaraes Vilela

Paraiso

Escola Pref. Amadeu Puppi

Nossa Senhora das Gracas

Escola Pref. Major Manoel V. Bittencourt

Vila Santana
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Escola Alda dos Santos Rebonato Rio Verde

Escola Zahira Catta Preta de Mello Vila Cipa

Escola Marta Filipkowski de Lima Jardim Cachoeira
Escola Sebastido dos S. E Silva Santa Monica
Escola Prof. Dr. Plauto Mir6 Guimaraes Jardim Conceicéo

Fonte: NRE Ponta Grossa PR, 2015

As APED’s funcionam em salas cedidas pelo municipio. Sdo salas
pertencentes a escolas municipais que ficam desocupas no periodo noturno.
Logo, as aulas sao oferecidas neste periodo visam a atender ao publico nas
regides em que nao se tenha oferta da Educacdo Basica para o Publico da
modalidade EJA, conforme podemos observar na Instrucdo n° 007/2007 —
SUED/SEED a seguir:



GOVIIRNO DO

PARANA
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO
SUPERINTENDENCIA DA EDUCAGAO

INSTRUGAO N.° 007/2007 — SUED/SEED

ASSUNTO: Acdes Pedagégicas Descentralizadas da
Educacdo de Jovens e Adultos da Rede Publica
Estadual (APEDs).

A Superintendente de Educagéo da Secretaria de Estado da Educagio do Parang, no
uso de suas atribuigoes legais e considerando:

o os Pareceres do Conselho Estadual de Educagao que aprovam as Propostas Pedagogicas
dos Estabelecimentos de Ensino da Rede Publica Estadual que ofertam a modalidade
Educacéo de Jovens e Adultos;

* o item 1.6 da proposta pedagdgica de EJA para as escolas da rede ptblica estadual, que
firma "Este Estabelecimento Escolar desenvolveré agbes pedagdgicas descentralizadas,
efetivadas em situagdes de evidente necessidade, dirigidas a grupos sociais com perfis e
necessidades préprias e onde ndo haja oferta de escolarizagdo para jovens, adultos e
idosos, respeitada a proposta pedagdgica e o regimento escolar, desde que autorizado pela
SEED/PR, segundo critérios estabelecidos pela mesma Secretaria-em instrugéo prépria”; e

* anecessidade de definir critérios para implantagéo de Agbes Pedagdgicas Descentralizadas -

da Educagao de Jovens e Adultos da Rede Publica Estadual (APED), expede a seguinte

INSTRUGAO

. Critérios para a implantagdo da APED:
a) localidade/regides onde ndo haja oferta de educagdo basica para jovens e adultos,
particularmente no periodo noturno;
b) demanda de jovens e adultos que néo tenham concluido o Ensino Fundamental Fase I elou 0
Ensino Médio;
c) demanda com idade, preferencialmente, |gual ou superior de 18 anos para o Ensino
Fundamental e para o Ensino Médio;
d) em estabelecimentos ptiblicos onde nao haja oferta de Ensino Regular Noturno;
e) ambientes publicos, preferencialmente escolares;
f) em carater excepcional, em espagos fisicos privados, exclusivamente, para escolarizagéo de
seus funcionarios.

2. As APEDs devem ser ofertadas de forma gratuita, independente de serem ofertadas em

estabelecimentos publicos ou em espagos fisicos privados.

. A APED podera ser ofertada por todos os estabelecimentos estaduais de ensino que ofertam a
modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos, exceto as APEDs autorizadas a funcionar em
Instituicao privada, que deverdo ser vinculadas aos estabelecimentos de ensino estaduais que
ofertam exclusivamente EJA (CEEBJASs).

Fonte: http://www.educacao.pr.gov.br/arquivos/File/instrucoes/instrucao072007.pdf
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1.3 Aspectos da Legislacdo sobre a Educacdo de Jovens e Adultos no
Brasil

Como se sabe, a educacdo € um direito de todos os cidadaos
brasileiros, o qual estd assegurado pela Constituicdo Federal Brasileira de
1988. Quando se fala em todos os cidadaos, ai também estdo incluidos,
obviamente, aqueles que nao tiveram a oportunidade de completar seus
estudos béasicos na idade regular como é o caso de muitos Jovens e Adultos
que, por razbBes diversas, ndo puderam estudar. Logo, a EJA é uma
oportunidade para concluir a Educacéo Basica.

A ideia de Educacdo Basica é aquela que compreende a educacao
infantil, o ensino fundamental | e Il, que é obrigatério, e o ensino médio. No
Brasil, todos esses niveis de ensino séo de oferta gratuita. Por isso, € dever do
Estado, como j& dito anteriormente, assegurar o ensino fundamental gratuito e
de qualidade para todos, indistintamente. No caso do ensino médio, € dever
também buscar a sua universalizacéo.

Esses aspectos podem ser encontrados, por exemplo, na afirmacéao da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB 9394/96), quando

preceitua que:

TITULO 1Nl

Do Direito a Educacgéo e do Dever de Educar

Art. 4° O dever do Estado com educacdo escolar publica sera
efetivado mediante a garantia de:

| - ensino fundamental, obrigatdrio e gratuito, inclusive para os que a
ele ndo tiveram acesso na idade prépria;

Il - universaliza¢@o do ensino médio gratuito; (Redacéo dada pela Lei

n°12.061, de 2009)

Ainda, no artigo 5°. da mesma Lei, observa-se que:

Art. 5° O acesso ao ensino fundamental é direito publico subjetivo,
podendo qualquer cidaddo, grupo de cidaddos, associacdo
comunitaria, organizacdo sindical, entidade de classe ou outra
legalmente constituida, e, ainda, o Ministério Publico, acionar o Poder
Publico para exigi-lo.

No tocante a questdo da escolarizagcédo, ha varios programas e acdes de

incentivo a educacdo, promovidos pelo Governo Federal como podemos


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12061.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12061.htm#art1
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observar a seguir, programas baseados no Plano Plurianual — PPA 2012 —

2015, em conjunto com

[...] o Plano Mais Brasil — a Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusao (SECADI) implementa politicas
publicas integradas aos Programas e Acbes da Educacdo Superior,
Profissional e Tecnolégica e Basica, contribuindo para o
enfrentamento das desigualdades educacionais, considerando
diferentes publicos e tematicas, a saber: Educacdo Especial,
Educacdo para as Relagbes Etnico-Raciais, Educa¢do do Campo,
Educacdo Escolar Indigena, Educagdo Quilombola, Educacdo em
Direitos Humanos, Educacao Inclusiva, Género e Diversidade Sexual,
Combate a Violéncia, Educacdo Ambiental, Educacdo de Jovens e
Adultos. As é&reas de atuacdo da SECADI contemplam, ainda,
agendas politicas de carater intersetorial. As agdes, projetos e
programas da SECADI sdo destinados a formacdo de gestores e
educadores, a producdo e distribuicAo de materiais didaticos e
pedagodgicos, a disponibilizagcdo de recursos tecnoldgicos e a
melhoria da infraestrutura das escolas, buscando incidir sobre fatores
gue promovam o pleno acesso a escolarizacdo e a participacao de
todos os estudantes, com redu¢do das desigualdades educacionais,
com equidade e respeito as diferencas. (MEC, 2014, s/p)

Por conta de tais acdes, o numero de criancas em idade escolar que nao
frequentam a escola reduziu-se significativamente segundo informacdes do
IBGE. Conforme apontam os dados do CENSO de 2010, “De 2000 para 2010,
houve sensivel reducdo no percentual de pessoas que nao frequentavam
escola no contingente de 7 a 14 anos de idade, que passou de 5,5% para
3,1%, no Pais” (IBGE, 2010 p. 88)"".

Em contrapartida, o numero de Jovens e Adultos fora do sistema de
ensino ainda € muito grande, apesar da consideravel reducdo pelo ponto de
vista do IBGE. Segundo o Censo de 2010: “de 2000 para 2010, observou-se
expressiva diminuicdo no percentual de pessoas que nao frequentavam escola
na populacéo de 15 a 17 anos de idade, que diminuiu de 22,6% para 16,7% no
Pais” (Idem, 2010, p.88).

N&o se pode esquecer de que a EJA é a modalidade de ensino mais
adequada para alunos que precisam completar o ensino fundamental e/ou
meédio e estdo acima da faixa etaria regular (seja porque nao tiveram a
oportunidade de cursar esses ensinos anteriormente ou porque, por algum

motivo, tiveram que abandonar seus estudos), pois o curriculo da EJA precisa

Y<http://seriesestatisticas.ibge.gov.br/series.aspx?t=taxaanalfabetismo&vcodigo=PD384>
Acesso em 03 de dez. de 2015
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estar adaptado a faixa etaria deles. Nao se pode trabalhar com os Jovens e
Adultos com a mesma didatica que se trabalha com alunos do ensino regular
caso contrario ndo haveria necessidade da EJA.

Como mencionado anteriormente, a inclusdo de alunos Jovens e
Adultos nessa modalidade de ensino também esta assegurada na LDB/96, no

artigo 4°., inciso VII, que diz:

Art. 4°. inciso VIl - oferta de educacéo escolar regular para jovens e
adultos, com caracteristicas e modalidades adequadas as suas
necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos que forem
trabalhadores as condi¢Bes de acesso e permanéncia na escola; [...].

Ainda, preocupada com essa parcela da populacdo, essa Lei traz uma
secao que trata especificamente da Educacao de Jovens e Adultos. Vejamos:

Secdo V

Da Educacéo de Jovens e Adultos

Art. 37. A educacao de jovens e adultos sera destinada aqueles que
ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino
fundamental e médio na idade prépria.

§ 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e
aos adultos, que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular,
oportunidades  educacionais  apropriadas, consideradas as
caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢cdes de vida e de
trabalho, mediante cursos e exames.

§ 2° O Poder Publico viabilizara e estimulard o acesso e a
permanéncia do trabalhador na escola, mediante acdes integradas e
complementares entre si.

§ 3° A educacdo de jovens e adultos deverd articular-se,
preferencialmente, com a educagcdo profissional, na forma do
regulamento. (Incluido pela Lei n®11.741, de 2008)

Ao ler atentamente o texto que estabelece as diretrizes, pode-se dizer
que, ao dispor sobre a EJA, a LDB/96 propicia um avanco significativo em
termos democréaticos e educacionais, contemplando essa modalidade de
ensino que é direcionada, especificamente, para cidaddos Jovens e Adultos
gue nao puderam completar seus estudos.

O Parecer CNE/CEB 11/2000 reafirma o que a LDB/96 determina, de
modo que, a partir do conhecimento de que esses cidaddos necessitam de
acesso ao saber escolarizado, seja para se manter ou para se inserir no
mercado de trabalho, esse parecer propde que se garantam ofertas
educacionais que sejam adequadas as diferentes realidades existentes entre

os individuos que necessitam dessa modalidade de ensino.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11741.htm#art1

46

Observe-se o0 que dispde o art. 5°. do presente parecer:

Art. 5° Pardgrafo Gnico. Como modalidade destas etapas da
Educacdo Basica, a identidade propria da Educagdo de Jovens e
Adultos considerara as situagOes, os perfis dos estudantes, as faixas
etarias e se pautard pelos principios de equidade, diferenca e
proporcionalidade na apropriacdo e contextualizacdo das diretrizes
curriculares nacionais e na proposicdo de um modelo pedagdgico
préprio, de modo a assegurar:

| - quanto a equidade, a distribuicdo especifica dos componentes
curriculares a fim de propiciar um patamar igualitario de formacéo e
restabelecer a igualdade de direitos e de oportunidades face ao
direito a educacao;

[I- quanto a diferenca, a identificagdo e o reconhecimento da
alteridade propria e inseparavel dos jovens e dos adultos em seu
processo formativo, da valorizacdo do mérito de cada qual e do
desenvolvimento de seus conhecimentos e valores;

[ll - quanto a proporcionalidade, a disposi¢édo e alocacdo adequadas
dos componentes curriculares face as necessidades proprias da
Educacédo de Jovens e Adultos com espacos e tempos nos quais as
praticas pedagoégicas assegurem aos seus estudantes identidade
formativa comum aos demais participantes da escolarizacéo basica.

Por este artigo, pode-se perceber que o Parecer CNE/CEB 11/2000
almeja um sistema educacional que trate esses individuos (Jovens e Adultos),
que ficaram a margem, com igualdade, desconstruindo possiveis
discriminagBes e preconceitos socialmente construidos.

O objetivo do documento corrobora a realidade, jA conhecida, de que
estudar e trabalhar € importante e necessario para a manutencdo da maioria
dos jovens e adultos e de seus familiares e, de modo mais amplo, para o
cidadao, lembrando ainda que, através da educacdo, essas pessoas terao
novas trajetérias de trabalho e mesmo de vida. Percebe-se que, com a falta de
educacdo formal, ha possibilidade maior de se somar a falta de emprego,
saude, lazer, e, consequentemente, de uma vida mais digna para essa pessoa
e para suas familias.

Assim, acreditamos que, ao serem colocados diante de oportunidades
diferentes, oferecidas por ambientes diferentes, esses alunos serdo capazes de
ver formas de mudar seu destino e, nesse contexto, a educagdao passa a
representar um papel fundamental devendo ser vista como o direito de se

aprender e de fazé-lo por toda a vida.
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1.4 Conhecendo os educandos da EJA

Considerando a reflexdo sobre a Educacdo de Jovens e Adultos,
inserida em um contexto de educacdo permanente, busca-se falar dos
estudantes que integram este espaco que (interJagem, mesmo porque aqui se
discute, também, o desenvolvimento da vida e, conseqguentemente, o
desenvolvimento do saber, de competéncias a serem descobertas,
potencializadas e/ou desenvolvidas.

Olhando sob essa Otica, faz-se necessario interrogar-se primeiro sobre
o perfil dos alunos que compdem a EJA, quais Sdo as suas caracteristicas e

necessidades. Isso porque

Compreender o perfil do educando da Educac¢éo de Jovens e Adultos
(EJA) requer conhecer a sua historia, cultura e costumes,
entendendo-o como um sujeito com diferentes experiéncias de vida e
gue, em algum momento, afastou-se da escola devido a fatores
sociais, econbmicos, politicos e/ou culturais. Entre esses fatores,
destacam-se: o ingresso prematuro no mundo do trabalho, a evaséo
ou a repeténcia escolar. (PARANA, 2006, p. 29)

Alguns dos fatores que ja estdo explicitamente apresentados sao: a
necessidade de subsisténcia - os modelos escolares ultrapassados diante de
uma realidade sociocultural e econdmica discrepante. Dessa forma, ha que
observar o publico da EJA, considerando suas experiéncias para que se possa
pensar sobre essa pratica, definindo melhor os objetivos e metas, bem como os
meétodos a serem utilizados para um efetivo aprendizado desses alunos.

Assim, objetivando delinear o perfil desses alunos da EJA, por meio de
analise documental, percebemos, através do documento do MEC “Trabalhando
com a Educacao de Jovens e Adultos”, no capitulo referente a “ldentidade de

alunos e alunas da EJA”, que eles:

- ttm mais de 14 anos;

- ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos no Ensino
Fundamental ou Médio, quer seja pela repeténcia ou pela evaséo,
quer seja pelas desigualdades de oportunidades de permanéncia ou
outras condicfes adversas;

- sdo cidadaos produtivos, inseridos ou com expectativa de insercédo
no mercado de trabalho;

- possuem um somatoério de conhecimentos provenientes do universo
cultural, da experiéncia individual e das intera¢gfes sociais;
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- tém uma mobilidade e ritmo de aprendizagem diferenciado daqueles
alunos que completaram sua escolaridade no ensino regular;

- sdo motivados para aprender devido a fatores de ordem pessoal,
social, geografica e econémica;

- procuram essa modalidade de ensino em razdo da metodologia
adotada e a possibilidade de aproveitamento de estudos.
(MEC/SECAD, 2004, p. 3).

Pela leitura dos documentos, observa-se que possuem caracteristicas
distintas dos demais alunos frequentadores da educacéao regular. Por isso, esta
modalidade de ensino foi pensada para eles, exclusivamente, pois entende-se
que esse aluno tem experiéncias de vida e também profissionais, e que busca
conhecimentos através da escola com inten¢des especificas.

Essas intencbes sdo, por exemplo, melhorar de salario, evitar o
desemprego, ter mais condicfes para competir no mercado de trabalho, cada
vez mais competitivo, ampliar seus conhecimentos, conquistar novas
amizades, ter mais condi¢bes de acompanhar e ajudar os filhos nas atividades
escolares, realizar-se como ser humano e cidadao, autoafirmar-se, entre outras
razoes.

E o0 que esta descrito no documento do MEC/SECAD (2004), o qual
destaca que o Jovem e o Adulto retornam a escola motivados pelas mais

diversas razoes, entre elas:

- 0 sonho de conquistarem melhores salarios mediante as ameacas
do desemprego;

- para obterem condi¢cdes de dar maior apoio na formacdo dos seus
filhos no contexto cultural,

- a auto realizacéo;

- intensificarem mais as rela¢es sociais;

- a busca de um ambiente onde possam falar de si e de suas
experiéncias, como também, de suas caréncias, de poder trocar
afetos, afinidades, sentimentos;

- para serem reconhecidos e valorizados como pessoa, como
trabalhadores, que tem direito de viver dentro dos padrbes normais
da dignidade e da cidadania;

- adquirirem conhecimentos para administrar melhor os problemas.
(MEC/SECAD, 2004, p. 9).

Sabe-se que, de uma maneira geral, as possiveis experiéncias
passadas de fracasso escolar e de exclusdo produzem, nesses alunos, Jovens
e Adultos, uma autoimagem negativa. Essa esta altamente vinculada com a
visdo que carregam da escola e de si mesmos como alunos e pode ser

exteriorizada pela timidez e falta de confiangca como aprendiz. (PARANA, 2006)
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De acordo com Bauman (2005, p. 110), “E o que é aquilo com que os
individuos abandonados, dessocializados, fragmentados e solitarios
provavelmente sonham, e se tem uma chance fazem?”. Isso porque grande
parte do publico da EJA traz como perfil ndo somente a idade maior do que o0s

alunos da Educacdo Basica regular. Trata-se de perfis de identidades que

bY

ficaram a margem no processo da educacdo, entre as quais estdo as de
género e de estudantes que tém necessidades especiais.

Além da caracteristica etaria vinculada a EJA, ha que se considerar
outro conjunto de fatores que legitima esta modalidade de ensino.
Trata-se da destacada presenca da mulher que, durante anos, sofreu
e por diversas vezes ainda sofre as consequéncias de uma sociedade
desigual, com predominio da tradicdo patriarcal, que a impediu
anteriormente das praticas educativas. A EJA contempla, também, o
atendimento a educandos com necessidades educacionais especiais.
Considerando sua singular situacdo, da-se prioridade a metodologias
educacionais especificas que possibilitem o acesso, a permanéncia e
0 seu éxito no espago escolar. (PARANA, 2006, p. 31)

Essa imagem negativa que possuem de si mesmos como alunos molda

uma identidade que se personifica na figura de um “fracassado, incapaz,

»18

alguém que nunca vai conseguir aprender”™ e que, aos poucos, vai sendo

desconstruida e reconstruida de outra forma pelo convivio escolar com outros,
no espacgo na EJA, e posteriormente se esse estudante conseguir vencer esta

etapa.

Em sintese, o atendimento escolar a jovens, adultos e idosos ndo se
refere somente a uma caracteristica etaria, mas a diversidade
sociocultural de seu publico, composto por populagdes do campo, em
privacdo de liberdade, com necessidades educativas especiais,
indigenas, remanescentes de quilombos, entre outros, que
demandam uma educacdo que considere o tempo, 0S espacos e a
sua cultura. (Idem, 2006, p. 31)

®0 comentario entre aspas é da autora oriundo de sua experiéncia como ex-aluna que se
sentia assim por diversas vezes em que se deparava com alguma dificuldade em entendimento
nos estudos durante e posteriores aos estudos na EJA, bem como de sua experiéncia como
docente desta modalidade de ensino que, por vezes, se deparou com discursos de alunos
mencionando a incapacidade de aprender e ou seguir adiante com o0s estudos.
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CAPITULO Il

2.1 O Ensino e Aprendizagem de Lingua Estrangeira no curriculo da EJA -
breve historico

Para falar da Lingua Estrangeira na grade curricular EJA, faz-se
necessario ter em vista aspectos da historia, desde o inicio da colonizacao,
fatos que influenciaram o desdobramento da implementacdo de Linguas
Estrangeiras no curriculo da Educacdo Béasica ao longo de nossa histéria na

Educacao. Conforme as DCE’s,

Desde o inicio da coloniza¢éo do territorio, que hoje corresponde
ao litoral brasileiro, houve a preocupacao do Estado portugués em
facilitar o processo de dominacdo e expandir o catolicismo.
Naquele contexto, coube aos jesuitas a responsabilidade de
evangelizar e de ensinar o latim aos povos que habitavam o
territério, como exemplo de lingua culta. (PARANA, 2006, p. 38)

Pela abordagem das DCES, percebe-se que a preocupagao com 0
ensino de lingua nédo era oferecer conhecimento, era um veiculo para
catequisar os indios. Logo, o latim como Lingua Estrangeira era ensinado
pelos jesuitas para evangelizacdo do povo (LEFFA, 1999). Cabe lembrar
gue a lingua portuguesa era a Lingua Estrangeira ja inserida aos

brasileiros, mas ndo com a politica de ser estrangeira. Assim, nos conta
Leffa (1999),

Deixando de lado os primérdios da catequizag&o dos indios, quando
0 préprio portugués era uma lingua estrangeira, e comecando com as
primeiras escolas fundadas pelos jesuitas, pode-se dizer que a
tradicdo brasileira € de uma grande énfase no ensino das linguas,
inicialmente nas linguas classicas, grego e latim, e posteriormente
nas linguas modernas: francés, inglés, alemao e italiano (O espanhol
sO muito recentemente, considerando a perspectiva histérica, foi
incluido no curriculo). Durante o periodo colonial, antes e depois da
expulsao dos jesuitas pelo Marqués de Pombal, o grego e o latim
eram as disciplinas dominantes. (LEFFA, 1999, p. 3-4, grifos nossos)

Nota-se que a lingua estrangeira foi inserida no curriculo da educacéo

brasileira desde o Brasil colbnia, ainda que fosse com finalidades distintas das
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quais € defendida hoje pelos documentos oficiais que norteiam a pratica do
ensino na educacgdo basica e também dos interesses individuais de quem
aprende ou domina uma ou varias linguas estrangeiras. E o que se pode

entender com o ensino da lingua estrangeira inglesa, por exemplo.

[...] o ensino de inglés figura nos curriculos escolares no Brasil desde
o comego do século XIX. Isso ndo nos surpreende, ja que, em 1808,
0s portos brasileiros foram abertos ao comércio exterior. Entenda
“comércio exterior” como “comércio coma Inglaterra”. O mercantilismo
britanico criava nas colénias e nas nacdes que negociavam com a
Inglaterra a necessidade de aprender inglés. (OLIVEIRA L, 2009 p.
25)

Com o passar do tempo, entre politicas de ensino, politicas de linguas
juntos as reformas no curriculo escolar da educacgdo publica, o ensino de
Lingua Estrangeira na Educacdo Basica passa a ser quase nulo em muitas

instituicées de ensino.

Menos de dez anos depois da LDB de 1961, era publicada a nova
LDB, Lei 5.692, de 11 de agosto de 1971. O ensino é reduzido de 12
para 11 anos, introduzindo-se o 10. grau com 8 anos de duracéo e o
segundo com 3. Enfatiza-se a formacéo especial com énfase na
habilitacéo profissional. O Conselho Federal de Educacéo (artigo 4o0.,
paragrafo 30.) ficava encarregado de fixar "além do nicleo comum, o
minimo a ser exigido em cada habilitagéo profissional ou conjunto de
habilitacbes afins". A reducdo de um ano de escolaridade e a
necessidade de se introduzir a habilitagdo profissional provocaram
uma reducéo drastica nas horas de ensino de lingua estrangeira,
agravada ainda por um parecer posterior do Conselho Federal de que
a lingua estrangeira seria "dada por acréscimo" dentro das condi¢des
de cada estabelecimento. (LEFFA, 1999, p. 13 - 14).

Neste viés, para atender outra demanda curricular, segundo, o autor,

muitas escolas tiraram a lingua estrangeira do 1°. grau e no 2° grau,
ndo ofereciam mais do que uma hora por semana. Inimeros alunos,
principalmente do supletivo, passaram pelo 1°. e 2° graus, sem
nunca terem visto uma lingua estrangeira (Idem, 1999, p. 14).

Na década de oitenta, como ja dito, instaura-se o primeiro CEEBJA na
cidade de Ponta Grossa, Parana. Ainda que nao fosse “obrigatério”, de certa
forma, tendo em vista 0 espaco de outra disciplina na Educacéo Basica regular,

da qual a EJA segue as mesmas orientacdes, 0 ensino de Lingua Estrangeira
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Moderna, mais especificamente a lingua inglesa, teve inicio no curriculo da
Educacéo Basica no Ensino Médio em 1984, segundo o relatorio de concluséo
de Ensino Médio cedido pelo CEEBJA Paschoal Salles Rosa.

Relatdrio de Concluséo de Ensino Médio (2° Grau Supletivo) - CEEBJA
Paschoal Salles Rosa - do ano de 1988. (anexo A).
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' Os nomes dos alunos foram ocultados para preservar as identidades deles.
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Observa-se, no relatorio apresentado na coluna Data/Concluséo, a partir
do ano de 1987, desde antes do ano de reconhecimento do estabelecimento
CEEBJA Paschoal Salles Rosa, pela resolugcdo n°® 3.113/88 de 30 de setembro
de 1988, que ja existia a oferta de lingua estrangeira moderna na grade
curricular do ensino médio, chamado na época por 22 Grau, com a oferta da
lingua inglesa, ainda que ndo apareca no relatério qual era essa lingua
estrangeira.

Ja na grade curricular do segundo segmento do ensino fundamental,
antigo 1° Grau, a lingua estrangeira moderna foi inserida bem mais tarde, por
volta de uma década depois da insercdo da tal lingua na grade no 2° Grau.
Pode-se notar que, no relatério final dos primeiros concluintes do 1° Grau
supletivo do ano de 1988, ndo havia a citada disciplina, conforme podemos

conferir a seguir:

Relatorio de Concluséo de Ensino Fundamental (1° Grau Supletivo) — CEEBJA
Paschoal Salles Rosa — do ano de 1988. (anexo B)
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%2 Os nomes dos alunos foram ocultados para preservar as identidades deles.
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Nos relatérios consultados até o ano de 1994, ndo se encontrou a

indicagcdo dessa disciplina para o ensino fundamental, ou seja, ndao era

obrigatéria essa oferta para esse publico até entdo. Veja-se o que dizem as

DCE’s acerca desse assunto:

Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n. 9.394
determinou a oferta obrigatéria de pelo menos uma lingua estrangeira
moderna no Ensino Fundamental, a partir da quinta série, e a escolha
do idioma foi atribuida & comunidade escolar, conforme suas
possibilidades de atendimento (Art. 26, § 5.°). (PARANA, 2006, p. 48)

Entdo, é no relatério final referente a 1994 que vém a aparecer

estudantes concluintes dessa disciplina na grade citada, ou seja, quando a LDB

exigiu a oferta também para esse segmento, como podemos observar:

Relatorio de Concluséo de Ensino Fundamental (1° Grau Supletivo) — CEEBJA

{77 ESTADO DO PARANA | RELATOR IO FiNAL

Paschoal Salles Rosa — do ano de 1994. (anexo C)
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! Os nomes dos alunos foram ocultados para preservar as identidades deles.
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Porém, a inclusdo da disciplina em questdo na grade curricular do
Ensino Fundamental ndo foi constante, como se pode perceber no relatorio de
conclusdo do ano de 1997, sugerindo que, ao menos em dois anos anteriores,

nao houve a oferta da Lingua Estrangeira para o publico que frequentou este
periodo.

Relatorio de Conclusao de Ensino Fundamental (1° Grau Supletivo) — CEEBJA
Paschoal Salles Rosa - do ano de 1997. (anexo D)
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2 Os nomes dos alunos foram ocultados para preservar as identidades deles.
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Depois desse intervalo de a Lingua Estrangeira ndo ser ofertada no
Ensino Fundamental, ela volta a ser ofertada com base na obrigatoriedade, até
0 momento tanto o Ensino e Médio como Ensino Fundamental s&o
contemplados com a oferta de Lingua Estrangeira no curriculo, sendo essa
oferta representada pela lingua inglesa. (CEEBJA-PASCHOAL SALLES ROSA,
2013)

Com base nos relatérios apresentados, observa-se que 0 historico de
Ensino e Aprendizagem da Lingua Estrangeira na grade curricular das
instituicbes que atendem a EJA em Ponta Grossa, Parana, vem ao encontro
dos documentos oficiais (PCN’s e DCE’s) sobre o ensino de Lingua Estrangeira
Moderna para a Educacéo Basica.

Conforme o discutido, vé-se que as abordagens sobre o ensino de
Linguas Estrangeiras no Brasil vém de longa data, e a oferta se dispde por
meio da exigéncia da Lei,

Isso remete ao questionamento de Calvet (2007, p.75): “A lingua pode
ser um objeto de lei?”. O préprio autor traz uma possivel resposta para esse

guestionamento:

O que é certo é que os Estados intervém frequentemente no dominio
linguistico, respondendo a pergunta de maneira pratica sem debate
tedrico, mas eles intervém de fato nos comportamentos linguisticos,
no uso das linguas. Isso ocorre porque as politicas Iinguistica323séo
geralmente repressoras e precisam, por essa razdo, da lei para se
impor: ndo existe planejamento linguistico sem suporte juridico.
(CALVET, 2007, p. 75, grifos do autor)

Percebe-se, entdo, que a histéria da lingua estrangeira no Brasil e as
escolhas de qual lingua seria inserida no curriculo escolar sempre estiveram
pautadas em leis, fato que remente ao planejamento linguistico, as politicas
linguisticas.

Mas existe outra preocupacdo aléem do cumprimento da lei de oferta de
lingua estrangeira no curriculo escolar, é a preocupacado gquanto aos metodos
de ensino e politicas utilizadas em outros paises e em diferentes épocas. Os
meétodos também fazem parte de escolhas, pois o atendimento as leis ndo se

restringia e ndo se restringe a oferta de uma ou outra lingua, mas também dita

% Discorremos mais especificamente sobre as politicas linguisticas no capitulo Il deste texto.
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0s métodos para o ensino dessa lingua, ou seja, quais abordagens ao ensino
devem ser seguidas.

No tocante as abordagens de ensino de Lingua Estrangeira que foram,
ou ainda sao, utilizadas pelo sistema de ensino brasileiro, tém-se: Método
Tradicional, Método Direto, Método Audio-Oral, Método Audio-Visual e Método
Comunicativo (LEFFA, 1999).

Entdo, ao tratar do histérico das mudancas que ocorreram como Ensino
e Aprendizagem de Lingua Estrangeira no Brasil, é inevitavel estabelecer
relacbes com as mudancas de tais aspectos metodolégicos Segundo as DCE’s
de LEM,

O cenario do ensino de Linguas Estrangeiras no Brasil e a estrutura
do curriculo escolar sofreram constantes mudancas em decorréncia
da organizacao social, politica e econémica ao longo da histéria. As
propostas curriculares e os métodos de ensino s&o instigados a
atender as expectativas e demandas sociais contemporéneas e a
propiciar a aprendizagem dos conhecimentos historicamente
produzidos as novas geracdes. Além do aspecto dindmico do
curriculo e dos métodos, o Estado pode orientar mudancas
curriculares que se justificam pela atualizacdo dos debates e

producdes tedrico-metodoldgicas e politico-pedagbgicas para a
disciplina de Lingua Estrangeira Moderna. (PARANA, 2008, p. 38)

O PPP CEEBJA-Paschoal Salles Rosa (2013) mostra que esta
instituicdo tem acompanhando inclusive as mudancas no método de ensino na
modalidade de ensino coletiva, conforme orientado ao ensino na educacéo
basica regular. Cabe lembrar que a tendéncia voltada mais para um método de
ensino que a outro ndao anula o anterior. Muitas vezes, se usa mais de um
método em uma Unica aula, por exemplo, em aula de lingua estrangeira é
possivel ver professor usando método Audio-Oral - escuta e repete frases — e,
em seguida, o Método Comunicativo.

Ao observar os documentos norteadores, o ensino de Lingua
Estrangeira na Educacgéo Basica em ambito nacional e os PCN'’s para o Ensino
Fundamental de Lingua Estrangeira (1998), vé-se que eles ndo propéem uma
metodologia especifica para o ensino de Linguas. Esse documento sugere uma
abordagem sociointeracional fundamentada no Método Comunicativo e voltada
para o desenvolvimento da leitura. Ainda, dentro desse contexto, em 1999
surgem os PCN'’s de Lingua Estrangeira para o Ensino Médio cuja énfase esta

no ensino da comunicacgéao oral e escrita.
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Antes dessa abordagem sociointeracional com fundamentos na

abordagem comunicativa,

Considerava-se lingua os elementos formais de um sistema
linguistico, padronizados por gramaticas e dicionarios, ensinados em
sequéncias racionais por diversos anos. Com a abordagem
comunicativa de ensino de linguas, a lingua teve que incluir funcdes
da fala, formulas apropriadas e estratégias verbais Uteis para fazer
coisas com palavras em contextos situacionais do cotidiano.
(KRAMSCH, 2014, p. 10)

Cabe lembrar que o método Comunicativo centraliza o ensino da Lingua
Estrangeira na comunicacdo e, por isso, este método tem por objetivo que o
aluno adquira uma competéncia comunicativa, ou seja, que saiba agir conforme
a situacao de comunicacao. Assim, para Moirand (apud CESTARO, 2001, p. 7)
essa competéncia “pressupde a combinacdo de varios componentes:
linguistico, discursivo, referencial e sociocultural”. Aqui o professor deixa de
ocupar o papel central no processo de ensino aprendizagem e assume o papel
de orientador, de mediador.

Assim, tomando por base o referencial metodolégico e demais questdes
relativas ao ensino e aprendizagem de Lingua Estrangeira, a LDB/96 (Lei
9394/96) abandonou a ideia de um Unico método para o0 ensino, que vigorava
anteriormente e adotou como principio “o pluralismo de ideias e de concepc¢des
pedagdgicas”. (LDB 9394/96, Art. 3°., inciso Ill). Portanto, com base na LDB
9394/96, cada instituicdo/professor podera adotar uma ou mais metodologias
para nortear o processo de ensino aprendizagem.

Dois anos apdés a publicacdo da LDB 9394/96, surgem no cenario

nacional os PCN’s (1998) que, nas palavras de Leffa (1999),

Amplos em seus objetivos, os parametros estdo baseados no
principio da transversalidade, destacando o contexto maior em que
deve estar inserido o ensino das linguas estrangeiras e incorporando
guestdes como a relacdo entre a escola e a juventude, a diversidade
cultural, os movimentos sociais [...]. (LEFFA, 1999, p. 15).

Seguindo essa mesma linha da adog¢ao de mais de uma metodologia de
ensino, surgiram, em 2002, as DCE’s da Educacédo Basica do Estado do
Parand para o ensino de Lingua Estrangeira Moderna. Essas diretrizes

objetivam “o comprometimento com o plurilinguismo como politica educacional
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gue € uma das possibilidades de valorizacdo e respeito a diversidade cultural,

garantido na legislagdo” (PARANA, 2008, p. 52) e trouxeram como referencial

tedrico-metodoldgico os seguintes principios educacionais:

- 0 atendimento as necessidades da sociedade contemporanea
brasileira e a garantia da equidade no tratamento da disciplina de
Lingua Estrangeira Moderna em relacdo as demais obrigatérias do
curriculo;

- 0 resgate da funcdo social e educacional do ensino de Lingua
Estrangeira no curriculo da Educacéo Bésica;

- 0 respeito a diversidade (cultural, identitaria, linguistica), pautado no
ensino de linguas que nao priorize a manutencao da hegemonia
cultural. (DCE’s, 2008, p. 52).

Esses principios sdo sustentados pela pedagogia critica conforme a

afirmacao trazida pelas proprias DCEs:

Partindo desses principios, a pedagogia critica é o referencial tedrico
que sustenta este documento de Diretrizes Curriculares, por ser esta
a ténica de uma abordagem que valoriza a escola como espaco
social democratico, responsavel pela apropriacao critica e histdrica do
conhecimento como instrumento de compreensdo das relacBes
sociais e para a transformagdo da realidade. Ancorada nos
pressupostos da pedagogia critica, entende-se que a escolarizagédo
tem o compromisso de prover aos alunos meios necessarios para que
ndo apenas assimilem o saber como resultado, mas apreendam o
processo de sua producdo, bem como as tendéncias de sua
transformacéo. A escola tem o papel de informar, mostrar, desnudar,
ensinar regras, ndo apenas para que sejam seguidas, mas
principalmente para que possam ser modificadas. (PARANA, 2008, p.
52)

Assim, tomando por base esses aspectos, podemos perceber que a

Lingua Estrangeira é uma facilitadora real da formacé&o de individuos enquanto

cidad&os. E nestes vieses que as OCN’s (2006) norteiam o ensino quando

dizem que

As orientagcBes curriculares para Linguas Estrangeiras tém como
objetivo: retomar a reflexdo sobre a funcdo social do ensino de
Linguas Estrangeiras no ensino médio e ressaltar a importancia
dessas; reafirmar a relevancia da nocdo de cidadania e discutir a
pratica dessa no¢do no ensino de Linguas Estrangeiras [...] (OCN'’s,
2006, p. 87).

Por isso, a importancia do aprendizado de uma Lingua Estrangeira vai

além do que simplesmente capacitar o aluno a usar, para fins comunicativos,

uma determinada Lingua Estrangeira. Esse aprendizado passa pelo contato
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com um mundo diferente, onde ha culturas diferentes, pessoas diferentes,
devendo reorientar 0 aluno para o convivio e o respeito ao mundo e a cultura
do outro, ndo sé isso, mas também a ressignificacdo desse universo para que
nao se priorize a manutencdo de hegemonias linguisticas e culturais.

Assim, as instituicdes que atendem a EJA, na cidade de Ponta Grossa,
Parana, conforme aponta o PPP CEEBJA - Paschoal Salles Rosa, 2013,
cumprem o dever de atender, ao longo de seu histérico, as leis que regem o
Ensino de Lingua Estrangeira Moderna, tanto nos aspectos metodologicos

guanto na insercéao na grade Curricular.

2.2 A relevancia do ensino e a aprendizagem de Lingua Estrangeira na
EJA

Conforme discutimos ao longo deste trabalho, o valor educacional da
aprendizagem de uma lingua vai além de capacitar o aprendiz a usar uma
determinada lingua para fins comunicativos. Além disso, a relevancia dos
documentos oficiais nacionais PCN’s, 1998/2000; OCN’s 2006) é indiscutivel,
notadamente, em relacdo aos temas transversais como inclusdo social,
pluralidade cultural, temas locais, etc. Trata-se de temas cuja discussao pode
ser ampliada, quando atrelados ao dominio de uma Lingua Estrangeira.

Ao pensar sobre as relagbes entre essas questdes e a concepcao de
linguagem a ser adotada no ensino de linguas, lembramos que a utilizacao da
linguagem é um processo continuo, uma vez que estd presente nas
interrelacdes socioculturais, historicas e linguisticas.

Por essa razao, do ponto de vista das interacdes pela linguagem, mais
especificamente da Lingua Estrangeira, trata-se de uma disciplina obrigatéria
no curriculo da Educagéo Basica (PCN’s, 1998/2000), e reitera-se que ela pode
auxiliar na formacgéo de alunos como sujeitos criticos e transformadores, além
de despertar o interesse para a pesquisa e reflexdo por meio do estudo (DCE'’s,
2006).

Neste viés, segue-se a reflexdo de Jorge (2009):

O valor educativo de uma lingua é importante por poder criar
oportunidades para os educandos e educandas possam: - refletir
sobre a lingua e cultura materna; - aprender sobre a diversidade
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cultural que existe no mundo e no seu proprio pais; - pensar no que
significa ser jovem, crianca, adulto em outras partes do mundo; -
compreender as diferencas culturais como parte da riqueza da
diversidade humana; - conhecer literatura de varias partes do mundo,
assim como outras formas de expressao artistica etc. (JORGE, 2009,
p.164 -165)

Essa concepcao conduz a uma percepcdo mais ampla da natureza da
linguagem e desenvolve uma maior consciéncia do funcionamento da propria
Lingua. Desta maneira, entende-se que a aprendizagem de uma Lingua
Estrangeira contribui para o processo educacional e para o desenvolvimento de
habilidades linguisticas, uma vez que a producdo e a reconstrugcdo do
conhecimento realizam-se em uma troca entre esses sujeitos, tendo como
referéncia a realidade na qual ambos estédo inseridos, “isso se deve ao fato de
gue jovens e adultos ja possuem larga experiéncia de vida, sejam experiéncias
escolares, sociais, ou politicas” (ALVES, 2008, p.07).

Entdo “o processo de aprendizagem de lingua estrangeira pode dizer
muito sobre a construcdo de identidades dentro desse contexto” (TAVARES,
2009, p.56), isso implica o aprimoramento do aprendiz para uma identidade

mais critica perante seu contexto, pois, segundo Rajagopalan (2014),

[...] o processo, a experiéncia da aprendizagem de lingua acarreta um
aprimoramento, uma redefinicdo do proprio ser aprendiz, de sua
prépria identidade. O que ocorre quando alguém investe na
aprendizagem de uma segunda lingua € nada mais nada menos que
uma experiéncia de remoldar sua propria pessoa. Ninguém afinal sai
da experiéncia de aprender um idioma da mesma forma que se
iniciou. (RAJAGOPALAN, 2014, p. 74).

Neste viés, é possivel perceber, conforme a leitura de Bortoni-Ricardo
(2008), a referir-se as reflexdes de Cox & Assis-Peterson (1999, p.130), que
“aprender [...] uma lingua € aprender a pensar sobre a lingua. Para dizer de
outro modo, a atividade linguistica € inevitavelmente uma atividade
metalinguistica.”

Entende-se, dessa forma, que a aprendizagem da Lingua Estrangeira
auxilia no desenvolvimento da consciéncia do papel cultural das linguas e o
processo de construcdo das identidades transformadoras. Nesse sentido,
Vygotsky (1994) afirma que “a aprendizagem e o desenvolvimento estdo

estritamente relacionados sendo que as pessoas se inter-relacionam com o
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meio objetal e social, internalizando o conhecimento advindo de um processo
de construgao” (VYGOTSKY, 1994, p. 103), neste mesmo viés pode-se dizer

que

A lingua estrangeira, enquanto tal, também tem uma papel ativo na
continua producdo das identidades dos aprendizes, especialmente
guando identidade é entendida como uma relacdo, ndo como
caracteristica fixa ou naturalmente dada. Assim, é o papel intimo e
crucial que a lingua exerce na construcdo das identidades que faz
gue também seja intima entre identidade e LE [...]. (MASTRELLA-DE-
ANDRADE; RODRIGUES, 2014, p. 148).

Logo, esta compreensdo acerca da Lingua Estrangeira leva a defesa do
ensino de Lingua como possibilidade de o aluno adquirir uma nova maneira de
ver o mundo considerando as relacdes que podem ser estabelecidas entre a
diversidade linguistica e a inclusdo social. Pode também ser uma forma de
esse aluno exercer sua cidadania.

Esse exercicio de cidadania faz com que o sujeito se comunique, infira e
busque informacdes em contexto diversificado com a finalidade de interpretar,
argumentar e intervir sobre questdes da sociedade, podendo, de certa forma,
atender suas necessidades individuais (DCE’s, 2008).

Porém, se olharmos do angulo da realidade social em que se encontram
os Jovens e Adultos, Alves (2008) reforca que talvez estudar a Lingua
Estrangeira signifique uma forma de ingressar no campo de trabalho ou
condicdes melhores para competir socialmente, uma vez que existe a
emergéncia em sair da escola.

Assim sendo, pode-se dizer que o estudo da Lingua Estrangeira interfere
de alguma ou de véarias formas na construcdo da identidade do sujeito
aprendiz, haja vista que este aprendizado contribui para o aprimoramento do
individuo e para a ampliagdo de suas oportunidades.

Neste momento, entra o trabalho do professor que precisa instigar o
aluno a aprendizagem dessa disciplina e mostrar que ela vai além de preparar
estudantes para o campo de trabalho, que o estudo nédo € s6 uma maneira de
elevar-se economicamente na sociedade. E preciso mostrar que a educacgio é
a preparacao para vida, algo que ninguém tira do cidadéo.

Percebendo a responsabilidade que o professor tem em “maos” e tendo

em vista que, em uma sala de aula, h& varias identidades em construcao, se
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explicita a importancia de o professor, notadamente da EJA, trabalhar com
muito cuidado, ndo s6 sua disciplina, mas qualquer contetdo. O contexto da
sala de aula é onde o individuo, por muitas vezes, tem conhecimento do que é
ser cidaddo (DIMENSTEIN, 1998). Ali ele se depara com fragmentos de
identidades que permitem e contribuem para a construcéo da sua.

Segundo Mastrella-de-Andrade (2011) com base nas reflexbes de
Norton e Toohey (2002),

a aprendizagem de lingua estrangeira ou segunda lingua engaja as
identidades dos aprendizes pelo fato de que lingua néo é apenas um
sistema linguistico de signos e simbolos, mas também uma pratica
social complexa, de atribuicdo de valor e significado a quem fala.
Essas atribuicdes de valor e de significado tém a ver com a forma
como os falantes e, no caso, os aprendizes, se identificam e séo
identificados enquanto sujeitos e participantes em um determinado
contexto de interacdo. O papel intimo e crucial que a lingua exerce na
construcdo das identidades que faz com que seja também intima a
relacdo entre identidade e LE. (MASTRELLA-DE-ANDRADE, 2011,
p.350)

Ainda, se pode dizer que cada Lingua € um mundo de diversidades e
especificidades. Logo, percebe-se que, mesmo no ambito de uma Lingua,
existem variaveis. Se uma pessoa estuda, por exemplo, a Lingua Portuguesa
padrdo do Brasil, sem conhecer suas variedades, acreditando que esta pronto
para se comunicar em qualquer pais que fale esse idioma, pode-se dizer que
talvez ndao seja “entendido”. Vemos assim que uma Lingua “é sempre
heterogénea, ou seja, constituida por um conjunto de variedades [...]”
(FARACO, 2008, p. 71).

Essa visdo deve ser considerada principalmente nos espacos da EJA,
em que convivem diversidades de toda ordem: de faixa etaria, de género, de
nivel sociocultural, linguistico, étnico etc, formando um cenério de praticas
linguisticas e culturais bastante heterogéneo.

Salientando as variedades linguisticas encontradas na EJA, faz-se
necessario refletir sobre a relacdo da diversidade de identidades que se
cruzam nesse meio e 0s saberes que se constroem diante dessa diversidade.

Nessa Otica, a Lingua Estrangeira, como pratica de linguagem, tem a

funcdo de representar o mundo e 0s sujeitos em suas relacdes entre si, bem
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como ensinar, por meio do encontro com culturas diferentes, que também
podem ser apresentadas nas diversas variedades linguisticas.
E o que as DCE’s (2008) trazem como proposta de ensino

Propde-se que a aula de Lingua Estrangeira Moderna constitua um
espaco para que o aluno reconheca e compreenda a diversidade
linguistica e cultural, de modo que se envolva discursivamente e
perceba possibilidades de constru¢do de significados em relagdo ao
mundo em que vive. [...] Busca-se, dessa forma, estabelecer os
objetivos de ensino de uma Lingua Estrangeira Moderna e resgatar a
funcdo social e educacional desta disciplina na Educagdo Basica.
(PARANA, 2008, p. 53)

Assim, aprender uma Lingua Estrangeira € também ter a possibilidade
de conhecer, construir e/ou modificar os modos de entender o mundo e a
diversidade inerente a ele, seja ela cultural, social, idioméatica, politica ou
econdmica.

Nesse sentido também nos falam as OCN’s (2006):

O intuito delas (linguas estrangeiras) € promover a expansao da
compreensdo de mundo, pois pretendem ensinar os alunos a
entender as relacdes entre as disciplinas pedagoégicas — em vez de
ensinar as matérias escolares de maneira isolada, ou seja, voltadas
para si mesmas — e as disciplinas escolares, e delas com a sociedade
e a vida dos alunos. O resultado esperado deve reverter para a
compreensdo da complexidade social em que vivem os cidadaos (no
caso, alunos, professores, pais, familiares), sendo a questdo da
diversidade um dos componentes dessa complexidade. (OCN'’s,
2006, p. 94).

Portanto, nesse contexto, € possivel perceber que o ensino de Lingua
Estrangeira ndo pode ocorrer de forma isolada, e, para isso, essa disciplina hao
deve se fechar em si mesma, pois 0 objetivo deve ser a construcéo coletiva do
conhecimento, tendo em vista que, como jA sabemos, € na interagdo que
aprendemos e evoluimos e, para o publico da EJA, ndo deve ser diferente.

Como ja foi abordado nos tdpicos anteriores, existe uma parcela
significativa da populacdo que foi precocemente excluida da escola regular.
Essas pessoas ndo conseguiram permanecer na escola por causa de diversos
fatores, entre eles: dificuldades de aprendizagem, repeténcia, evasdo e
ingresso no mercado de trabalho. S&o individuos que encontram na Educacéo

de Jovens e Adultos uma oportunidade para retomar seus estudos.
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O importante a se considerar, portanto, € que os alunos da EJA
apresentam necessidades e exigéncias diferentes dos alunos presentes no
ensino regular. S&o jovens e adultos, muitos deles trabalhadores, “maduros”,
com larga experiéncia profissional e com um olhar diferenciado sobre a
sociedade e sobre o mundo.

Ainda quando passam pela EJA, esses alunos trazem consigo marcas
do fracasso e dos bloqueios de aprendizagem. Como consequéncia, se 0
professor ndo conseguir trabalhar estas questdes com eficiéncia, esses alunos
podem novamente se evadir.

Outros dois fatores que podem atrapalhar a presenca deles na EJA e
dificultar a aprendizagem sao: o curto espa¢o de tempo que 0s alunos passam
na escola e a pressa em obter o certificado para buscar uma melhor colocacéo
no mercado de trabalho, os quais podem atropelar e mesmo dificultar o
processo de apropriagdao do conhecimento.

Considerando estes aspectos, uma das diretrizes propostas pela
Resolucdo da Camara da Educacao Basica, Parecer CNE/CEB 04/98, nos diz

que, nas palavras de Bonamino e Martinez (2002),

Na dimensdo pessoal, a diretriz aponta para a necessidade de
acolhida democrética pela escola das diversidades e peculiaridades
de género, étnicas, etarias, regionais, socioecondmicas, culturais,
psicoldgicas e fisicas das pessoas implicadas diretamente com a
educacéo escolar. (BONAMINO; MARTINEZ, 2002, p. 375).

Considerando, entdo, esse panorama, observa-se que a EJA se torna
um desafio para os alunos como também para os professores envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem. Alunos que tém em mente outras
perspectivas que ndo a educacdo em sentido estrito e que geralmente sdo
frutos do fracasso escolar anteriormente sofrido terdo dificuldades para a volta
e permanéncia na sala de aula.

Quanto ao professor, aqui especificamente o de lingua estrangeira
moderna, acreditamos que, devido ao carater cultural e social da disciplina,
abordados inclusive nos documentos oficiais, cabera repensar suas
metodologias levando em consideragdo esse tipo especifico de aluno, pois

conforme apresenta Kramsch (2014),
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Como podem professores de lingua estrangeira, que por definicdo
ensinam uma lingua em imerséo na L2 em uma classe monolingue,
preparar seus alunos para ‘operar entre linguas’ e adquirir
‘competéncia translinguistica e transcultural’,[...]? Como podem os
professores ensinar tanto as formas padrdo e significados
convencionais dados a estas formas pelas gramaticas e dicionarios,
como crescentes variagdes estilisticas em mudanca, usadas por
falantes nativos e ndo nativos quando mudam o cddigo de uma lingua
paraoutra, imitam os sotaques estrangeiros, brincam com formas
hibridas na internet, expandem a intertextualidade e a discursividade,
misturam géneros, estilos e niveis de formalidade? (KRAMSCH,
2014, p. 12)

Mediante as questdes expostas, em que pese as particularidades da
EJA, tém-se, para esses professores, inclusive, as particularidades que dizem
respeito ao ensino de Lingua Estrangeira. Faz-se necessério, assim, que o
docente tenha nocdo de lingua multilingue. Ainda que se trabalhe uma
determinada lingua estrangeira no singular, a visdo sobre ela ndo pode ser
homogénea. Por isso, acredita-se que “a lingua é entendida como uma
estrutura que faz intermediacao entre o individuo e o mundo, ou seja, ela seria
um meio de ligacao entre os dois.” (DCE’s, 2008, p. 54)

Nesse contexto, a Lingua Estrangeira tem, reiterando entéo, o papel de
abrir novos horizontes para os alunos, possibilitando um posicionamento
diferenciado frente ao mundo, ao outro, fazendo com que possam se despir de
preconceitos, desenvolverem uma consciéncia critica a respeito do mundo em

gue vivem e, desse modo, transformar sua realidade.

Como defende de modo lapidar Mignolo (2003, p 309), temos que nos
afastar “da ideia de que a lingua é um fato (isto &€, um sistema de
regras sintaticas, semanticas e fonéticas), em dire¢cdo a ideia de que
a fala e a escrita sdo estratégias para orientar a manipular os
dominios sociais de integracéo” (PINTO, 2010, p. 74)

Isso ndo quer dizer que ndo deva ensinar o que se entende por lingua
padrdo, mas deve-se ir além para que se possa atingir essas expectativas
postas e ter uma aprendizagem mais significativa na formacdo do sujeito.
Kramsch (2014) salienta essa tradugdo como transferéncia intercultural e de

significados.

N&o ha divida de que devemos continuar ensinando o padrdo, mas
apenas se ndo adotarmos o falante nativo monilingue padrdo como
nosso ideal, mas o ‘sujeito multilingue’ vivo (KRAMSCH, 2009), entao
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precisamos criar uma pedagdgia que desde o inicio sensibilize os
alunos a escolha estilistica e a traducbes de diversos tipos.
(KRAMSCH, 2014, p. 12)

Também, sobre o ensino de Lingua Estrangeira, a Resolucdo CNE/CEB
01/2000, ao tratar dos conteudos relativos a EJA, especifica que esses
contelidos, assinalados pelas Diretrizes Curriculares Nacionais (2000), devem
observar as especificidades da EJA e que o ensino de Lingua Estrangeira &
obrigatdrio.

Outra questdo importante ja dita por outras palavras € que, como a
lingua estrangeira € o espaco para ampliar o contato com outras formas de
conhecer o mundo, posto que deve possibilitar o confronto entre os
conhecimentos escolares e o0s saberes do cotidiano com outras formas de
construcdo da realidade, os alunos da EJA conseguirdo vé-la como uma forma
de reafirmacdo de sua identidade, entendimento de sua realidade e da
realidade do mundo (outros).

Pensando nisso, deve-se levar em conta o que preconizam as

Orientacdes Curriculares Nacionais (OCN'’s, 2006) quando estabelecem que

[...] ensinar e aprender linguas é também ensinar e aprender
percep¢bes do mundo e maneiras de construir sentidos é formar
subjetividades, independentemente do grau de proficiéncia atingido.
(OCN’s, 20086, p. 134).

E por isso que o ensino de uma Lingua Estrangeira ndo pode ter um fim
em si mesmo, principalmente com relacdo aos alunos da EJA que, como visto,
convivem com outras realidades e outros interesses que nem sempre

coincidem com os interesses dos alunos do ensino regular.
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CAPITULO IlI

Neste capitulo, trazemos um embasamento tedrico a luz das politicas
linguisticas, ndo sO6 para amparar o estudo sob este ponto de vista, mas
também, e principalmente, por ser uma abordagem que auxilia na

compreensao de como se constituem essas configuracdes de linguas.

3.1 Politica(s) Linguistica(s)

Na busca por entender melhor sobre politica linguistica, remetemos ao

termo politica que, na reflexdo de Rajagopalan, (2013)

No sentido aristotélico do termo, a politica € uma continuagdo, um
desdobramento, da ética. O tratado do fildsofo grego sobre politica foi
originalmente pensado como um adendo & sua obra sobre ética. Ou
seja, a politica deve obedecer a ética e deve estar de acordo com 0s
principios estabelecidos por ela. [...] Ou seja, para Aristételes a
politca era uma atividade posta em pratica de maneira
exclusivamente de cima para baixo (top down) [...] hoje sabemos que
a politica de forma geral e a politica linguistica em particular estao
sujeitas a influénciasadvindas de todos os lados. (RAJAGOPALAN,
2013, p. 34)

Pode-se dizer, entdo, que politica remete a escolhas e que “todo gesto
de cunho politico envolve uma questao de escolha - escolhas entre diferentes
alternativas que se encontram.” (RAJAGOPALAN, 2013, p.34)

No entanto, a palavra politica comecou, a partir de 1980, a se relacionar
com o planejamento e decisbes em empresas, associa¢cdes, escolas e outras
organizacfes nao-politicas (ORLANDI, 2007). E introduziu, dessa maneira,
termos politicos como os idosos, a politica do tabagismo, a politica de alcool
etc. (BAUMAN, 2000). Simultaneamente com esse processo, uma tendéncia
internacional fez com que alguns termos politicos classicos estendessem seu
significado comecando a remeter ao planejamento e as decisbes nas
empresas, por exemplo.

Isto € 0 que aconteceu com o termo politicas linguisticas, que nédo se

refere apenas as escolhas e decisdes tomadas pelos parlamentos, autoridades



69

locais e partidos politicos, mas também as acdes e iniciativas de entidades

privadas. Conforme exemplos trazidos por Altenhofen (2013),

a proibicdo de uso de uma lingua no curriculo escolar, a decisdo da
carga horaria para o ensino de linguas adicionais no curriculo, a
decisdo sobre as linguas estrangeiras solicitadas nas provas de
vestibular, a decisdo de um sacerdote para realizar um serméo na
lingua da comunidade, a decisdo de um estabelecimento comercial
para contratar empregados que ‘falem determinada lingua’, a
decisdo da organizacdo de uma festa por um nome em
determinada lingua [...], a opcéo na denominacao de uma entidade
ou estabelecimento comercial, a decisdo de uma prefeitura por
fixar placas de sinalizacdo bilingues, a decisdo por determinado
top6nimo ou termo [...]. (ALTENHOFEN, 2013, p. 103)

Com base nessa reflexdo, podemos dizer que as politicas linguisticas
estdo nos atos inclusive daqueles que a fazem sem se darem conta muitas
vezes de que as estdo fazendo. Por outro lado, sdo também escolhas

pensadas, conforme fala Calvet,

politicas linguisticas € um conjunto de escolhas conscientes
referentes as relagdes entre lingua (s) e vida social, e planejamento
linguistico, a implementacao pratica de uma politica linguistica, em
suma, a passagem ao ato. Ndo importa que grupo pode elaborar
uma politica linguistica: fala-se por exemplo, de “politicas
linguisticas familiares”, pode- se também imaginar que uma
diaspora (os surdos, os ciganos, os falantes de iidiche) se reunisse
em um congresso para decidir uma politica linguistica. (CALVET,
2002, p.145)

Observa-se, assim, que esse chamado ‘conjunto de escolhas
conscientes’ ndo se restringe apenas as decisfes tomadas pelo governo, e
gue esse ato ocorre também em nossa volta, como vimos nos exemplos de
Altenhofen (2013).

E € o que nos salienta Maher (2013, p. 120): “Politicas linguisticas
podem também ser arquitetadas e colocadas em ac¢éo localmente: uma escola
ou uma familia, por exemplo, podem estabelecer - e colocar em pratica -
planos para alterar uma certa situagao (socio) linguistica [...]".

Conforme afirma Rajagopalan (2013),

A politica linguistica consiste de uma vasta gama de atos e gestos
especificos, quase todos de cunho politico. A politica linguistica ¢,
em outras palavras, um ramo de politica e, enquanto tal, comparavel
a outras areas de atuacao politica, tais como a politica econémica, a
politica social, a politica de habitacdo, de trabalho, planejamento
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familiar, alimentos geneticamente modificados, de investimentos em
fontes de energia e assim por diante. (RAJAGOPALAN, 2013, p. 34)

Nessa mesma linha de pensamento, o autor nos lembra de que a

posicdo do linguista em relagdo aos assuntos de interesse politico
gue envolve a lingua é idéntica a do bidlogo ou ginecologista ou
jurista ou quem quer [que] seja em relacdo a decisdo de legalizar o
aborto. Tanto nhum como no outro caso, o cidaddo comum, assim
como o padre paroquial deve ter o mesmo peso de opiniao quanto
qualquer ‘perito’ no assunto. Isso porque, quando se trata de
legalizar ou ndo o aborto num pais, estamos lidando com uma
guestdo eminentemente politica que envolve uma série de
questdes. E numa democracia todos os cidaddos tém o mesmo
direito de expressar suas opinides e serem consultados na tomada
de decisdes. (RAJAGOPALAN, 2013, p.23).

7 7

Nestes vieses, é notério que a politica linguistica ndo é algo novo,
segundo Orlandi (1988), j4 tem mais de mil anos de histéria. Nos tempos do
império romano, 0 processo de romanizacdo obteve um forte componente de
politica linguistica manifestada ou tacita. Apesar de ndo existir impedimento
legal para se comunicar no seu proprio idioma, o dominio do latim era, entre
outras coisas, uma condicdo para integracdo a cultura romana e poder como
participacdo em cargos publicos.

Assim, 0 que se tem como novo em politica linguistica é o interesse
publico que vem despertando, ao longo dos ultimos anos, e o crescente papel

gue ocupa no mundo académico, como ja vimos em exemplos.

Certamente havera muitos sentidos a dar a nocdo de politica
linguistica. E esses sentidos vao desde a tematizagdo mais formal do
planejamento de wuma politica linguistica explicita assumida
claramente como organizacional, até a observacdo de processos
institucionais, menos evidentes, inscritos de forma implicita nos usos
diferenciados (e diferenciadores) da linguagem. (ORLANDI, 1988,

p.7).

Muitas vezes, ha paises que tém uma politica de linguagem projetada
para favorecer ou desfavorecer o uso de um idioma especifico ou grupo de
idiomas. (CALVET, 2007)

Na historia, as nacdes tém usado frequentemente a politica linguistica
para promover uma lingua oficial em detrimento de outras linguas, como o
caso do Espanhol posto como lingua oficial no Peru, por exemplo, € nenhuma

outra lingua, entre tantas indigenas que ja se falava antes da insercéo da
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lingua espanhola, possui 0 mesmo prestigio que a lingua vinda da Espanha
(ESCOBAR, 1988). Dessa forma, nem sempre a lingua falada por um ndmero
maior de pessoas € a lingua de maior status.

Pode-se dizer que a politica linguistica tem a ver com a relacdo entre
linguas e os esforcos governamentais correspondentes para promover ou
proteger certas linguas ou idiomas. E, assim, na reflexdo de Orlandi (2007),
uma definicdo possivel pelo viés politico ao termo politica linguistica seria

Quando falamos de politica linguistica enquanto politica de linguas,
damos a lingua um sentido politico necessario. Ou seja, ndo ha
possibilidade de ter lingua que ndo esteja ja afetada desde sempre
pelo politico. Uma lingua é um corpo simbdlico-politico que faz parte
das relagdes entre sujeitos na sua vida social e historica. Assim,
guando pensamos em politica linguistica de lingua ja pensamos de
imediato nas formas sociais sendo significadas por e para sujeitos
histéricos e simbdlicos, em suas formas de existéncia, de experiéncia,
no espaco politico de seus sentidos. (ORLANDI, 2007, p.8).

Outro aspecto importante da politica de lingua a ser abordado € a lingua,
melhor dizendo, a relagdo ensino e linguas, como percebemos, os cidaddos
sdo “obrigados” a estudar uma Lingua Estrangeira na grade curricular da
Educacao Basica, ainda que ja falem mais de uma lingua além da materna,
para obter a educacdo bésica, faz-necessério cursar e ser aprovado
obviamente. E o proprio ensino de lingua esta relacionado ao politico, pois,

segundo Rajagopalan (2014),

N&o ha como lidar com ele sem assumir uma postura politica perante
0 mundo, a patria e o papel que cabe a todos nds exercer. A sala de
aula é um lugar onde, queiramos ou nao, a politica linguistica
desabrocha de forma sutil ou, as vezes, explicita. (RAJAGOPALAN,
2014, p.83).

Talvez uma das formas mais populares de politicas linguisticas é o que
estabelece os direitos dos idiomas diferentes no interior dos Estados bilingues
e/ou multilingues (ORLANDI, 1988). Este tipo de politica se configura de cunho
prescritivo e € motivada pela necessidade de ter uma ou mais lingua oficial,
embora tal politica nem sempre esteja totalmente baseada nos principios da
igualdade linguistica, como o caso da Espanha, em que ha quatro idiomas

oficiais dos quais apenas um, o espanhol, tem status oficial no estado central,
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enguanto os trés restantes, cataldo, galego e vasco, s6 tém em nivel regional e
compartilham esta condigdo com o espanhol.

Assim, ao pensar em contextos sociais nos quais coexistem ou podem
coexistir varias linguas, € cada vez mais comum governos selecionarem um ou
mais deles como uma lingua franca®* para facilitar a comunicacao escrita e oral
entre os agentes. Este tipo de selecdo também é geralmente prescritiva ou
obrigatoria para toda a comunicagdo que ocorre dentro de determinados
contextos. Essas ocorréncias exemplificam fatos da politica linguistica. Por

outro viés, segundo Oliveira (2007a),

A politica linguistica é a tentativa de estruturar os estudos linguisticos
desde a perspectiva das lutas politicas dos falantes, das
comunidades linguisticas em suas lutas histéricas: as lutas tanto
indigena dos indigenas como migrantes para a manutencdo das suas
linguas, a luta dos excluidos da cidadania pela desqualificacdo dos
falares, a luta dos falantes para desenvolver novos usos para suas
linguas. (OLIVEIRA, 2007a, p.91)

Como se pode perceber, a politica linguistica caminha junto com a
histéria, seja na luta da manutencdo de uma lingua ou pela exclusao dela.
Logo, vé-se a relevancia do papel da politica linguistica. Neste sentido, fica

claro que:

Faz parte da reflexdo da politica linguistica ndo sé procurar
esclarecer fatos que situam no escopo da politica da linguagem,
como tornar conhecidos percursos histéricos que instituem uma
politica especifica, ou ainda questionar teorias e métodos incapazes
de apreender essa especificidade, e até mesmo elaborar conceitos
gue melhor expressem essas relacbes na linguagem. (ORLANDI,
1988, p.07)

Assim, com base no que ja vimos, pode-se entender também que as
politicas linguisticas “estdo sempre em acdo em todo mundo, sempre
acompanhando movimentos politicos e sociais, e a mudanca linguistica vem
reforcar a emergéncia de nacbes e suas coesdes ou, ao contrério, a divisdo

de alguns paises em novas entidades politicas” (CALVET, 2007, p. 155).

24 «N lingua franca é uma lingua que é usada para a comunicagdo entre diferentes grupos de

pessoas, cada grupo falando uma lingua diferente. A lingua franca pode ser uma lingua usada
internacionalmente (ex. inglés), pode ser a lingua nativa de um dos grupos, ou uma lingua que
nao é falada por nenhum grupo como lingua materna [...]” (PHILLIPSON, 1992, p.42 apud
KALVA; FERREIRA, 2011, p 165).
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Pode-se dizer que politicas linguisticas sdo as relacdes entre linguas

ou dentro da mesma lingua.

3.2 Politicas Linguisticas no contexto brasileiro

No que concerne as politicas linguisticas com enfoque no Brasil, pode-
se dizer que, desde o principio da colonizagdo e com a imposi¢céo da lingua
portuguesa, elas caminharam sempre para uma politica de homogeneizacéo.

Conforme nos revela Oliveira (2009b),

A politica linguistica do estado sempre foi a de reduzir o nimero de
linguas, num processo de glotocidio (assassinato de linguas) através
de deslocamento linguistico, isto é, de sua substituicdo pela lingua
portuguesa. A histéria linguistica do Brasil poderia ser contada pela
sequéncia de politicas linguisticas homogeinizadoras e repressivas e
pelos resultados que alcangaram: somente na primeira metade deste
século, segundo Darcy Ribeiro, 67 linguas indigenas desapareceram
no Brasil - mais de uma por ano, portanto (Rodrigues, 1993:23).
Das 1.078 linguas faladas no ano de 1500 ficamos com cerca de 170
no ano 2000 (somente 15% do total) e véarias destas 170
encontram-se ja moribundas, faladas por popula¢des diminutas e
com poucas chances de resistir ao avan¢o da lingua dominante.
(OLIVEIRA, 2009b, p. 6, grifos do autor)

Pelos dados, a “ideia de que a lingua € o meio de dominacéo [...] esta
presente nas politicas linguisticas desde os primeiros séculos da colonizacéo
do Brasil” (RIBEIRO, 2006, p. 121). E o que se evidencia na época da
colonizagdo quando o governo lusitano lutou por instaurar a lingua portuguesa
no Brasil como lingua nacional num periodo em que ocorria a difusdo do
nheengatu chamado de lingua geral. (ALTENHOFEN, 2013).

Porém, essa ideia de lingua como dominacdo n&o anula o
entendimento de lingua como ‘“libertagdo”, como ampliacdo dos horizontes,
pois, embora o governo lusitano tivesse interesse em “catequisar” os indios, a
disseminagéo da lingua geral ndo agradou ao governo, tendo em vista que ela
passou a ser utilizada ndo so pelos indigenas, mas também pelos negros e
missionarios e, assim, se estendendo, cada vez mais, pelo Brasil seria uma
forma de liberdade entre as etnias que o governo visava a dominar (MAHER,
2013). Entdo, para o governo ter o controle e a dominagédo de um povo, a

imposic¢ao da lingua do dominio dele como lingua Unica seria uma saida.
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Cabe lembrar que o projeto de catequisar os indios visava ao uso do
latim pelos jesuitas para o processo de evangelizacdo, sendo este projeto
impossibilitado pelo grande numero de linguas faladas no Brasil, e, com a
politica de imposicdo do portugués como lingua nacional, as tantas linguas
faladas na época foram se dizimando.

Entdo, tendo em vista essa politica, a lingua portuguesa se tornou
lingua nacional, de modo que o Marqués de Pombal proibiu o0 uso e ensino
do nheengatu, lingua geral, e das linguas indigenas por todo territorio.
Assim, segundo Maher, (2013), na sequéncia da expulsdo dos jesuitas nos
anos de 1758, foi publicado o Diretdrio dos indios e este documento tornava
proibido o uso dalingua nheengatu, como ja dito. E assim se instaurava o
portugués como lingua oficial no Brasil. Desse modo “[se] assume que a
forma mais eficaz de conquistar novos dominios é impor aos povos
dominados a lingua do dominador” (RIBEIRO, 2006, p. 121).

E essa dominacdo trouxe o apagamento ndo s6 de linguas, mas de
pessoas que lutavam contra esse dominio, diminuindo ainda mais o niamero
de falantes da chamada lingua geral, conforme discorre Oliveira (2009b)
sobre o Diret6rio dos Indios,

o documento de Pombal volta-se sobretudo contra a lingua
geral, o tupi da costa do Brasil transformado em lingua
veicular de indios, brancos e negros em vastas por¢des do
territério, especialmente na Amazoénia, onde também foi e é
chamada de nheengatu. O documento marca o inicio do ocaso
desta importante lingua veicular, ocaso que vai se acelerar com a
chacina de cerca de 40.000 pessoas falantes de nheengatu,
indios e negros que pegaram em armas contra a dominacdo
“branca” na revolugao denominada Cabanagem, entre 1834 e
1841(Bessa Freire, 1983:65). O processo vai se consumar com o

desaparecimento do nheengatu em grande parte da Amazdnia
(OLIVEIRA, 2009b p. 2).

Neste viés, percebe-se que o Brasil tem, na sua histéria, um marco
multilingue, “se olharmos para nosso passado veremos que fomos,
durante a maior parte da nossa historia, ainda muito mais do que hoje,
um territério plurilingue: quando aqui aportaram os portugueses, ha 500
anos [...]” (Idem, 2009b, p. 6). Porém, a politica homogeneizadora foi
instaurada e hoje oficialmente nds brasileiros falamos portugués, nacao

dita como monolingue. Observa-se por este prisma, entao, que
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As linguas coloniais ndo sao conjuntos de estruturas neutras
de comunicacdo entre povos nativos, escravizados e
racializados e seus colonizadores, hoje transformadas em
lingua “oficial”’, “de comércio” ou “internacional” (cf.
PENNYCOOK, 2007). As linguas participaram de forma
central e participam ainda das etapas de colonizacdo. Da
violenta imposicdo e aliciamento a “naturalizagdo” de seu uso
hoje, as linguas coloniais ofereceram o que Salles Jr. (2006)
chamou de ‘“integracdo subordinada”, camuflando e
silenciando as violentas desigualdades das praticas
linguisticas sob o véu modernizante do uso para a
“‘comunicagao de todos”. (PINTO, 2010, p. 72)

Sobre esse “véu da igualdade”, as politicas linguisticas vao se
colocando de cima para baixo diante de tantas outras linguas que vao
chegando ao Brasil por imigrantes de varios paises e que, em nosso pais,
foram “convidados” a esquecer suas linguas maternas e a tomar a lingua
portuguesa como sua a lingua pétria.

Eo que se observa com o Estado Novo (1937-1945), regime ditatorial
instaurado pelo governo de Getulio Vargas, que reprimiu linguisticamente o
uso de outras linguas que ndo o portugués, tendo como lema a

nacionalizacdo do ensino. Com esta politica,

Nao s6 os indios foram vitimas da politica linguistica dos
Estados lusitano e brasileiro: também os imigrantes - chegados
principalmente depois de 1850 - e seus descendentes passaram
por violenta repressao linguistica e cultural - jA que a lingua
naturalmente é parte da cultura. O Estado Novo (1937-1945),
regime ditatorial instaurado por Getulio Vargas, marca o ponto
alto da represséo as linguas al6ctones, através do processo que
ficou conhecido como nacionalizacdo do ensino e que
pretendeu selar o destino das linguas de imigracdo no Brasil,
especialmente o do aleméo e do italiano na regido colonial de
Santa Catarina e do Rio Grande do Sul. Foi nesses dois
estados, [...] especialmente, que a repressdao linguistica, através
do conceito juridico de crime idiomatico, inventado pelo Estado
Novo, atingiu sua maior dimens&o. (OLIVEIRA, 2009b, p. 4,
grifos do autor)

Segundo o autor, essa politica de nacionalizacdo do ensino ndo se deu
de forma pacifica, muito pelo contrario, “[...] entre 1941 e 1945, o governo
ocupou as escolas comunitarias e as desapropriou, fechou graficas de

jornais em alemé&o e italiano, perseguiu, prendeu e torturou pessoas



76

simplesmente por falarem suas linguas maternas em publico ou mesmo
privadamente, dentro de suas casas [...] (Idem, 2009b, p. 4).

Fica evidente, assim, “a riqueza de se compreender a lingua, néo
como objeto, mas como parte fundamental de processos de hierarquizacéao
violentos e naturalizados” (PINTO, 2010, p. 73).

Desse modo, nota-se que as politicas pensadas em prol da
homogeneizacgao linguistica, com a premissa diante a populacdo de ser a
formacdo de uma identidade nacional funcionou de certa forma, pois,
segundo Pinto (2014), a heterogeneidade, irregularidades e contingéncias
dos contatos constantes e desiguais entre diferentes grupos de falantes
(de linguas indigenas, africanas, europeias, asiaticas, Libras e outras),
desde 1500 até hoje, continua a ser temida e mal vista [...] (PINTO, 2014,
p. 71).

Nesta Otica, pode-se perceber que esta ilusdo de pais monolingue
vai se legitimando seja pelo uso da propria lingua imposta pelos atos de
fala, seja pelos atos politicos como nacionalizacdo do ensino, vai-se
construindo estrategicamente esse ideal de nac&o, consensos
hegemonicos de lingua portuguesa como identidade nacional monolingue.
Nessa mesma linha de reflexdo, fica claro que tais discursos ilusérios sobre o

monolinguismo, no Brasil,

Séao discursos que langam raizes profundas no nosso pensamento
sobre lingua no Brasil; sua profundidade se espalha no tempo, na
histéria da formacao das ideias, e no espaco, nas dependéncias e
resisténcias a outras formas de pensar sobre e agir na lingua. Com
raizes no passado e muitas também no presente, esses discursos
apresentam as caracteristicas de serem muito repetidos e de
apresentarem grande capacidade de controle de seus efeitos e de
sua prépria reproducdo, ou seja, sdo discursos hegemonicos.
(PINTO, 2014, p.62).

Assim, podemos entender que “os consensos operam O contexto
prévio da ideologia nacionalista e monolingue, articulada tanto com
aspectos plurais dos usos e politicas linguisticas durante a formacéo do
Brasil quanto com aspectos comuns as experiéncias coloniais.” (PINTO,
2012, p. 173).

Com base nas reflexdes de Pinto (2010, 2014), € notério que tais

discursos voltados a uma nacdo monolingue tém suas raizes la no Brasil
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Colbnia e, apesar de pretérito, continua no presente a reiteracéo da ilusédo
de lingua hegemoénica e homogénea na nacéo brasileira.

Sem contar com projetos de politicas linguisticas de iniciativa de
repetir como forma de fortalecimento a identidade nacional como o projeto
de lei 1.676/1999, do deputado Aldo Rebelo, que tinha como principal
objetivo a “promocéo, a protecdo, a defesa e o uso da lingua portuguesa”
(FARACO, 2001, p.177), seu cunho apontava para uma politica linguistica

de protecao ao estrangeirismo, o proprio autor do projeto defendia que o

projeto é politico por exceléncia, e portanto aponta para uma
politica linguistica. Urge implementa-lo. Quem quiser ficar na torre
de marfim, confortado pelo autoengano de que por excesso de
sabedoria ndo se mistura aos ignorantes, continuara a tratar a
lingua como mero objeto de estudo, sem intervir na realidade
efervescente que borbulha la fora (REBELO, 2004, p. 45).

Esse projeto gerou grandes discussdes entre posicOes favoraveis e
contrarias pelo discurso adotado transitando sobre a utilizacdo ou nao de
estrangeirismos no uso da lingua portuguesa, visando ao patriménio cultural
brasileiro conforme o trecho: “todo e qualquer uso de palavra ou expressao de
lingua estrangeira, ressalvados os casos especificados nesta lei e na sua
regulamentacdo, sera considerado lesivo ao patrimbnio cultural brasileiro,
punivel na forma de lei” (projeto de lei n°® 1676/99, FARACO, 2001). Apesar da
nNao aprovacdo em sua versao original, se reiterou o discurso do Brasil de
lingua portuguesa como identidade nacional, conduzindo ao viés da reflexdo

sobre politicas linguisticas percorrendo o caminho da homogeneizacao.

3.3 As Politicas Linguisticas que sustentam a visdo de ensino de LE nos
documentos que norteiam essa pratica de ensino

Considerando as discussdes anteriores sobre politicas linguisticas e a
mencdo ao projeto de Aldo Rebelo, vé-se que se trata de um exemplo
emblematico da defesa da relacdo entre uma lingua e um Estado Nacg&o® e da

visdo de lingua como um conjunto homogéneo e hegemonico de regras.

*® para um estudo mais detido, recomenda-se ver: FARACO, Carlos Alberto (Org.)

Estrangeirismos: Guerras em Torno da Lingua. Sao Paulo: Parabola Editorial, 2001.
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Trata-se de um exemplo emblematico que, se associado a outras
linguas faladas em outros paises, como no caso da Espanha, pode ajudar a
explicar o porqué de, entre as linguas oficiais espanholas, apenas uma ter
adquirido o status nacional que ja foi enfatizado no terceiro capitulo, item 3.1,
desta dissertacao.

Da mesma forma, exemplifica a dificudade de se ver reconhecida a
nocado de lingua como “um conjunto de préticas linguisticas diversificadas”,
conforme Faraco (2007, 2008), o que pode levar o usuério a utiliza-las nas
mais diversas situacdes, ampliando a participacdo nas interacfes sociais.

Por outro lado, é preciso retomar também, como ja citado neste texto, o
trabalho que vem sendo realizado por Pinto (2010), com base em Mignolo
(2003, p 309), quando ela defende que nos afastemos da ideia de que lingua é
“‘um fato (um sistema de regras sintaticas, semanticas e fonéticas) [...]” (PINTO,
2010, p. 74).

S&o elementos nucleares para se considerar nas abordagens sobre
ensino e aprendizagem de Lingua Estrangeira e sobre a implementacdo de
uma Lingua Estrangeira na grade curricular da EJA.

Para entender o papel das politicas linguisticas, Calvet (2007) diz que a
linguistica vem a ser o estudo das comunidades humanas através da Lingua, e
as decisdes politicas, nesse ambito, preocupam-se com a relacdo entre o
poder e as Linguas. Pode-se dizer, no entanto, que politicas linguisticas
refletem as grandes decisdes politicas em relacdo ao interesse das Linguas e
usos delas na e pela sociedade.

Mediante a necessecidade constante de (re) pensar o que se entende
por lingua e os efeitos dos atos de fala sobre essa questdo, retomamos o
conceito, notadamente, tendo em vista as praticas pedagoégicas pela ordem da
dessa (in)compreensao.

O entendimento do autor citado remete a decisao de qual Lingua pode
ou nao ser usada em determinadas situacdes, sejam linguas oficiais ou néo; e

como elas sao promovidas ou proibidas, a partir de acdes sobretudo do Estado

RAJAGOPALAN, K. Linguas Nacionais como bandeiras patridticas, ou a linguistica que nos
deixou na mao. In: SILVA, F. L. da.; RAJAGOPALAN, K. (Orgs.). A Linguistica que nos faz
falhar: investigagédo critica. S&o Paulo: Pardbola Editorial, 2004. p. 11-37
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sobre seus falantes, e em como as Linguas sdo instrumentalizadas para
determinados usos.

Essas acoes, que estudos mais sistematizados a partir da década de
sessenta mostram, ja fazem parte ha tempos de conflitos, por assim dizer, e

organizacoes, linguisticamente falando,

A intervencdo humana na lingua ou nas situag@es linguisticas ndo é
novidade: sempre houve individuos tentando legislar, ditar o uso
correto ou intervir na forma da lingua. De igual modo, o poder politico
sempre privilegiou essa ou aquela lingua, escolhendo governar o
Estado numa lingua ou impor a maioria a lingua de uma minoria.
(CALVET, 2007, p. 11).

Percebe-se, no entanto, que a escolha de uma ou outra Lingua a ser
falada em determido local ou, no caso aqui discutido, a ser ensinada vem da
intervencdo, ou mais propriamente dito, de uma escolha do poder politico.

Nesse sentido, segundo a visdo dos decisisores sobre a implementacao
de uma Lingua, essa escolha deveria se basear no que € melhor para o
desenvolvimento da comunidade em geral. Por outro lado, pode existir a
resisténcia pela sociedade em aceitar, de certa forma, a Lingua escolhida
(CALVET, 2007).

Dessa forma, € preciso considerar as questdes ligadas as praticas
linguisticas, ou seja, aos mecanismos ligados a gestdo in vitro do que se
manifesta linguisticamente in vivo. Entendendo in vitro como “uma situacao de
gestao linguistica que interfere para solucionar problemas de comunicacdo com
intervencao de lei, os linguistas estudam em laboratoérios possiveis solucdes e
os politicos estudam as propostas, fazem as escolhas e aplicam.” (CALVET,
2007, p. 70). Quanto a gestéo in vivo, entende-se como uma das “situagdes de
gestao linguistica que se refere ao modo como as pessoas resolvem problemas
de comunicagcdo com que se confrontam cotidianamente sem intervencdo da
lei” (Idem, 2007, p.68)

Salienta o autor,

Essas sdo duas abordagens sdo extremamente diferentes e suas
relagfes podem, as vezes, ser conflituosas se as escolhas in vitro
forem no contrapé da gestéo in vivo ou dos sentimentos linguisticos
dos falantes. Sera, por exemplo, dificil impor a um povo uma lingua
nacional que ele ndo queira ou que ndo acredite ser uma lingua, mas
um dialeto. (Ibidem, 2007, p.70 - 71)
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Por outro lado, essas reflexdes sobre o transito entre as duas gestdes
remetem & Lei Federal 11.161/2005 que dispde sobre o ensino de Lingua
Espanhola e que, como j& se sabe, deveria ser cumprida por todas as
Instituicbes da rede de Esino Basico até o final do ano de 2010. E o que se

pode verificar, principalmente, do seu artigo 1°., paragrafo 1. Vejamos:

Art. 1° O ensino da lingua espanhola, de oferta obrigatéria pela escola
e de matricula facultativa para o aluno, sera implantado,
gradativamente, nos curriculos plenos do ensino médio.

§ 1% O processo de implantacio devera estar concluido no prazo de
cinco anos, a partir da implantacdo desta Lei. (Lei n°. 11.161, de 05
de agosto de 2005.)

Em acréscimo, esta mesma Lei determina que a Lingua Espanhola
podera ser ofertada pelas escolas através do Centro de Ensino de Lingua
Estrangeira. Isso se verifica em seu artigo 3°, cuja redagéo é: “Art. 3% Os
sistemas publicos de ensino implantardo Centros de Ensino de Lingua
Estrangeira, cuja programacgédo incluir4, necessariamente, a oferta de lingua
espanhola.”

A leitura dos trechos da Lei 11.161/05, destacados anteriormente, ndo
deixa espaco para duvidas ou para dupla interpretacao e, desse modo, ndo se
explica o seu ndo cumprimento, ainda mais por se tratar de uma lei federal.

Ademais, no mesmo sentido, a supramencionada Lei Instrugcdo n°
011/2009 (SUED/SEED) também determina que, de alguma forma, ocorra a
implantacdo da Lingua Espanhola no sistema estadual de ensino do Estado do
Parand, visando a construcdo da nova Matriz Curricular para os anos finais do

Ensino Fundamental e Ensino Médio,

Se para a matriz curricular for escolhida lingua diferente da Lingua
Espanhola, o estabelecimento deverd ofertar, obrigatoriamente, a
Lingua Espanhola no CELEM, para atendimento da Lei Federal n°
11.161/2005, e a disciplina é facultativa para o aluno. (Instrucdo n°
011/2009 — SUED/SEED, p.2).

Entende-se, por meio desta instrucdo, que, de alguma forma, a
disciplina de Lingua Espanhola deveria ser ofertada na rede da Educacgéo
Bésica. Porém, ainda ha varias Instituicbes que ndo atendem essa disposicao.

Neste viés e também no que se refere ao papel das politicas linguisticas, na
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tentativa de incluir mais uma Lingua Estrangeira na grade curricular da
Educacédo Basica, a aceitacdo pelas Instituicbes da rede publica que atendem
ao Ensino Bésico e a sociedade, nos fala Correa (2009) que

[...] a politica linguistica vé-se, entdo, diante, ao mesmo tempo, dos
problemas de coeréncia entre os objetivos do poder e as solucdes
intuitivas que sdo frequentemente postas em pratica pelo povo, bem
como do problema de certo controle democratico. (CORREA, 2009,
p.74).

Entretanto, a questio ndo se resolve s6 com a oferta da disciplina. E
preciso haver interesse em fazer, ou seja, ndo se trata so dos efeitos da gestao
in vitro, mas também dos efeitos in vivo que estéo relacionados a forma como
as pessoas conduzem suas escolhas para se comunicarem. As vezes, elas
guerem ampliar conhecimentos - as vezes, nao.

N&o obstante, enquanto houver esse impasse sobre a oferta de
determinada Lingua Estrangeira e no caso de se tardar em ofertar a Lingua
Espanhola, o que os alunos jovens e adultos estariam perdendo, ou melhor,
deixando de “ganhar’?

Conforme ja vimos “a aula de lingua estrangeira pode proporcionar aos
aprendizes oportunidades de compreender e explorar diferentes visdes de
mundo” (JORGE, 2009, p. 167), entre outros aspectos ja discutidos ao longo

deste texto.
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CAPITULO IV

4.1 Aspectos metodoldgicos

Com intuito de atender aos objetivos propostos, além dos estudos
bibliograficos, considerando que “a constru¢do do conhecimento € um dialogo
gue se estabelece com os autores escolhidos, visando dar sustentacao tedrica
ao tema em estudo” (OLIVEIRA, 2012, p. 33), também fazemos um estudo de
documentos oficiais tais como:

a) Os Parametros Curriculares Nacionais - PCN'’s (1998);

b) As Orientaces Nacionais Curriculares - ONC’s (2006);

c) As Diretrizes Curriculares Estaduais - DCE’s (2008) de Lingua

Estrangeira Moderna

d) As Diretrizes Curriculares Nacionais da EJA — DCN’s EJA (2000)

e) As Diretrizes Curriculares Estaduais da EJA — DCE’s EJA (2006)

Valemo-nos do apoio também de Instrucdes da Secretaria de Estado da
Educacdo/Superintendéncia de Estado da Educacdo do Parana, para a
insercdo e matricula na Lingua Estrangeria Moderna na educacdo Basica e
EJA, tais como:

a) A Instrucdo N° 004/2010;

b) A Instrugdo N° 019/2008 - SUED/SEED aspectos inclusive da

abertura, funcionamento e matricula no CELEM.

Para complementar o contexto investigado, buscamos apoio nhos
documentos internos das instituices CEEBJA que oferecem a modalidade EJA
na cidade de Ponta Grossa, PR, o Projeto Politico Pedagogico - PPP (2010) do
CEEBJA — UEPG e o Projeto Politico Pedagogico — PPP (2013) do CEEBJA —
Paschoal Salles Rosa.

O material de analise foi escolhido tendo em vista que tais documentos
sdo norteadoresdo ensino e aprendizagem de uma Lingua Estrangeira na
Educacao Basica na EJA. Buscou-se, nos estudos destes documentos, obter
dados fornecidos a respeito da disciplina de Lingua Estrangeira e a
implementacdo desta na grade curricular, com base nos estudos de aspectos

relacionados as Politicas Linguisticas.
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Ainda que tenhamos em mente o que nos lembra Oliveira (2012, p. 35),
“‘Lembramos ao principiante em pesquisa que é a realidade empirica que nos
fala seja através da fala dos autores sociais ou de fatos e fendmenos
observados e ou testados, e ndo 0 que pensamos sobre os objetivos de
estudo”.

Assim, realizamos uma pesquisa com andlise documental de cunho

qualitativo, pois, segundo Silva et al (2009),

[...] em uma abordagem qualitativa e compreensiva se faz necessaria
a producdo da inferéncia; procurar o que esta além do escrito, para
gue se possa chegar a interpretacéo das informacgdes. Gomes (2007,
p.91) anuncia que “chegamos a uma interpretagdo quando
conseguimos realizar uma sintese entre: as questdes da pesquisa, 0s
resultados obtidos a partir da andlise do material coletado, as
inferéncias realizadas e a perspectiva teérica adotada”. (SILVA et al,
2009, p. 4561)

4.1.1 Pesquisa Qualitativa

Segundo Bortoni-Ricardo (2008), a pesquisa qualitativa vem sendo
usada ha muito tempo na area da educacdo, além de que, “em pesquisas
qualitativas, os dados ndo podem ser considerados como fatos isolados”
(OLIVEIRA, 2012, p. 80)

Para que se entenda melhor este tipo de pesquisa, nos apoiamos
também na reflexdo de Lidke e André (1986) que afirmam ser pesquisa
qualitativa aquela que tem seu desenvolvimento natural, possui dados ricos
em descricdo tendo como foco a realidade de maneira complexa e
contextualizada com o plano aberto e flexivel.

Além de ter “visto que os educadores e os professores tém se
interessado pelas qualidades dos fendmenos educacionais em detrimento de
nameros que muitas vezes escondem a dimensdo humana, pluralidade e
interdependéncia dos fendmenos educacionais na escola” (TELLES, 2002,
p.102).

Oliveira (2012) esclarece que

Abordagem qualitativa ou pesquisa qualitativa [...] € processo de
reflexdo e andlise da realidade através da utilizacdo de métodos e
técnicas para compreensdo detalhada do objeto de estudo em seu
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contexto histérico e/ou segundo sua estruturacdo. Esse processo
implica em estudos segundo a literatura pertinente ao tema.
(OLIVEIRA, 2012, p. 37)

Sendo assim, buscou-se apoio em autores que trouxessem relevancia
aos aspectos analisados, tanto voltados para politicas linguisticas e ensino de
lingua estrangeira em geral, quanto relacionados a modalidade de ensino da
EJA.

Indo ao encontro da proposta,

A abordagem qualitativa se preocupa com uma visao sistémica do
problema ou objeto de estudo. Tenta explicar a totalidade da
realidade através do estudo da complexidade dos problemas
sociopoliticos, econdmicos, culturais, educacionais, e segundo
determinadas particularidades de cada objeto de estudo. (Idem, 2012,
p. 58)

Assim, para melhor andlise dos documentos citados como ja dito no
inicio deste capitulo, fizemos também pesquisa bibliografica sobre o tema da

pesquisa, entendendo que

A pesquisa bibliografica é uma modalidade de estudo e andlise de
documentos de dominio cientifica tais como livros, enciclopédias,
periddicos, ensaios criticos, dicionarios e artigos cientificos. [...]
estudo direto de fontes cientificas sem precisa recorrer diretamente
aos fatos/fendbmenos da realidade empirica. (Ibidem, 2012, p. 69)

4.1.2 Pesquisa Documental

Conforme ja comentado no topico anterior, na pesquisa documental, ha

aspectos semelhantes a pesquisa bibliogréafica, segundo Oliveira (2012),

Bastante semelhante a pesquisa bibliografica, a documental
caracteriza-se pela busca de informac6es em documentos que nao
receberam nenhum tratamento cientifico, como relatorios,
reportagens de jornais, revistas, cartas, filmes, gravacgdes, fotografias,
entre outras matérias de divulgacdo. (OLIVEIRA, 2012, p. 69, grifos
da autora)

O estudo se encaminha assim, na mesma 6tica de Medeiros (2014) que
resume pesquisa documental e a explica de uma forma que condiz com o

nosso presente trabalho. Para o autor,
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A pesquisa documental compreende o levantamento de documentos
gue ainda nao foram, utilizados como base de uma pesquisa. Os
documentos podem ser encontrados em arquivos publicos, ou de
empresas particulares, em arquivos de entidades educacionais e/ou
cientificas, em arquivos de instituicdes religiosas, ou mesmo
particulares, em cartérios, museus, videotecas, filmotecas,
correspondéncias, diarios, memoarias, autobiografias, ou cole¢fes de
fotografias. (MEDEIROS, 2014, p. 33)

Para esclarecer melhor os procedimentos metodologicos adotados,

ressaltamos ainda que

A pesquisa documental, enquanto método de investigacdo da
realidade social, ndo traz uma Unica concepc¢do filosofica de
pesquisa, pode ser utilizada tanto nas abordagens de natureza
positivista como também naquelas de carater compreensivo, com
enfoque mais critico. Essa caracteristica toma corpo de acordo com 0
referencial teérico que nutre o pensamento do pesquisador, pois nao
s6 os documentos escolhidos, mas a analise deles deve responder as
questbes da pesquisa, exigindo do pesquisador uma capacidade
reflexiva e criativa ndo sé na forma como compreende o problema,
mas nas relacbes que consegue estabelecer entre este e seu
contexto, no modo como elabora suas conclusdes e como as
comunica. Todo este percurso esta marcado pela concepgéo
epistemolégica a qual se filia o investigador.

(SILVA et al, 2009, p. 03)

Complementando os procedimentos metodoldgicos, a selecdo do
material documental consiste em fontes de pesquisas que contribuem

significativamente para o contexto pesquisado,

Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde
podem ser retiradas evidéncias que fundamentem afirmacdes e
declaracbes do pesquisador. Representam ainda uma fonte
“natural” de informagédo. Ndo sdo apenas uma fonte de informagéao
contextualizada, mas surgem num determinado contexto e
fornecem informacGes sobre esse mesmo contexto. (LUDKE;
ANDRE, 1986, p.39)

Desse modo, ao caracterizar como foi realizada a pesquisa e as
abordagens que se mesclam para melhor obtencéo de resultados, “a coleta de
documentos apresenta-se como importante fase da pesquisa documental,
exigindo do pesquisador alguns cuidados e procedimentos técnicos acerca da
aproximacéo do local onde se pretende realizar a ‘garimpagem’ das fontes”.
(SILVA et al, 2009, p. 4558).
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Com base no exposto, buscamos com esta pesquisa impulsionar a ir
além do que se mostra pesquisado, instigando esta a olhar para esse caminho
percorrido e lancar olhar ao que se pode ser trilhado. E, com esse olhar,

discorremos o capitulo a seguir, de analise dos dados.
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CAPITULO V

5.1 Andlise dos documentos oficiais Nacionais PCN’s e OCN’s e
Estaduais DCE’s de Lingua Estrangeira visando a EJA

7

Como visto, a Educacédo de Jovens e Adultos € uma modalidade da
educacdo basica, na qual se incluem as etapas do ensino fundamental e
meédio, portanto esta se deve pautar, no que se refere aos componentes
curriculares, pelos documentos oficiais, aqui entendidos as Orientacfes
Curriculares Nacionais (OCN'’s, 2006) e as Diretrizes Curriculares Estaduais
(DCE’s, 2008).

Dessa forma, valem também para a EJA as disposicles relativas a
educacdo basica, compreendidos aqui o ensino fundamental e médio, que
constam nesses documentos. O que vamos observar é se tais documentos
foram elaborados levando-se em consideracdo as especificidades dessa
modalidade de ensino que, como ja abordado, possui particularidades.

Esta é uma preocupacao, porque ndo se pode querer que documentos
elaborados visando apenas ao ensino regular se encaixem perfeitamente ao
perfil da EJA. Trabalhar com o sujeito jovem e adulto requer observar as
especificidades desses alunos, inclusive, no que condiz a faixa etaria.

Portanto, ndo se faz possivel uma homogeneidade no ensino, pois esse
publico precisa de determinagbes que sejam contextualizadas com suas
caracteristicas individuais e com o mundo.

As ONC’s (2006) em sua “Apresentacao” fazem referéncia a LDB
9394/06 destacando alguns aspectos desta lei, no que concerne as finalidades

atribuidas ao ensino médio:

[...] aprimoramento do educando como ser humano, sua formagéo
ética, desenvolvimento de sua autonomia intelectual e de seu
pensamento critico, sua preparacdo para o mundo do trabalho e o
desenvolvimento de competéncias para continuar seu aprendizado.
(OCN’s, 20086, p. 7).

Acredita-se que estes objetivos das OCN’s, que estdo em consonancia

com a LDB 9394/96, sdo aplicaveis aos aprendizes, independentemente de
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serem adolescentes (que estdo na faixa etaria regular para o ensino medio),
jovens ou adultos.

Entretanto, ao longo do texto, pode-se perceber que o objetivo
primordial, quando da criacdo deste documento, foi levantar questdes sobre os
conteudos aplicados ao ensino médio e sobre os procedimentos didaticos e
pedagdgicos, ou seja, quanto ao curriculo e a pratica dos professores.

Assim, ndo foram encontradas abordagens sobre a questdo da
identidade dos sujeitos alunos do ensino médio e, por isso, perdeu-se a
oportunidade de lembrar os alunos jovens e adultos que também sao
personagens dessa etapa da educacdo basica e também precisam ser
formados cidaddos criticos, autdbnomos intelectualmente, conforme sugerem
os PCN’s(1998)

Sobre a importancia de formar alunos auténomos nos fala Silva (2008,
apud ABRAHAOQ, 2008, p. 293) que “A autonomia do aprendiz é inegavelmente
desejavel em todas as areas da educacédo, uma vez que a escola toma apenas

parte do tempo e do interesse do aluno.” Ainda, alerta que

O simples fato de que as pessoas ndo podem passar a vida na escola
e precisam aprender continuamente, até mesmo para acompanhar as
mudancas do mundo em que vivem, prova que a autonomia na
aprendizagem ¢é uma necessidade imperiosa. (SILVA apud
ABRAHAO, 2008, p. 294).

Reforca-se, assim, a preocupacdo em formar alunos que se tornem
cidadaos criticos e aprendizes autbnomos, e também criticos em relacdo aos
conhecimentos adquiridos. Trata-se de compromisso que deve ser estendido,
inclusive, a EJA tendo em vista que esses alunos, como ja abordado em
tdpicos anteriores, precisam resgatar sua posi¢cdo na sociedade ou, ainda,
afirmar-se enquanto sujeitos possuidores de direitos e deveres. Assim,
conquistando criticidade e autonomia, serdo capazes de seguir adquirindo
conhecimento continuamente mesmo depois de passarem pela escola.

Neste viés, as Diretrizes Curriculares Estaduais do Estado do Parana
(DCE’s, 2008) destinam-se a Educacdo Bésica (especificamente as séries
finais do ensino fundamental e ensino médio) e visam a salientar a funcédo da

escola publica que é de ensinar, dar acesso ao conhecimento a todos e
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possibilitar que estes possuam melhores condi¢cdes de trabalho, de vida e de
cidadania.

O texto supracitado foi elaborado apresentando, em um primeiro
momento, as preocupacdes e disposi¢cdes para a Educacéo Basica e depois se
referindo as disciplinas de formacéo, no caso especifico, a Lingua Estrangeira.

Ainda, com o texto embasado em aspiracdes de teorias criticas sobre a
educacao, buscou, em primeiro lugar, analisar nos documentos: “Quem s&o os
sujeitos da EJA? De onde eles vém? Que referéncias sociais e culturais trazem
para a escola?” (DCE’s, 2008, p. 14) Desse modo, ao analisar estes
documentos, se constatou, ao averiguar quem sao os sujeitos da Educacgéo
Béasica, que as Diretrizes Curriculares de Lingua Estrangeira Moderna (DCE’s,
2008) visam a uma politica curricular diferenciada que oportunize condi¢cdes
iguais para todos na educacdo e, por isso, trazem como uma de suas

premissas que

[...] os sujeitos da Educacado Basica, criangas, jovens e adultos, em
geral oriundos das classes assalariadas, urbanas ou rurais, de
diversas regibes e com diferentes origens étnicas e culturais
(FRIGOTTO, 2004), devem ter acesso ao conhecimento produzido
pela humanidade que, na escola, é veiculado pelos contetdos das
disciplinas escolares. (DCE’s, 2008, p. 14. Grifos nossos).

Percebe-se, portanto, que as DCE’s tiveram a preocupacédo de pensar
quem sao os sujeitos da Educacédo Basica e deadmitir, por conta disso, que o
papel da escola deve ser diferente frente as exigéncias da sociedade atual e do
tipo de cidadado que se pretende formar. Ao citar os alunos jovens e adultos, e
ao admiti-los como sujeitos do processo de ensino aprendizagem, as DCE’s do
Estado do Parana demonstraram estar um passo a frente das Orientacfes
Curriculares Nacionais que, como Vvisto anteriormente, n&o tiveram a
preocupacdo de mencionar esses alunos como integrantes do ensino médio e
de colocéa-los em evidéncia.

Ainda, ao assumir como sujeitos os alunos jovens e adultos da
Educacéo Basica, as DCE’s abrem espacgo para que estes sejam contemplados
por projetos educativos diferenciados que pensem em formas facilitadoras para

a aprendizagem destes alunos.
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Isto pode ser percebido porque as DCE’s (2008) apontam, entre seus
objetivos, a construcdo de uma sociedade na qual as oportunidades sejam
iguais para todos e, para que isso ocorra, pretendem uma pratica pedagoégica
fundamentada em diferentes metodologias, em que se possa ensinar o aluno a
ser um cidadao critico e torna-lo sujeito de sua aprendizagem. Desse modo,

Nnos mostra que

Um projeto educativo, nessa direcdo, precisa atender igualmente aos
sujeitos, seja qual for sua condicdo social e econbmica, seu
pertencimento étnico e cultural e as possiveis necessidades especiais
para aprendizagem. Essas caracteristicas devem ser tomadas como
potencialidades para promover a aprendizagem dos conhecimentos
que cabe a escola ensinar, para todos. (DCE’s, 2008, p. 15).

Somando as ideias deste trecho com a concepcdo de sujeitos da
Educacdo Basica, percebe-se a preocupacdo deste documento em tratar de
todos e, melhor ainda, ndo deixar de lado os alunos jovens e adultos que, como
ja foi observado, possuem particularidades que modificam seu processo de
aprendizagem e que séo detentores de condi¢gdes distintas das dos alunos do
ensino regular.

Observou-se também que este documento acredita na importancia de
um curriculo estruturado com base nos perfis dos alunos, nas experiéncias
vividas por eles e no seu conhecimento de mundo, mas que propde “O
curriculo configurador da pratica, produto de ampla discussao entre 0s sujeitos
da educacao, fundamentado nas teorias criticas e com organizagao disciplinar.”
(Ibid., p. 19). Assim, “buscou-se manter o vinculo com o campo das teorias
criticas da educacdo e as metodologias que priorizem diferentes formas de
ensinar, de aprender e de avaliar.” (DCE’s, 2008, p.19).

Ainda, como se embasam e seguem o0s documentos oficiais nacionais,
se nota que suas concepcdes de ensino e aprendizagem sédo as mesmas das
OCN’s, pois também utilizam como referencial teérico a pedagogia critica e
acreditam em uma escola que seja um espaco social onde o aluno tenha voz,
possa ser autbnomo na aquisicdo do conhecimento, compreenda e respeite as
diferencas e particularidades do outro para, assim, modificar suas convic¢oes e

sua realidade.
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No entanto, mesmo se baseando nos ideais das OCN'’s, as DCE’s
demonstraram estar em maior consonancia com o papel inclusivo da escola,
pois apresentam, como jé visto, um texto que destaca os diferentes sujeitos da
Educacao Basica contemplando assim os alunos jovens e adultos.

Essa preocupacdo também pode ser percebida em outro momento
quando trata do “Conteudo Estruturante” para a disciplina de Lingua
Estrangeira, em que evidencia o papel do Discurso como préatica social e
lembra que “O discurso é produzido por um ‘eu’, um sujeito que € responsavel
por aquilo que fala e/ou escreve. A localizacdo geografica, temporal, social,
etaria também s&o elementos essenciais na constituicdo dos discursos.”
(DCFE’s, 2008, p. 61). Aqui se percebe, mais uma vez, a questdo da idade
sendo considerada pelas Diretrizes.

Tratando ainda do conteudo estruturante, as DCE’s, na parte final do
documento, trazem uma lista de contetdos basicos a serem aplicados em cada
série/ano do ensino fundamental (séries finais) e do ensino médio, que
orientam como deve ser o trabalho com a Lingua Estrangeira e o discurso

como préatica social.

Na disciplina de Lingua Estrangeira Moderna, o Conteldo
Estruturante é o Discurso como pratica social e é a partir dele que
advém os conteldos bésicos: os géneros discursivos a serem
trabalhados nas praticas discursivas, assim como o0s conteddos
basicos que pertencem as préticas da oralidade, leitura e escrita. No
guadro, a coluna de conteudos basicos é formada pelos géneros
discursivos e pelos conteddos pertencentes as préaticas da leitura,
oralidade, escrita e da andlise linguistica. Tais contetdos devem ser
abordados a partir de um género, conforme as esferas sociais de
circulagdo: cotidiana, cientifica, escolar, imprensa, politica,
literéria/artistica, producdo e consumo, publicitaria, midiatica e
juridica. Cabera ao professor selecionar um texto significativo
pertencente a um género, que deve ser compreendido em sua esfera
de circulacdo. Importa menos a quantidade de géneros trabalhados e
mais a qualidade do trabalho pedagdgico com aqueles selecionados
pelo professor. (DCE’s 2008, p.76, grifos nossos)

Porém, se percebe que os conteudos sao tratados de forma abrangente,
pois ha uma indicacdo aberta sobre eles, ou seja, ndo sdo fechados em uma
lista determinada. Isso possibilita que o professor trabalhe e escolha os
conteudos para sua pratica conforme o perfil de suas turmas e alunos.

Desse modo, observa-se a preocupag¢ao das DCE’s com o papel do

professor que devera planejar seu trabalho de acordo com a realidade e as
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necessidades de diferentes turmas e escolas em que atua, elegendo
metodologias que auxiliem o processo de ensino aprendizagem e conteddos
gue sejam realmente significativos para seus alunos, significativos no sentido
de ir ao encontro das necessidades desses estudantes.

Quanto ao ensino de Lingua Estrangeira e o seu papel no contexto
escolar, as DCE’s nos lembram que a Lingua Estrangeira deve “apresentar-se
como espaco para ampliar o contato com outras formas de conhecer, com
outros procedimentos interpretativos de construgédo da realidade.” (DCE’s,
2008, p. 53).

Conforme vimos em Ragagopalan (2014), a experiéncia e aprendizagem
de lingua acarreta um aprimoramento, uma redefinicdo do préprio ser como
aprendiz, de sua prépria identidade. O autor ainda enfatiza a experiéncia de
remoldar sua propria identidade, pois ninguém sai da experiéncia de aprender
um idioma da mesma forma que se iniciou.

A Lingua Estrangeira é entendida, entdo, como um agente facilitador da
aquisicdo de outros conhecimentos e de outras realidades possibilitando a
interacdo. Para tanto, o professor precisa estar preparado para atender estes
aspectos que vao além de ensinar as regras gramaticais, a norma padrao. O
processo de ensino e aprendizagem precisa ter uma visdo de lingua
multilingue. Kramsch (2014) nos provoca a refletir sobre isso:

Por que devem os professores de linguas adquirir uma perspectiva
multilingue se eles ensinam apenas uma lingua? O termo ‘multilingue’
se refere aqui a diversidade de significado, expressa através de
diferentes  cédigos, que estd agora constantemente e
onipresentemente interconectado. Esse é o mundo onde nossos
alunos serdo chamados a ‘interagir entre linguas’ e a demonstrar
‘competéncia translinguistica e transcultural’. Os professores de
lingua estrangeira ndo precisam dominar vérias linguas para criar
praticas multilingues que auxiliardo os alunos a alcancar seus
objetivos. Eles apenas precisam ensinar lingua, ndo apenas em
formato padréo, mas com varia¢fes individuais que os falantes e os

escritores trazem a lingua como discurso vivo. (KRAMSCH, 2014, p.
17)

Essa reflexdo de Kramsch, sobre a necessidade de ir além das regras
gramaticas no ensino de linguas, de ultrapassar a leitura de cédigos como ja
dizia Paulo Freire (1991), mostra consonancia com as OCN'’s (2006) que
trazem sugestdes de ensino e aprendizagem de lingua de modo a dialogar com

as aspiracoes de professores, alunos, enfim, todos os envolvidos na educacéo.



93

Por isso, seus objetivos podem se enquadrar a todos os tipos de alunos,
inclusive aos jovens e adultos, ainda que ndo tratem explicitamente do publico
da EJA.

Portanto, observando as aspira¢gdes das DCE’s, vé-se que elas visam a
orientar os professores em sua pratica e trazer disposicbes que procuram
colocar o aluno como protagonista na relagéo escolar.

Para deter mais a atencao nos discursos que tendem a condicdes e que
remetem ao ensino de lingua estrangeira na educacédo basica, assim, alguns
trechos foram retirados dos documentos ja citados. Destacamos cinco deles,
(de trecho A ao Trecho F), sempre observando se englobam o contexto da
EJA.

Ao analisar as Orientagdes Curriculares Nacionais (OCN’s, 2006), que
trazem disposicfes para o ensino médio, especificamente, se buscou encontrar
disposicdes que englobem o ensino de lingua estrangeira para a EJA,
considerando que, para essa modalidade de educacgédo, ndo é possivel que se
pense nos procedimentos didaticos apenas.

Retomando as discussdes anteriores, historicamente a alfabetizacdo de
jovens e adultos tinha o objetivo de qualificacdo ou habilitacdo para o mercado
de trabalho e ainda se entende que essa preparacdo envolve ou exige uma
atencdo mais detida a politica linguistica que atenda a esse publico alvo.

Os contetdos a serem ensinados, por exemplo, ndo devem estar
desvinculados da realidade do aluno jovem e adulto, mas sim, integrados ao
seu cotidiano, para que, com essa mescla, possa haver um maior
entendimento e um maior resultado, visando a uma formacdo mais abrangente
na sua totalidade.

Ainda a titulo de retomada, o que se observou, no entanto, como sera
destacado na sequéncia, foi que as OCN’s (2006) nao fazem nenhuma mencgéo
em suas disposi¢cdes para o ensino de alunos jovens e adultos.

Na abertura do documento, em uma parte denominada “Carta ao
Professor”, as OCN’s (2006) salientam a importéncia da escola e o seu papel
da incluséo e democratizacdo de oportunidades e a sua luta para oferecer uma
educacdo de qualidade voltada para a insercdo de todos. Nesse contexto,

destacam que suas disposic¢oes, tratando especificamente das particularidades



94

do ensino médio, visam a auxiliar a “institucionalizacdo do ensino médio
integrado a educacéo profissional.” (OCN’s, 2006, p. 5).

Assim, para que esses objetivos se concretizem sua intencao e
Trecho A

“Preparar o jovem para participar de uma sociedade complexa como a atual,
que requer aprendizagem autébnoma e continua ao longo da vida [...].” (Ibid., p.
6).

Isso porque, como lembra Kramsch (2014),

a internet e as formas eletr6nicas de comunicagéo tém tirado espaco
das formas convencionais e previsiveis de comunicagdo oferecidas
pela literatura impressa, gramaticas e dicionarios, e aberto um
caminho para criatividade, agéncia e inova¢do, mas tém também
aumentado a incerteza e a ambiguidade semiética. Para resumir elas
tém mudado o nosso significado de comunicacdo, lingua e cultura.
(KRAMSCH, 2014, p.10)

Pode-se perceber, neste trecho destacado, a referéncia explicita ao
jovem, gquando poderia ter abordado em termos mais gerais, falando do
aluno/estudante, seja ele adolescente, jovem ou adulto, posto que todos estes
compdem o ensino meédio.

Na parte destinada aos “Conhecimentos de Linguas Estrangeiras”, que é
nosso foco, as OCN’s (2006) trazem em seu texto mencfes as habilidades
linguisticas das crianc¢as, orientando para a necessidade de cuidado com esses
aspectos linguisticos, visando ao contexto em que estdo inseridas. Como se

observa no trecho a sequir,

Trecho B

[...] as habilidades de linguagem que as crian¢as de classes urbanas menos
privilegiadas adquirem e que séo diferentes daquelas adquiridas por criangas
de classes mais privilegiadas: por exemplo, habilidades de interacéo oral (de
defesa, de desafio, de exibicdo). Habilidades como essas contribuem para a
producéo de formas culturais [...] (Ibid., p. 101, grifos nossos).

Aqui, se observa que as Orienta¢fes, ainda que voltada para o Ensino
Médio, fazem mencéo apenas para as criangas, nao colocam em discussao o
tratamento a essas habilidades linguisticas para os jovens e adultos, que

muitas vezes sao tratados como criang¢as por estarem passando pelo processo
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de alfabetizacdo, de modo que precisam de acompanhamento e auxilio para a
aguisicao e o desenvolvimento desta competéncia.

Seguindo a mesma linha de raciocinio, mas tratando agora dos
conteudos e metodologias escolares, observa-se o seguinte apontamento de
Oliveira, (2007b)

[...] os curriculos escolares destinados a EJA ainda se
organizarem do mesmo modo que o destinado as criangas, ou
do porqué as experiéncias, interesses e modos de estar no
mundo especificos dos jovens sdo ignorados pelas propostas
curriculares do ensino médio e das universidades. (OLIVEIRA,
2007b, p. 92).

Repete-se aqui a preocupacédo com o fato de que, na maioria das vezes,
a faixa etaria, os conhecimentos adquiridos e a vivéncias sociais e culturais dos
alunos aprendizes sdo ignoradas e, por isso, se utilizam propostas que sao
destinadas a criancas e adolescentes do ensino regular e ndo aos jovens e
adultos.

Entretanto, voltando a observagao das OCN’s, constata-se também que
elas possuem ideias avancadas, no que diz respeito as questdes de ensino e
aprendizagem. Essas ideias sdo embasadas nos ideais da pedagogia critica,
na preocupacao com o desenvolvimento das quatro habilidades (ouvir, falar, ler
e escrever, que devem ser trabalhadas ao longo dos trés anos do ensino
médio), no interesse de formar alunos conscientes de seu papel enquanto
cidaddos e, também, no desejo de formar alunos autbnomos em sua
aprendizagem, posto que acreditam no direito do sujeito de continuar
aprendendo por toda a vida.

Assim, apesar de ndo trazerem disposicOes diretas e objetivas
destinadas a EJA e de néo tratarem de questdes que envolvem a faixa etaria
dos educandos e implicacdo dessa especificidade para o0 ensino e
aprendizagem, especialmente quanto ao ensino de lingua estrangeira,
idealizam que a classe seja centrada no aluno e desejam o0 seu
desenvolvimento critico, bem como sua autonomia enquanto aprendiz.

Pensando nisso, destacamos o trecho a seguir das Orientagbes
Curriculares Nacionais (OCN’s, 2006):
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Trecho C

[...] ensinar e aprender linguas € também ensinar e aprender percepcdes do
mundo e maneiras de construir sentidos. E formar subjetividades,
independentemente do grau de proficiéncia atingido. (OCN'’s, 2006, p. 134).

Neste trecho se pode entender que os documentos sugerem que O
ensino de uma lingua estrangeira ndo pode ter um fim em si mesmo. Além
disso, é preciso considerar as exigéncias e condicbes de ensino e

aprendizagens, com todos 0S recursos com 0s quais se conta nos dias atuais.

Nos ultimos 30 anos, a compreensao do tempo e espago on-line e a
capacidade ilimitada de armazenagem de informacdes do
computador, sua onipresenca e controle, mudaram a natureza do que
nés [...] somos instados a fazer. Ao invés de confiar exclusivamente
nas palavras e nas sentencas para criar significados, agora temos
imagens, filmes e os videos do YouTube para tornar o significado
visivel e palpavel, acessivel como nunca foi antes. Ao invés de
negociagdo dificeis, de inten¢Bes ilocucionarias divergentes e de
interpretacdes possivelmente conflitantes de eventos, agora temos
chatrooms, blogs e facebook que sdo ambientes mais descontraidos
onde um grande numero de ‘amigos’ em um grande volume de
participagdo sdo mais importantes do que a profundidade dos
dialogos a precisdo elocucionéria. (KRAMSCH, 2014, p. 10 -11)

Assim, tomando por base esses aspectos, podemos perceber que a
lingua estrangeira pode ser facilitadora real da formacdo de individuos
enquanto cidad&os, ressaltando a relevancia de sua aprendizagem. E o

discurso que trazem as OCN'’s (2006) conforme o trecho a seguir:

Trecho D

As orientacdes curriculares para Linguas Estrangeiras tém como obijetivo:
retomar a reflexdo sobre a funcéo social do ensino de Linguas Estrangeiras no
ensino médio e ressaltar a importancia dessas; reafirmar a relevancia da nocao
de cidadania e discutir a pratica dessa nocdo no ensino de Linguas
Estrangeiras; [...] (OCN'’s, 2006, p. 87).

Retoma-se, por meio deste trecho, que a importancia do aprendizado de
uma lingua estrangeira vai além do que simplesmente capacitar o aluno a usar,
para fins comunicativos, uma determinada lingua estrangeira. Esse
aprendizado passa pelo contato com um mundo diferente, onde h& culturas
diferentes, pessoas diferentes, devendo reorientar o aluno para o convivio e o

respeito ao mundo e a cultura do outro.
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As DCE’s (2008) trazem um discurso parcialmente direcionado para a
fala das ONC’s.

Trecho E

Propbe-se que a aula de Lingua Estrangeira Moderna constitua um espaco
para que o aluno reconheca e compreenda a diversidade linguistica e cultural,
de modo que se envolva discursivamente e perceba possibilidades de
construcéo de significados em relagdo ao mundo em que vive. [...] Busca-se,
dessa forma, estabelecer os objetivos de ensino de uma Lingua Estrangeira
Moderna e resgatar a funcao social e educacional desta disciplina na Educacao
Basica. (DCE’s, 2008, p. 53).

Neste trecho, encontram-se objetivos que sdo esperados da disciplina
de lingua estrangeira, na Educacdo Basica em geral. Primeiramente,
destacamos o efeito da busca pela completude, expresso por meio dos
vocabulos “compreenda” a diversidade da lingua-alvo (sobre estrutura,
funcionamento e manifestagdes culturais) e “reconheca” (sobre variedades
linguisticas e culturais).

Percebemos que esse desejo de conhecer aspectos relacionados
a lingua-alvo e ter consciéncia sobre suas variedades implica uma busca
constante, pois o que pode significar para um aluno ter dominio sobre as
manifestacfes culturais, nas quais essa lingua-alvo esta envolvida? Ainda sem
levar em conta a rapidez com que as informagdes circulam e,
consequentemente, a fluidez dos conceitos e ideias por elas veiculadas,
acrescentando a isso, a rapidez com gue novas palavras e outras formas néo
convencionais e previsiveis de comunicac¢do sdo criadas e/ou transformadas
em virtude de mudancas sociais, politicas e econémicas.

Retoma-se, aqui, que ensinar e aprender uma lingua estrangeira é
também ter a possibilidade de conhecer, construir e/ou modificar os modos de
entender o mundo e as diversidades, sejam elas culturais, sociais, idiomaticas,
politicas ou econémicas, ou seja, compreender o mundo em sua complexidade.

Nesse sentido, também as OCN'’s (2006) exemplificam no trecho

proximo:

Trecho F
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O intuito delas (linguas estrangeiras) € promover a expansdo da compreensao
de mundo, pois pretendem ensinar os alunos a entender as relagdes entre as
disciplinas pedagogicas — em vez de ensinar as matérias escolares de maneira
isolada, ou seja, voltadas para si mesmas — e as disciplinas escolares, e delas
com a sociedade e a vida dos alunos. O resultado esperado deve reverter para
a compreensdo da complexidade social em que vivem os cidadéos (no caso,
alunos, professores, pais, familiares), sendo a questdo da diversidade um dos
componentes dessa complexidade. (OCN’s, 2006, p. 94).

Portanto, dentro desse contexto, € possivel perceber que o ensino de
lingua estrangeira ndo pode ocorrer de forma isolada, e, para isso, essa
disciplina ndo deve se fechar em si mesma, pois o objetivo deve ser a
construcdo coletiva do conhecimento, tendo em vista que, como ja sabemos, &
na interagdo que aprendemos e evoluimos e que na EJA, como foi dito
anteriormente, o trabalho educacional ndo se situa no tempo cronologico dos
sistemas de ensino e dos estudantes.

A partir dos excertos expostos, entende-se entdo que a aprendizagem
da lingua estrangeira pode e deve significar para os alunos da EJA a abertura
para uma visdo de mundo mais abrangente, de ver a lingua ndo como um
objeto, mas como de modo de criar praticas multilingues, uma possibilidade de
continuacdo dos estudos escolares e de novas oportunidades, além das
demais questdes ja citadas.

Para tanto,

Os professores de lingua estrangeira ndo precisam dominar diversas
linguas para criar praticas multilingues que auxiliardo os alunos a
alcancar seus objetivos. Eles apenas precisam ensinar lingua néo
apenas em formato padr8o, mas com varia¢des individuais que
falantes e o0s escritores trazem a lingua como discurso vivo.
(KRAMSCH, 2014, p. 17)

Percebe-se que ambos os documentos trazem apontamentos que se
complementam em relagdo a importancia do ensino e aprendizagem de lingua
estrangeira na educacdo basica, porém nao fazem referéncia direta a
importéancia da lingua estrangeira na modalidade de ensino de jovens e

adultos.



99

5.2 Analise dos documentos oficiais especificos da EJA: as Diretrizes
Curriculares Nacionais da EJA — DCN’s EJA (2000) e as Diretrizes
Curriculares Estaduais da EJA — DCE’s EJA (2006)

Ao analisar as DCN's da EJA (2000), pode-se perceber que as
orientacbes ali sugeridas vém com base ao atendimento as outras
obrigatoriedades de ambito nacional como a LDB e, de forma breve, sugerem a

necessidade de atendimento a Lei nacional.

Vé-se, pois, que a base de ambos o0s ensinos € a “nacional comum” integrada
com o que se pode denominar de “nacional diversificada”. Este principio se
aplica também a lingua estrangeira moderna. A LDB, em seu art. 26, § 5°, ao
incluir obrigatoriamente, a partir de uma lei de carater nacional, uma lingua
estrangeira moderna, reconhece esta integracdo e “nacionaliza” a obrigagdo da
oferta de uma lingua estrangeira. Seja pela necessidade contemporanea do
dominio de uma lingua estrangeira, seja pela ‘nacionalizacdo” deste
imperativo, seja pela compreensdo abrangente dos pareceres citados, seja
para que a igualdade de oportunidades no prosseguimento de estudos
regulares nédo venha, de novo, a faltar aos concluintes do ensino fundamental
da EJA, o 8 5° do art. 26 € componente obrigatério dos contetdos curriculares
desta modalidade de ensino®.A escolha de qual lingua, esta sim, & uma opcao
da rede ou da escola nos seus projetos pedagogicos. Entretanto, a prestacéo
de exames supletivos de lingua estrangeira deve ser de oferta obrigatéria e de
inscricao facultativa pelo aluno. (DCN’s-EJA, 2000, p. 65).

Este trecho faz mencdo a Lingua Estrangeira trazendo esclarecimento
sobre a obrigatoriedade de oferta desta disciplina na grade curricular da EJA.

E importante observar que temos nele modos de exemplificacdo das
gestbes in vivo e in vitro. O estabelecimento da obrigatoriedade da oferta de
uma Lingua Estrangeira Moderna no curriculo € parte do planejamento
linguistico, estabelecido em ambito federal, portanto, in vitro. A partir do
momento em que as escolas tém liberdade para escolher qual lingua vai
adotar, estamos falando da gestéo in vivo. Esta se expande quando os alunos
e professores tornam-se agentes nas praticas escolares de ensino e

aprendizagem da Lingua Estrangeira. Portanto, trata-se de movimentos que

% O trecho traz explicacdo dessa obrigatoriedade com a nota: “Esta formulagao face a lingua
estrangeira representa uma evolucdo do pensamento da Camara de Educacdo Basica
alterando interpretacéo dada no Parecer CEB n° 12/97 cujos esclarecimentos preliminares se
deram logo apds a sangéao e publicacdo da Lei n.9.394/96.” (DCN’s - EJA, 2000, p. 65).
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nao sao unidirecionais e que ilustram o que Kramsch (2014) esta chamando de
lingua como discurso vivo.

Por sua vez, as Diretrizes Estaduais (2010), as DCE’s EJA, buscam
mostrar, ja de inicio, a finalidade das diretrizes que orienta a organizacdo das
disciplinas curriculares na Educacdo Basica, assim incluindo a disciplina de

Lingua Estrangeira Moderna, conforme o trecho a seguir:

Assim, além de tratar das especificidades da Educacdo Basica, as Diretrizes
Curriculares organizam-se a partir das disciplinas que compdem a base
nacional comum e a parte diversificada. O texto que orienta a organizacao de
cada uma das disciplinas — Arte, Artes, Biologia, Ciéncias, Educacédo Fisica,
Ensino Religioso, Filosofia, Fisica, Geografia, Histéria, Lingua Estrangeira
Moderna, Lingua Portuguesa, Matematica, Quimica e Sociologia — constitui-se
de uma abordagem sobre a dimens&ohistérica da disciplina, com énfase na
problematizacéo das relagdes entre a(s) ciéncia(s) de referéncia e a disciplina
escolar, os percursos da disciplina no ambito escolar, destacando-se 0s mais
recentes indicativos que marcaram a historia do componente curricular, a
saber, o Curriculo Basico, a Proposta de Reformulacdo do 2° Grau e os
Parametros Curriculares Nacionais. (DCE’s — EJA, 2010, p.7)

Eis o trecho que cita a Lingua Estrangeira Moderna e destaca a
organizacao/disciplinas com énfase na problematizacdo ou relevancia dela
como componente curricular.

O trecho a seguir traz explicacdes sobre as DCE’s da EJA, para que
foram pensadas, como sdo compostas. Observa-se que, ao descrever as
preocupacdes e compromissos do documento, retoma-se o perfil dos
educandos, um dado social quando se fala em diretrizes.

As Diretrizes Curriculares para Educacdo de Jovens e Adultos orientam a
organizacdocurricular de todas as escolas do Parand que ofertam essa
modalidade de ensino. O referencial para sua construcdo € o atendimento ao
perfil dos educandos jovens, adultos e idosos. Essas Diretrizes sao resultado
de uma construgao coletiva, processo este que envolveu diferentes segmentos
da rede publica de ensino, em amplas discussdes, estudos e debates em
diversas etapas promovidas pela Secretaria de Estado da Educag&o.O
documento compde-se de um breve historico e diagnodstico da Educacdo de
Jovens e Adultos; discussao sobre sua fungao social; perfil de seus educandos;
eixos articuladores do curriculo; concepcdo de avaliacdo e orientacdes
metodoldgicas. (Idem, 2010, p.9)
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O trecho a seguir destaca que as DCE’s da EJA sdo um referencial para
essas praticas pedagdgicas, porém nado trazem orientacfes especificas para a

pratica pedagodgica de Lingua Estrangeira.

Convém destacar que estas Diretrizes constituem um documento de grande
referencial para a Educacao de Jovens, Adultos e Idosos do Estado, tanto para
0S cursos, como para os exames e a forma de legitima-las se constitui na
efetivacdo concreta da pratica pedagogica. (Ibidem, 2010, p.9)

5.3 Anélise do documento Estadual a Instru¢gdo N° 019/2008 - SUED/SEED
de implantacéo de cursos de LEM na Educacédo Basica

Ao analisar o que disp&e a Instrucdo N° 019/2008 (Anexo E), vé-se que
ela traz

ASSUNTO: Critérios para implantagdo efuncionamento de cursos de
Linguas Estrangeiras Modernas (LEM) e atribuicbes para os
profissionais com atuagcdo nos Centros de Linguas Estrangeiras
Modernas (CELEM) da Rede Estadual de Educagdo Basica do
Estado do Parana. (p.1, grifos do documento)

Os critérios para funcionamento e as atribui¢cdes profissionais permitem
entender melhor alguns aspectos que envolvem a implementacdo de uma
Lingua Estrangeira no curriculo da educacéo basica em todas as modalidades
de ensino, de modo que se trata de um relevante ponto de partida para a
organizacdo dos cursos de Lingua Estrangeira Moderna.

Vejamos alguns excertos que foram selecionados para analise:

2.1 A oferta de ensino extracurricular, plurilinguista e gratuita de Cursos Basico
e de Aprimoramento em LEM é destinada aos alunos da Rede Estadual de
Educacdo Basica, matriculados no Ensino Fundamental (anos finais), no
Ensino Médio, Educacao Profissional e Educagao de Jovens e Adultos.(p.2)

Pode-se perceber, no item 2.1 do documento em analise, que é citada a
oferta de ensino extracurricular da Lingua Estrangeira na Educagéo de Jovens
e Adultos no contexto da Educacédo Basica, indicando que os alunos oriundos
de outras modalidades de educacdo escolar devem ter o mesmo tratamento

que os de ensino regular, de modo que ndo somente os alunos ja matriculados
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em outra(s) disciplinas da Educacdo Basica tém condicbes de frequentar as

aulas. Conforme podemos ver nos itens 2.2 e 2.3 a seguir:

2.2 Esta oferta é estendida aos professores e funcionarios que estejam no
efetivo exercicio de suas funcbes em estabelecimentos de ensino na Rede
Publica Estadual de Educacédo Bésica, SEED e NRE, num total de até 10% das
vagas sobre o numero maximo de alunos por turma. (p.2)

2.3 A comunidade podera usufruir dos cursos, num total de até 30% das vagas
sobre o0 numero maximo de alunos por turma, desde que comprovada a
conclusao dos anos iniciais do Ensino Fundamental. (p.2)

Nota-se que a oferta se estende a todo publico mencionado.
O documento ainda dispde, no item 2.4, que a escola pode solicitar a
Lingua Estrangeira diferente da oferecida na grade curricular regular.

2.4 O estabelecimento de ensino podera solicitar a implantacdo de cursos do
CELEM para oferta de linguas diferentes daquelas cursadas pelo aluno,
respeitadas as Matrizes Curriculares dos diferentes niveis de ensino. (p.2)

Retomando a discusséo ja iniciada em analise anterior, seriam estas um
ato de Politica Linguistica, deixando a possibilidade de escolha a comunidade
escolar. O estabelecimento tem o poder de solicitar uma segunda Lingua
Estrangeira com base na preferéncia da maioria da comunidade, de acordo
com suas necessidades. Essa possibilidade de escolha € um bom exemplo

para se pensar sobre planejamento linguistico, pois, retomando Calvet (2007),

Politica linguistica é um conjunto de escolhas conscientes referentes
as relagBes entre lingua(s) e vida social, o planejamento linguistico: a
implementacdo pratica de uma politica linguistica, em suma, a
passagem ao ato. (CALVET, 2007, p. 145)

Para retomar um modo de implementacao pratica da Lingua Estrangeira,
ou seja, da “passagem ao ato”, a oferta e implantacdo de uma lingua
estrangeira podem ser organizadas em CELEM, com flexibilidade de horario

conforme se pode constatar nos trechos a seguir:

2.7 Os cursos do CELEM poderdo ser ofertados nos turnos: manha,
intermediario manha, tarde, intermediario tarde e noite, de acordo com as
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disponibilidades do estabelecimento, sendo que o turno noturno sera
destinado, preferencialmente, ao aluno trabalhador e ao adolescente acima de
14 anos inclusive. (p.2)

3.1 O CELEM podera ser implantado em Estabelecimentos de Ensino da Rede
Publica Estadual de Educacdo Baésica, mediante solicitacdo da direcdo do
estabelecimento, com aval da comunidade envolvida representada pelo
Conselho Escolar. (p.3)

Reitera-se assim o envolvimento de decisdo da escolha da Lingua
Estrangeira, pela comunidade, ao entender que parte do in vivo a decisédo
posterior ao que foi estabelecido in vitro, ou seja, o que o governo implanta
seria com base nas escolhas da comunidade escolar.

Em etapa seguinte da decisdo tomada pela comunidade escolar acerca
da lingua a ser ofertada como CELEM, neste mesmo documento, o item que se

refere as Matriculas para a disciplina ofertada traz alguns apontamentos como:

9.2 E facultada a matricula e a frequéncia nos cursos do CELEM para até dois
idiomas, desde que haja vagas e possibilidade de frequéncia, de acordo com
os horéarios de funcionamento das turmas, definidos pelos estabelecimentos.

(p.6)
Ressalta que, ainda que os interessados possam cursar duas linguas
estrangeiras em modalidade CELEM, se houver vagas disponiveis, 0

documento diz que:

9.3 E vedada a matricula no Curso Basico para a mesma Lingua Estrangeira
gue o aluno esteja cursando na Matriz Curricular. (p.7)

E possivel perceber, no decorrer do texto, que o que se via como uma
forma facilitadora e que, segundo o documento discutido, vinha a abranger a
todo o publico da educacao basica ndo se garante dessa forma na instrucao
posterior N° 004/2010 - SUED/SEED que € voltada ao publico da EJA, € o que

podemos observar na analise do documento no tépico a seguir.

5.4 Analise do documento Estadual a Instrucdo N° 004/2010 - SUED/SEED
de orientacdo da oferta da Lingua Espanhola na Rede Estadual de Ensino
gue ofertam a EJA
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Conforme visto nos itens anteriores, a Instrugcdo N° 019/2008 -
SUED/SEED visa a oferta da Lingua Estrangeira na modalidade CELEM em
todos os seguimentos da Educacdo Basica. J& a Instrucdo do presente topico,
a N° 004/2010 - SUED/SEED (Anexo F), traz orientacbes acerca da
implementacdo da Lingua Espanhola como Lingua Estrangeira em
Estabelecimentos da Rede Estadual de Ensino que ofertam o Ensino Médio na
Modalidade EJA, conforme o item 1 da Instrucao:

A disciplina de Lingua Espanhola é de oferta obrigatéria pelo Estabelecimento
de Ensino e Facultativa para o educando do ensino Médio EJA. (p.1)

O item 3 desta instrucdo traz a orientagéo que

Os estabelecimentos estaduais de ensino que ofertam EJA — presencial,
deverdo incluir, na Matriz Curricular do Ensino Médio, a disciplina de Lingua
Espanhola com carga horaria de 106 horas/128 horas-aula, além das 1200
horas 1440 horas-aula, conforme modelo a seguir, que sera implantada no ano
letivo de 2010, em atendimento da Lei Federal N° 11.161, de 05 de agosto de
2005. (p. 2)

E complementa com o item 5:

“No ato da matricula, o educando devera fazer a sua opcéo de frequentar ou
nao as aulas de Lingua Espanhola.” (p.2)

Assim, segue a orientacdo e o que chama mais a atencdo € o item 7, o
qual orienta ao educando que optar por frequentar as aulas de Lingua
Espanhola:

‘b) a matricula devera ser realizada somente na organizacao coletiva;” (p 3.)

O gue se pode perceber neste subitem, é que ainda que o aluno opte
por cursar a Lingua Espanhola, se ele ndo consegue se inserir na modalidade
coletiva, por motivos diversos, como trabalho ou outros, portanto, ele ndo tera a

opcao de estudar uma segunda lingua estrangeira, logo, o aluno da EJA na
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modalidade individual, ndo é contemplado nessa disciplina da Educacédo
Bésica, é isso que o documento determina.

E, para este publico da EJA que sO pode frequentar as aulas na
modalidade individual, ndo se encontra no documento em analise uma ressalva
sobre ao atendimento a esses alunos.

Por essas observagOes feitas nos documentos analisados, constata-se
uma contradicdo, pois, enquanto a Lei 11.161/2005 diz que a oferta é
obrigatdria para todo publico da Educacao Basica, a instrucdo N° 004/2010 -
SUED/SEED exclui o estudante que opte por frequentar a modalidade
individual. Dessa forma, a instauracédo dessa contradicdo nos leva a retomar
Calvet (2007)

Quando uma decisdo é tomada uma opcédo é escolhida, € preciso
fazer com que ela se encaixe nos fatos. Ao contrario da gestdo in
vivo, na qual a mudanca se propaga na pratica dos falantes por uma
forma de consenso que é necessario estudar com precisdo, a gestao
in vitro deve, por sua vez, se impor aos falantes e, para isso, o Estado
dispde essencialmente da Lei (CALVET, 2007, p. 74 -75)

Outra inquietacdo que traz a Instrucdo N° 004/2010 - SUED/SEED
também diz respeito a efetivacdo da insercdo dessa disciplina na grade
curricular, pois o documento cita que s6 abrira turma se o nimero de alunos a
buscarem matricula for igual ou maior que vinte. Assim, 0s entraves vao
aparecendo no decorrer do texto, diferentemente do que traz o documento
anteriormente citado — Instrugcdo N° 019/2008 - SUED/SEED que estabelece a
obrigatoriedade da oferta por parte da escola.

Ainda com a ressalva explicita no item 11:

Para os estabelecimentos de Ensino cuja Matriz Curricular nao
contempla a oferta da Lingua espanhola, essa disciplina devera ser ofertada,
obrigatoriamente, a partir do inicio do ano letivo de 2010, através dos Centros
de Linguas Estrangeiras Modernas (CELEM) da Rede Estadual de Educacgéo
Basica do estado do Parana. Nesse caso a disciplina é facultativa para o
aluno.(p.4)

Deste modo, as instituicbes tém essa opc¢ao para atender ao que dispde
a Lei 11.161/2005 sobre a obrigatoriedade de oferta da Lingua Espanhola.

Porém, o que se pode observar com as leituras realizadas no PPP dos
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CEEBJAs da Cidade de Ponta Grossa, sendo os Centros que atendem a EJA
em maior parte dos Campos Gerais, ndo houve procura suficiente para formar
uma turma para efetivar a abertura da disciplina na EJA e, quanto a oferta do
CELEM, de igual forma, ndo houve procura, devido ao perfil da clientela que
compde os educandos desta modalidade de Ensino.

Esses dados vém ao encontro do que diz Rajagopalan (2013),

As dificuldades em implementar determinadas leis ndo podiam ser o
Unico fator determinante na tomada de decisdes no nivel de politica e
planejamento linguistico. Mas, infelizmente ha confusGesnesse
sentido que ocorrem com frequéncia quando discutem propostas
politicas de cunho linguistico, como foi, aqui entre nés, o episédio que
envolveu o entdo deputado Aldo Rebelo e seu projeto lei sobre o uso
de estrangeirismos. Alguns linguistas que se acharam no direito de
intervir no debate se contentaram em opor-se a proposta apenas com
base nas dificuldades de implementa-la, apontando, por exemplo, a
dificuldade ou total arbitrariedade de decidir se uma palavra como
abajur ou gol deva ser considerada uma palavra estrangeira ou ja
naturalizada. (cf. Faraco, 2001). Trata-se de uma confusdo entre uma
proposta de politica linguistica e entraves na esfera de planejamento
linguistico e implementacdo de medidas. (RAJAGOPALAN, 2013,
p.30)

Mas percebe-se que as dificuldades sdo postas como fator de
impossibilidade que determina o n&do atendimento de interesses, muitas vezes,

explicitos pela lei e também pela comunidade.

5.5 Analise do Projeto Politico Pedagodgico - PPP (2010) do CEEBJA -
UEPG e o Projeto Politico Pedagégico — PPP (2013) do CEEBJA -
Paschoal Salles Rosa.

Quanto a leitura do Projeto Politico Pedagdgico - PPP (2010) do
CEEBJA — UEPG e o Projeto Politico Pedagégico — PPP (2013) do CEEBJA —
Paschoal Salles Rosa, ndo constatamos espaco que abordasse explicitamente
0 ensino e aprendizagem de Lingua Estrangeira. Traz algumas consideracfes
em relacdo ao trabalho com linguagens, porém, ndo menciona a Lingua

Estrangeira.
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5.6 Discussdes acerca dos documentos analisados

“A andlise, por sua vez, ocupa-se da aplicacdo da teoria.
Busca interpretar fatos e fazer previsbes. Ja a politica
ocupa-se da transicdo entre o que é para o0 como deve
ser.”

(MEDEIROS, 2014, p. 29)

Por meio dos estudos documentais ja citados, do aporte tedrico e da
discussdo com base em alguns trechos expostos ao longo deste texto,
explicita-se a relevancia do ensino desta disciplina em todas as modalidades
de ensino. E as Instrucdes: N° 004/2010 - SUED/SEED e a N° 019/2008 -
SUED/SEED orientam sobre funcionamento e matricula de uma lingua
estrangeira na EJA, mais especificamente no modo CELEM.

Conforme afirma o Conselho Estadual de Educacdo - Processo N°
1418/2009 sobre a implementacdo de Lingua Espanhola como Lingua

Estrangeira na grade curricular da Educacgéo Basica:

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio bem como
no Plano Nacional de Educacgdo, pode-se verificar a preocupagéo
com a preparacado dos jovens e adultos para enfrentar os desafios da
modernidade, devendo esta etapa da Educacdo Basica, permitir
aquisicdo de competéncias relacionadas ao pleno exercicio da
cidadania e da insercdo produtiva: auto aprendizagem; percep¢éo da
dinamica social e capacidade para nela intervir [...]. (PARANA, 20009,

p.6)

Porém, esse olhar quanto a importancia desta disciplina ndo mostra um
discurso facilitador para a insercdo nela. Se olharmos ligeiramente talvez
passem despercebidos os impasses que vém implicitos nos documentos que
instruem a insercdo de uma Lingua Estrangeira, como pode-se perceber na
instrucdo 019/2008. Se por um lado existe a possibilidade de abertura do
CELEM, por exemplo, por outro lado, existem os critérios que vao fechando as

possibilidades.

Pode-se entender que dessa forma as politicas linguisticas parecem
obedecer a dois tipos acfes diferentes: acbes de forca por parte do
Estado com vistas a reafirmar sua propria existéncia e acdes que
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visam a atender demandas especificas de grupos ou setores da
sociedade. (PAGOTTO, 2007 p.35)

Assim, se por um lado o Estado traz a obrigatoriedade por meio de lei,
por outro lado, instru¢des para o atendimento de tal lei trazem questdes que
levam a impossibilitar tais centros, principalmente na modalidade EJA, sem
contar que, em etapa posterior, o interesse dos estudantes definira se havera
ou nao a oferta.

Assim, 0 que se planeja em comunidade escolar ndo chega a se efetivar
na pratica (ou seja, in vivo) e deixa confuso o entendimento da lei por ela
propria trazer as entrelinhas que inviabilizam o seu atendimento, ou seja, a
comunidade escolar, por vezes, busca as entrelinhas para ndo atender, isto é,
entender e ndo considerar o que dispde a lei. Estes tipos de acdes remetem as
questdes in vivo e in vitro (CALVET, 2007). Ou seja, até o ponto, 0 aporte
documental (in vitro) deixaria lacunas para o atendimento a lei, de modo que as
acOes in vivo se valem dessas lacunas para justificar o ndo atendimento do que
dispdem as determinagdes in vitro.

Por outro lado, pode-se perceber, ao longo da reflexdo, que é dada
vasta importancia ao ensino e aprendizagem de lingua estrangeira. As analises
mostram os discursos acerca dessa relevancia na educacdo basica, tendo em
vista 0 que essa disciplina pode contribuir para a formagdo mais critica e
reflexiva do educando. Porém, ndo faz mencdo aos estudantes da EJA
deixando-a assim a margem deste contexto como foi a indagacdo na
introducéo deste texto.

E notdrio que as orientacbes, as sugestdes acerca do ensino de Lingua
Estrangeira se ddo em ambito geral para a educacdo béasica, como
guestionamento inicial se responde que ndo ha especificidades pedagogicas a
modalidade da EJA. Contudo, séo sugestdes de ensino da disciplina ja citada,
gue remete ao ensino regular sem explicitar a modalidade de ensino EJA. E,
deixando os educandos da EJA fora do contexto de aprendizagem, retomamos
a pergunta feita no final do capitulo IV: o que os alunos jovens e adultos
estariam perdendo, ou melhor, deixando de “ganhar”?

Logo se atenta para a heterogeneidade (formacdes discursivas,

perspectivas enunciativas, efeitos de sentido etc.), levando em conta uma
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perspectiva discursiva, ainda a pratica de ensino e aprendizagem de lingua,
esse trabalho didatico-pedagdgico podera voltar-se apenas para maneiras pré-
estabelecidas de buscar e manter homogeneidades em sala de aula, olhar
como se todos os Jovens e Adultos se encaixassem em uma identidade Unica

da educacéo basica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Conforme descrito no inicio da presente dissertacdo, o principal objetivo
deste trabalho foi investigar qual a abordagem das politicas linguisticas nos
documentos que norteiam o ensino de Lingua Estrangeira na Educacdo de
Jovens e Adultos, focalizando os principais aspectos que caracterizam a
implementacg&o desta disciplina na grade curricular e também a relevancia do
ensino e aprendizagem dessa disciplina na (re)construcédo de identidades dos
educandos dessa modalidade de ensino.

Para atender ao objetivo proposto, elencamos algumas perguntas que
nos guiaram para tanto. Apds o estudo realizado, ao refletir sobre elas, o que
se pode observar € que a escolha de uma lingua estrangeira na grade
curricular da educacédo basica na EJA e a insercdo de uma ou outra Lingua
Estrangeira na grade curricular da EJA ndo € de fato uma escolha de quem
quer aprendé-la, ja é algo pré-estabelecido e a “escolha” se embasa em leis
que estdo voltadas para o ensino regular, criando, dessa forma, os entraves
para a implementacdo de uma Lingua Estrangeira na grade curricular da EJA.
Dessa forma, vé-se a pedominancia da gestao in vitro em detrimento da gestao
in vivo.

Como exemplo dessa predominancia, podemos citar a exigéncia de um
determinado namero de educandos para a abertura de turma, que, na EJA,
varia muito em relacdo ao numero de alunos da educacdo regular que
frequenta o mesmo periodo de atendimento.

Quanto a segunda pergunta levantada, a garantia do espaco da Lingua
Estrangeira na grade curricular da EJA enfrenta um grande desafio, tendo em
vista a exigéncia de unir um namero minimo de alunos, conforme vimos na
analise da Instrucdo n® 019/2008, para a implementacdo do CELEM, o espaco
para uma segunda Lingua Estrangeira se torna nulo.

Nota-se que a exigéncia que é feita no ensino regular para a insercao de
uma Lingua Estrangeira no curriculo se da de igual forma para o publico da
modalidade EJA, logo, o contexto da EJA ndo €& pensado em suas
particularidades, ainda que os documentos oficiais como as DCE’s da EJA

(2006) orientem que escola deve/precisa estruturar seu curriculo sem deixar de
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levar em consideracdo as experiéncias e o0s interesses desses alunos,
respeitando sua individualidade, em especial quanto as suas necessidades
relativas ao seu processo de aprendizagem. Mas, na pratica, por vezes nao
ocorre.

Observamos também que houve avancos na historia da EJA, os quais
podemos observar ao retomar o primeiro capitulo dessa dissertagao.
Inicialmente, entre 1925 e 1930, a oferta era voltada para atender “os
interesses da classe dominante” (PARANA, 2006, p.17), um dos interesses era
aumentar o eleitorado, para tanto era necessario o cidaddo saber ler e
escrever.

Essa politica de educacao para jovens e adultos ganhou outra visdo com
as ideias defendidas pelo educador Paulo Freire. Para ele, o educando jovem e
adulto, assim como outros estudantes, precisavam de uma educacao que fosse
além de ler e escrever codigos, a compreensao destes (FREIRE,1991). Mais
tarde, com o decreto da LDB n°® 9394/96, a EJA ganhou espago como
modalidade especifica de educacédo basica.Apesar destes avancos, para a EJA
ainda ndo ha equidade na educacédo basica coma modalidade regular.

Tendo em vista o perfil do aluno que opta por essa modalidade de ensino
e aprendizagem, em retomada da terceira pergunta de pesquisa, observamos
que esta parcela da populacdo, que ndo frequentou a escola regular,
independentemente do motivo que a levou ao abandono escolar, precisa
receber uma educacdo particularizada, pois esses individuos jA possuem
outras experiéncias extra-escolares trazidas de sua vivéncia no mundo que
devem ser consideradas e, além disso, carregam o estigma do abandono
escolar, como se fosse a imagem do seu fracasso.

Porém, depois, ou durante a experiéncia na EJA, esses alunos podem
passar a ver com outros olhos sua existéncia, passar a se sentir mais
envolvidos com o ensino, com a busca pelo conhecimento, com os resultados
do aprendizado, pode modificar o sentimento deles sobre a insatisfagéo, o seu
inconformismo com a situagao em que se encontram.

Isso tudo que se destaca € possivel, desde que os conhecimentos
ganhem sentido em um ensino de qualidade, resultante de uma discusséo
sobre a fungcdo de uma escola que possibilite o cultivo de outros bens, como

culturais e sociais, pois, como nos ensina Paulo Freire, “formar € muito mais
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que treinar o educando no desenvolvimento de destrezas.” (FREIRE, 2006, p.
14).

Assim, ao retomar a quinta pergunta de pesquisa, vemos que lingua
estrangeira pode representar-se como potencializadora de tais perspectivas na
vida dos educandos da EJA, uma vez que, atraveés dela, o aluno pode buscar o
entendimento de si mesmo, de sua realidade e, como consequéncia, perceber
as particularidades do mundo a sua volta. (DCE’s, 2008). Por meio do ensino e
aprendizagem da Lingua Estrangeira, surge entdo o espaco para ampliar o seu
contato com outras formas de conhecer, com outras formas de construcdo da
realidade e da sua identidade.

A conscientizacdo sobre estas questfes € uma aquisicdo extremamente
importante para os alunos, especialmente para os Jovens e Adultos, posto que
vivenciam uma relacdo mais longa e ampla com o trabalho, com a sociedade e
com o mundo, necessitando de uma aplicacao real do aprendizado.

Assim, considerando o que foi discutido neste trabalho, acreditamos ser
um trabalho a ser construido em conjunto com a comunidade escolar
juntamente com o0 uso de um curriculo embasado nas disposicbes dos
documentos oficiais, que possuem ideias inovadoras, bem como nos
dispositivos da Lei 11.161/05.

E notério também que a escolha por uma ou outra Lingua a ser ofertada
e as formas de ensino remetem as Politicas Linguisticas, que ndo h& escolha
sem a influéncia de Politicas Linguisticas, conforme vimos em Calvet (2007)
Rajagopalan (2014) e Pinto (2010, 2014). Assim, refletindo sobre a quarta
pergunta de pesquisa, constata-se que o papel das politicas linguisticas neste
processo diz respeito a acdes sobre a lingua que se constroem in vitro e in
vivo, de modo que vao se constituindo “de cima para baixo” e de “baixo para
cima.”

Dessa forma, observa-se que as Politicas Linguisticas estao
estritamente ligadas as decisfes sobre o uso das Linguas. Entende-se, entéo,
gue cabe ao usuéario e ao professor pesquisador ir além do que apenas
verificar aspectos teodricos na relacédo entre linguagem e comunidade. Faz-se
necessario, conforme salienta Maher (2010), que “pesquisadores envolvidos

com politicas linguisticas examinem o que as linguas na realidade significam
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para 0S grupos que investigam, que efeito elas tém em suas praticas
cotidianas e como eles se sentem em relagéo a elas” (MAHER, 2013, p.6).

Por fim, almejou-se, com este trabalho, compreender melhor os
processos de implantacdo de Lingua Estrangeira na grade curricular da EJA e
seus aspectos. Por este viés, entender melhor e conhecer o processo € de
fundamental importancia para poder entender as acdes decorrentes.

Por essa razdo, esperamos também instigar a outros estudos nesse
campo contribuindo para os estudos sobre o tema discutido, pois, segundo
Correa (2014, p. 19), “no que concerne sobremaneira a questdes relativas ao
ensino de lingua e estudos da linguagem, € preciso reconhecer a importancia
de revisitar e de discutir politica linguistica continuamente”.

Ensinar e aprender lingua(gem) consiste, antes de mais nada, em
compreender a relevancia dessa empreitada, para que ela faca sentido. Pode-
se dizer que esse processo assume dois caminhos bem distintos: o de
ampliacdo do dominio de praticas linguisticas diversificadas, que, por sua vez,
leva a ampliacdo da compreensdo sobre o mundo e sobre si mesmo, ou o de
manipulacdo de dominios sociais de integracédo (PINTO, 2010).

A abordagem deste trabalho envolve politicas linguisticas no contexto da
Educacao e Jovens e Adultos, portanto, considerar as escolhas que séo feitas
horizontal e verticalmente elucida e pode auxiliar na ressignificacdo dos
processos de implantacdo de determinada lingua estrangeira nos curriculos da
educacéao basica.

ImposicBes e processos de naturalizacdo de determinadas linguas em
detrimento de outras sdo alguns dos muitos elementos que devem ser trazidos
e discutidos para que o tracado histérico da implementacdo de uma
modalidade especifica de educacgéo basica, a que atende jovens e adultos no

Brasil, ndo fique camuflada sobre o “o véu da igualdade”
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ANEXO A - Relatorio de Conclusédo de Ensino Médio (2° Grau Supletivo) —
CEEBJA Paschoal Salles Rosa - do ano de 1988.
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ANEXO B - Relatério de Conclusdo de Ensino Fundamental (1° Grau
Supletivo) — CEEBJA Paschoal Salles Rosa - do ano de 1988.
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ANEXO C - Relatério de Conclusdo de Ensino Fundamental (1° Grau
Supletivo) - CEEBJA Paschoal Salles Rosa - do ano de 1994.
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ANEXO D -Relatério de Conclusdo de Ensino Fundamental (1° Grau
Supletivo) - CEEBJA Paschoal Salles Rosa - do ano de 1997.
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ANEXO E -Instrug&o N° 19/2008 - SUED/SEED



132

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO
SUPERINTENDENCIA DA EDUCAGAO : —
GOVERNO DO

PARANA

INSTRUCAO N° 019/2008 - SUED/SEED

ASSUNTO:  Critérios para implantacio e
funcionamento de cursos de Linguas Estrangeiras
Modernas (LEM) ¢ atribui¢cdes para os profissionais
com atuagdo nos Centros de Linguas Estrangeiras
Modernas (CELEM) da Rede Estadual de Educacao
Basica do Estado do Parana.

A Superintendéncia da Educagao, no uso de suas atribui¢des e considerando:

a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional n°® 9394/96;

a Resolugdo Secretarial n® 3904/2008, que regulamenta a oferta de cursos nos
Centros de Lingnas Estrangeiras Modernas (CELEM);

a necessidade de definir critérios para implantagdo e funcionamento dos Cursos
Basico e de Aprimoramento de Linguas Estrangeiras Modernas (LEM) ofertados
pelos CELEM,;

a necessidade dedefinir atribui¢cdes aqueles que atuamnos referidos Centros; e
a necessidade de sistematizar em um unico documento todos os critérios e
orientagdes referentes ao CELEM, expede a seguinte

INSTRUCAO

1. DOS CURSOS E LINGUAS ESTRANGEIRAS MODERNAS DO CELEM

1.1 O CELEM ofertara Cursos Basico e de Aprimoramento para Linguas: Alema,
Espanhola, Francesa, Inglesa, Italiana, Japonesa, Mandarim, Polonesa e Ucraniana.

1.2 Nao sera admitida a cobranga de quaisquer taxas ou mensalidades nos cursos do
CELEM.

1.3 As atividades do CELEM deverdao estar integradas as demais atividades do
estabelecimento onde esta sediado, subordinando-se a todas as suas instancias
pedagogicas e administrativas.

1.4 Os cursos do CELEM poderao funcionar nos estabelecimentos da Rede Estadual de
Educagao Basica.

1.5 O CELEM devera atender a todas as disposi¢des da Resolugdao n® 3904/2008, e da
presente Instru¢ao, bem como, as orientagdes do CELEM/DEB/SEED.
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1.6 Os Cursos Basico e de Aprimoramento serdo anuais, distribuidos nos turnos regulares
e/ou intermediarios, de acordo com a op¢ao do estabelecimento de ensino e de maneira
a proporcionar o melhor atendimento aos interessados.

1.7 Nos cursos do CELEM o inicio das aulas devera ser concomitante ao inicio do periodo
letivo das aulas daMatriz Curricular.

2. DA OFERTA DOS CURSOS

2.1 A oferta de ensino extracurricular, plurilinguista e gratuita de Cursos Basico e de
Aprimoramento em LEM, é destinada aos alunos da Rede Estadual de Educagao Basica,
matriculados no Ensino Fundamental (anos finais), no Ensino Meédio, Educacio
Profissional e Educacao de Jovens e Adultos.

2.2 Esta oferta € estendida aos professores e funcionarios que estejam no efetivo exercicio
de suas fun¢des em estabelecimentos de ensino na Rede Publica Estadual de Educacao
Basica, SEED e NRE, num total de até 10% das vagas sobre o nimero maximo de
alunos por turma.

2.3 A comunidade podera usufruir dos cursos, num total de até 30% das vagas sobre o
niamero maximo de alunos por turma, desde que comprovada a conclusdo dos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

2.4 O estabelecimento de ensino podera solicitar a implantagao de cursos do CELEM para
oferta de linguas diferentes daquelas cursadas pelo aluno, respeitadas as Matrizes
Curriculares dos diferentes nives de ensino.

2.5 O Curso de Aprimoramento em LEM sera ofertado somente aqueles que tenham
concluido o Curso Basico do CELEM.

2.6 A mudanga de oferta do curso de uma Lingua Estrangeira Moderna por outra, no
mesmo estabelecimento de ensino, somente podera realizar-se mediante solicitagao
escrita, devidamente justificada, protocolada e encaminhada ao CELEM/DEB/SEED
para autorizagao.

2.7 Os cursos do CELEM poderao ser ofertados nos turnos: manha, intermediario manha,
tarde, intermediario tarde e noite, de acordo com as disponibilidades do
estabelecimento, sendo que o turno noturno sera destinado, preferencialmente, ao aluno
trabalhador e ao adolescente acima de 14 anos indusive.
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3. DA IMPLANTACAO E CESSACAO DOS CURSOS DO CELEM NOS
ESTABELECIMENTOS

3.1 O CELEM podera ser implantado em Estabelecimentos de Ensino da Rede Publica
Estadual de Educagao Basica, mediante solicitagdo da dire¢ao do estabelecimento, com
aval da comunidadeenvolvida representada pelo Conselho Escdar.

3.2 A solicitagdo de implantagao de Curso Basico ou de Aprimoramento em LEM no
CELEM devera ser protocolada no NRE ao qual o estabelecimento se jurisdiciona, de
acordo com o Roteiro de Implantagcdo de Cursos de CELEM, anexo da presente
Instrugao, e submetida a uma Comissdo de Verifica¢do de Funcionamento do CELEM,
constituida por Ato Administrativo da Chefia do NRE, para analise e verifica¢do da
referida solicitag@o, cujo resultado devera constituir “Laudo Técnico da Comissao”.

3.3 Apo6s analise e verificagdo pelo NRE, o processo de implantagdo devera ser
encaminhado, juntamente com o Parecer da Comissdo Verificadora, ao
CELEM/DEB/SEED, para analise e parecer e posterior encaminhamento a
Superintendéncia da Educa¢ao/SUED paraautorizagao expressa.

3.4 Em caso de cessa¢ao do funcionamento dos cursos de CELEM, o estabelecimento deve
protocolar no NRE a solicitagdo, com o aval do Conselho Escolar, para posterior analise
e autorizagao pelo CELEM/DEB/SEED.

3.5 O estabelecimento de ensino devera adequar o Projeto Politico-Pedagogico quando da
implantagdo ou cessacao dos cursos do CELEM.

4. DADURACAOE CARGA HORARIA DOS CURSOS

4.1 Os Cursos Basicos das Linguas Ucraniana, Japonesa € Mandarim terdao duragao de 03
(trés) anos, com carga horaria anual de 160 (cento e sessenta) horas/aula, perfazendoum
total de 480 (quatrocentas e oitenta) horas/aula.

4.2 Os Cursos Basicos das demais linguas terdo duragdao de 02 (dois) anos, com carga
horaria anual de 160 (cento e sessenta) horas/aula, perfazendo um total de 320
(trezentos e vinte) horas/aula.

4.3 O Curso de Aprimoramento para todas as Linguas Estrangeiras ofertadas pelo CELEM
tera duragdo de O1(um) ano, com carga horariade 160 (cento e sessenta) horas/aula.

4.4 A carga horaria semanal dos cursos do CELEM sera de 04 (quatro) horas/aula de 50
(cinqiienta) minutos, distribuidas em até 02(dois) dias, preferencialmente nao
consecutivos.

4.5 O cumprimento dacarga horaria estabelecida para os cursos € obrigatorio.
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5. DA FREQUENCIA

5.1 E obrigatoria ao aluno do CELEM, a freqiiéncia minima de 75% do total da carga
horaria do periodo letivo, para fins de promogao.

5.2 Nos cursos do CELEM seraconsiderado desistente, para efeito de registros do resultado
final, o aluno que se ausentar por mais de 40 aulas consecutivas, ou seja, 25% da carga
horaria do periodo letivo, podendo efetuar a rematricula no curso sem o aproveitamento
da carga horaria cursada e dos registros de notas obtidos, somente quando existirem
vagas remanescentes.

6. DA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM, DA RECUPERACAO DE ESTUDOS E
DA PROMOCAO

6.1 A avaliagdo é uma pratica pedagogica intrinseca ao processo ensino e aprendizagem,
com a fungao de diagnosticar o nivel de apropriagdo do conhecimento pelo alur.

6.2 A avaliag@o € continua, cumulativa e processual devendo refletir o desenvolvimento
global do aluno e considerar as caracteristicas individuais deste no conjunto dos
componentes curriculares cursados, com preponderancia dos aspectos qualitativos sobre
0s quantitativos.

6.3 Dar-se-a relevancia a atividade critica, a capacidade de sintese e a elaboragdo pessoal,
sobre a memorizagao.

6.4 A avaliagdo ¢ realizada em fung¢do dos conteudos, utilizando métodos e instrumentos
diversificados e coerentes com as concepgdes e finalidades educativas expressas no
Projeto Politico-Pedagogico do estabelecimento deensino.

6.5 E vedado submeter o aluno a uma tnica oportunidade e a um Unico instrumento de
avaliacao.

6.6 A avaliagdo devera utilizar procedimentos que assegurem o acompanhamento do pleno
desenvolvimento do aluno, evitando-se a comparagao dos alunos entre si.

6.7 O resultado da avaliagdo deve proporcionar dados que permitam a reflex@o sobre a agao
pedagogica, contribuindo para que se possa reorganizar
conteudos/instrumentos/métodcs de ensino.

6.8 Os resultados das atividades avaliativas serdo analisados durante o periodo letivo, pelo
aluno e pelo professor, observando os avangos e as necessidades detectadas, para o
estabelecimento de novas agdes pedagogicas.
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6.9 A recuperagao de estudos € direito dos alunos, independentemente do nivel de
apropriagdo dos conhecimentos e dar-se-a de forma permanente e concomitante ao
processo ensino e aprendizagem.

6.10 A recuperagdo sera organizada com atividades significativas, por meio de
procedimentos didatico-metodologicos diversificados anotados em Livro Registro de
Classe.

6.11 A avaliagao da aprendizagem tera os registros de notas expressos em uma escala de 0,0
(zero virgula zero) a 10,0 (dez virgula zero).

6.12 Os resultados das avaliagdes dos alunos deverdo ser registrados em campo proprio no
SERE/WEB, a fim de que sejam asseguradas a regularidade e autenticidade de sua vida
escolar. (As escolas que ainda nao estiverem integradas ao SERE/WEB deverao
registra-los em livro proprio).

6.13 A promogao € o resultado da avaliagdao do aproveitamento escolar do aluno, aliada a
apuragao da sua frequéncia.

6.14 Nos cursos do CELEM apromogao sera ao final de cada ano letivo.

6.15 Na promogao e certificagdo de conclusdao a média final minima exigida é de 6,0 (seis
virgula zero), conforme o disposto na Resolugao 379%4/2004.

6.16 Os alunos do CELEM que apresentarem frequéncia minima de 75% do total de horas
letivas e a média anual igual ou superior a 6,0 (seis virgula zero) serdo considerados
aprovados ao final do ano lefivo.

6.17 Serao considerados retidos ao final do ano letivo os alunos que apresentarem:
I. frequiéncia inferior a 75% do total de horas letivas, independentemente do
aproveitamento escolar;
II. frequiéncia igual ou superior a 75% do total de horas letivas e média inferior a 6,0
(seis virgula zero).

6.18 Nos cursos do CELEM serdao registradas médias por idioma cursado, que
corresponderdo as avaliagdes individuais realizadas através de diversos instrumentos
avaliativos adotados, aos quais, obrigatoriamente, o aluno submeter-se-a, respeitando o
sistema de avaliacdo adotado pelo estabelecimento de ensino.

7. DAFORMACAOE FUNCIONAMENTO DAS TURMAS

7.1 As turmas dos Cursos Basicos serdo formadas com um minimo de 20 (vinte) e maximo
de 30 (trinta) alunos.
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7.2 As turmas dos Cursos de Aprimoramento serdo formadas com um minimo de 15
(quinze) e maximo de 28 (vinte e oito) alunos.

7.3 As turmas que apresentarem numero inferior ao estipulado no item 7.1 e 7.2 deverao ser
submetidas a juncdo ou fechamento e tomado os devidos encaminhamentos pelo
estabelecimento de ensino quanto ao suprimento dos professores.

7.4 O ingresso de novos alunos em turma(s) ja iniciadas do CELEM, podera ocorrer
quando o nimero de aulas dadas nao tiver ultrapassado o limite de 10% (dez por cento)
a contar do inicio do periodo letivo.

8. DAS DEMANDAS

8.1 No planejamento das demandas para o ano subseqiiente, as alteragcdes de ampliagao ou
diminui¢@o deverdo ser encaminhadas ao NRE através de oficio pelo estabelecimento
de ensino.

8.2 No oficio paraa alteragdo das demandas, deverdo constar as seguintes informagdes:

a) defini¢do da solicitagdo (ampliagdo ou diminuig@o de carga horaria);

b) codigo e nome do NRE;

c) codigo e nome do municipio;

d) codigo e nome do estabelecimento;

e) codigo e nome da disciplina;

f) informagdes sobre vinculo e formagdo do(s) professor(es) da(s) disciplinas,
quando da ampliagdo e, em caso de cessacdo ou diminuigdo, informagdes sobre
os encaminhamentos dados aos professores.

83 O periodo para solicitagio de ampliagdio das demandas sera definido pelo
CELEM/DEB/SEED.

8.4 Podera ser solicitada diminui¢do de demandas a qualquer tempo, em fung¢@o de jungao
ou fechamento de turmas.

9. DAS MATRICULAS

9.1 As matriculas nos cursos do CELEM serdo anuais e deverdo ser efetuadas de acordo
com o cronograma de cada estabelecimento, em conformidade com as orientagdes da
SEED.

9.2 E facultada a matricula e a freqiiéncia nos cursos do CELEM para até dois idiomas,
desde que haja vagas e possibilidade de frequiéncia, de acordo com os horarios de
funcionamento das turmas, definidos pelos estabelecimentos.
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9.3 E vedada a matricula no Curso Basico para a mesma Lingua Estrangeira que o aluno
esteja cursando na Matriz Curricular.

9.4 E vedada a matricula de alunos e/ou interessados em cursos do CELEM que ja tenham
sido certificados.

9.5 E vedada a realizagdo de testes de nivelamento de conhecimento lingiiistico para
ingresso nos cursos de CELEM.

9.6 E permitido ao aluno egresso do CELEM que tenha concluido 2 (dois) periodos dos
cursos com oferta semestral, a matricula no 2° (segundo) periodo dos cursos com oferta
anual, desde que comprovadamente.

9.7 Fica garantido ao aluno que se desvincular da Rede Publica Estadual, o término do
curso iniciado no CELEM.

9.8 A matricula devera ser realizada pelos pais ou responsaveis quando os interessados
forem menores de 18 (dezoito) anos.

9.9 Para a efetivagdo da matricula nos cursos deCELEM serao necessarios:
a) preenchimento de ficha de requerimento, na qual conste os dados pessoais, por
curso pretendido;
b) fotocopia da Certiddo de Nascimento e/ou fotocopia do documento deidentidade;
c) fotocopia de comprovantede residéncia (faturade energia elétrica);
d) Cadastro Geral de Matricula - CGM, quando aluno da Rede Publica Estadual;
e) comprovante daconclusdo dos estudos dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

9.10 Ao cadastrar os alunos no SERE/WEB deve-se informar a sua origem no campo das
observagdes: aluno da Rede Publica Estadual, professor(a), funcionario da SEED, NRE
ou estabelecimento de ensino, ou aluno da comunidade.

9.11 Em caso da procura exceder o nimero de vagas, o estabelecimento por processo
democratico e transparente devera providenciar uma lista de espera, a fim de possiveis
chamamentos decorrentes de desisténcias no curso.

9.12 O estabelecimento devera providenciar a recuperagdo dos conteudos para aqueles que
ingressarem posteriormente na turma.

9.13 Sera considerada vaga para ingresso posterior de alunos, em turmas ja iniciadas nos
cursos do CELEM, quando o(s) matriculado(s) nao comparecerem a um total de 16
(dezesseis) aulas consecutivas, ou seja, 10% (dez por cento), a contar da data de inicio
do periodo letivo.

9.14 Na renovagao das matriculas deverdo ser adotados os seguintes procedimentos:
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a) para alunos menores de dezoito anos € imprescindivel a assinatura do requerimento
de matricula pelos pais ou responsaves;

b) os alunos maiores de dezoito anos poderdo requerer a renovagdo da matricula
apresentando documento comprobatono da idade;

c) a data da rematricula sera definida em calendario juntamente com o periodo de
matricula escolar.

9.15 Para realizagdo da matricula nos Cursos de Aprimoramento o interessado devera
comprovar a conclusdo do Curso Basico do CELEM através de boletim escolar e/ou
declaracdo expedida e assinada pela dire¢cdo do estabelecimento de ensino e pelo(a)

professor(a) que ministrou o Curso Basico e/ou através da apresentagdao do Certificado
de Conclusao do Curso.

10. DO REMANEJAMENTO E TRANSFERENCIA

10.1 O remanejamento de alunos entre turmas de um mesmo idioma € possivel, desde que
respeitado o nimero maximo de vagas, adotando-se os procedimentos necessarios no

Livro Registro de Classe, formularios do CELEM e Sistema Estadual de Registro
Escolar - SERE/WEB.

10.2 A transferéncia de alunos entre estabelecimentos de ensino com oferta de cursos de
CELEM esta condicionada a existéncia de vagas e podera ser realizada mediante
solicitagdo dos pais, responsaveis ou do proprio aluno, quando maior de idade.

10.3 O estabelecimento devera providenciar ao solicitante, declaragdo da diregdo,
constando: a(s) lingua(s) cursada(s), periodo, aproveitamento e freqiiéncia quando da
transferéncia, bem como os demais documentos que sefizerem necessarios.

11. DA DOCUMENTACAO DOS CURSOS DO CELEM

11.1 Sao considerados documentcs dos cursos do CELEM:
a) Formulario de Levantamento Anual por NRE;
b) Formulario de LevantamentoAnual por Estabelecimento;
c¢) Formulario daRelagiao de Alunos Matriculados;
d) Formulario da Relagio de Alunos Concluintes;
e) Ficha de Requerimento de Matricula e Rematricula;
f) Ficha Individual de Registro de Aproveitamento e Freqiiéncia;
g) Declaracido de Matricula e Frequiéncia nos Cursos
h) Declaracao de Transferéncia,
1) Declara¢do de Conclusao;
j) Guia de Transferéncia;
k) Livros de Registro de Classe daturma;
1) Livros de Atas de Reunides;
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m) Livros de Registros de Freqiiéncia de Professores;
n) Livros de Registros do Acervo Bibliografico;

0) Livros de Controle de Entrega da Certificacao;

p) Certificados dos cursos

q) Correspondéncias relacionadas ao CELEM e demais documentos emitidos através
do SERE/WEB.

11.2 Nos estabelecimentos de ensino:

a) A documentacdo dos cursos do CELEM devera fazer parte do acervo da
documentacdo escolar e permanecera arquivada na secretaria escolar do
estabelecimento;

b) A documentacdo individual do aluno dos cursos do CELEM devera estar
arquivada em Pasta Individual, compondo o arquivo da(s) turma(s) na(s) qual(is)
esta matriculado.

11.3 Nos Nucleos Regionais de Educagao os técnicos responsaveis pelos cursos do CELEM
dos estabelecimentos de ensino dos municipios de sua jurisdicio deverdo manter
arquivadas, na sede do NRE, copias dos formularios de Levantamento Anual, Relagao
de Alunos Matriculados e Concluintes que foram encaminhadas pelos estabelecimentos
ao CELEM/DEB/SEED.

11.4 As turmas de regime semestral, em cessacdo no CELEM, deverdo utilizar os
formularios semestrais até a conclusdao do curso.

12. DOS DOCENTES PARA OS CURSOS DO CELEM

Poderao atuar nos cursos do CELEM:

12.1 Professores do QuadroProprio do Magistério:
com curso superior de licenciatura plena ou curta, com habilitagdo na lingua
estrangeira de atuagao; ou
com curso superior de licenciatura plena ou curta, com habilitagdo em qualquer
lingua estrangeira moderna, com comprovante de proficiéncia na lingua estrangeira
de atuagdo; ou
com qualquer curso superior, porém com comprovante de proficiéncia na lingua
estrangeira de atuagdo conforme Anexo II; ou
com qualquer curso superior, natural do pais da lingua de atuag@o, com dominio da
lingua portuguesa e da lingua nativa.

12.2 Professores em regime de contrato temporario em carater de substituicio do QPM,
respeitados os itens acima acrescidos de:
académicos de curso superior de licenciatura plena ou curta, com habilitagdo na
lingua estrangeira de atuag@o, com historico escolar onde conste a carga horaria
minima cursada de 300 horas; ou
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académicos de qualquer curso superior e comprovante de proficiéncia na lingua
estrangeira de atuagdao conforme Anexo IL

12.3 Para os cursos de japonés, mandarim, polonés e ucraniano sera admitida a atuagdo de
professores em regime de contrato temporario.

12.4 Os professores efetivos indicados no protocolado de solicitacdo de implantagao de
cursos do CELEM deverao assumir as aulas assim que os mesmos forem autorizados,
nao sendo possivel sua substitui¢do por professor com outro vinculo.

13. DO SISTEMA ESCOLA - SERE/WEB

13.1 No SERE/WEB deverao ser registrados os dados pertinentes aos alunos matriculados
nos cursos do CELEM.

13.2 Serao realizadas no SERE/WEBas seguintes fungdes relacionadas ao CELEM:
Abertura de turmas
Cadastro dos alunos
Matriculas
Registro de transferénciae remanejamento de alunos
Registro de abandono/desisténcia
Registro das avaliagdes, carga horaria e frequiéncia
Emissao de relatorios
Emissao de boletins
Calculo do resultado final
Emissdao dos resultados finais e outras fung¢des, tendo em vista a

possibilidade de alteragdo do sistema.
14. DOS REGISTROS DE AVALIACAO, CARGA HORARIA E FREQUENCIA

14.1 As avaliacdes, a carga horaria e a frequéncia do aluno deverao estar registradas no
SERE/WEB em conformidade com o Livro Registro de Classe.

14.2 A Equipe Pedagogica do estabelecimento de ensino devera vistar periodicamente o
Livro Registro de Classe, observando o cumprimento das orientagdes da Equipe de
Ensino do NRE e CELEM/DEB/SEED.

14.3 Os registros servirdo de base para os formularios de levantamentos que serdao
enviados ao NRE e CELEM/DEB/SEED.

10
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144 Os registros das avaliagcdes para os cursos do CELEM deverao ser feitos
numericamente, obedecendo ao disposto nesta Instrugao.

14.5 Todos os registros referentes aos alunos deverdo constar no SERE/WEB e nas
Fichas Individuais arquivadas em Pasta Individual que compora o arquivo da turma
do CELEM.

14.6 Os registros referentes a avaliacao, freqiiéncia e carga horaria deverdo constar no
historico escolar do aluno, no campo dos estudos complementares.

15. DA CERTIFICACAO

15.1 Aos alunos concluintes do Curso Basico e de Aprimoramento sera expedido
certificado pelo CELEM/DEB/SEED, com os registros de avaliagdo, carga horaria,
freqiiéncia e demais apostilamentos necessarios.

16. DAS ATRIBUICOES

16.1 Cabe a Coordenagdode Ensino de Linguas Estrangeiras Madernas da SEED:

a) acompanhara implantagdo e o funcionamento dos cursos do CELEM e/ou de novas
turmas;

b) orientar e acompanhar o trabalho dos técnicos responsaveis pelo CELEM nos NRE,
quanto ao objetivo do CELEM, a proposta pedagodgica curricular e demais
encaminhamentos aserem adotados;

c) organizar as demandas dos CELEM,;

d) avaliar os resultados alcangados pelos alunos e o desempenho dos docentes, através
das informagdes repassadas pelos NRE;

e) buscar Convénios e parcerias entre a SEED e outros 6rgaos ou entidades de paises
estrangeiros e com Associagoes de Professores de LEM,;

f) propor a producdo e uso de materiais didaticos de apoio pelos professores atuantes
nos cursos de CELEM;

g) promover o intercambio entre alunos e professores de LEM com alunos e
professores de outros paises;

h) propor capacitagdo para os docentes de LEM dos cursos do CELEM da Rede
Publica Estadual de Educagao Basica;

1) realizar auditoria técnica, administrativa e pedagogica nos CELEM, quando
necessario;

j) expedir a certificacdo dos cursos do CELEM com o registro de avaliagdo, carga
horaria total, porcentagem de frequiéncia do aluno e apostilamentos necessarios

k) articular-se com o setor de Infraestrutura, para o tratamento das ques®es referentes a
demanda, SERE/WEB, e outras que se fizerem necessarias para o funcionamento
dos cursos do CELEM.

11
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16.2 Cabe ao Técnico do CELEM no NRE:

a)
b)

c)

d)

g)

h)
1)
i)
k)

D

cumprir e fazer cumprir as disposi¢des legais definidas para o CELEM,;

orientar os estabelecimentos de ensino quanto aos procedimentos para a
implantagdo, encerramento, alteragdo de demandas e funcionamento do cursos do
CELEM;

orientar a elaboragdo das propostas pedagogicas curriculares e dos planos de
trabalho docente, acompanhando sua efetivacdo através de encontros, visitas
periddicas;

orientar e acompanhar o trabalho das equipes pedagodgicas dos estabelecimentos, no
que se refere as praticas desenvolvidas pelos professores, seus registros e hora-
atividade;

orientar o preenchimento de formularios e outros instrumentos relativos ao CELEM,
certificando-se de sua corre¢cdo, analisando-os e emitindo parecer para
encaminhamentoao CELEM/DEB/SEED;

orientar os docentes dos cursos do CELEM na elaboragdo de FOLHAS, Objeto de
Aprendizagem Colaborativa (OAC)e outras produgoes;

realizar auditoria técnica, administrativa e pedagogica nos CELEM, quando
necessario, podendo realizar o encerramento e/ou jun¢do de turmas que tiverem
namero de alunos abaixo do estipulado por esta instrucao;

homologar o calendario e horario de funcionamento dos cursos

manter atualizado o fluxo de informagdes entre Coordenagcdo do
CELEM/DEB/SEED, NRE e estabelecimentos de ensino que ofertam os cursos;
enviar ao CELEM/DEB/SEED as rela¢des de alunos matriculados, os levantamentos
anuais e relacdo de alunos concluintes do CELEM, de acordo com os prazos
estabelecidos;

encaminhar os certificados dos cursos do CELEM, expedidos pelo
CELEM/DEB/SEED,;

sistematizar em uma planilha as informagdes sobre alteragdes de demandas
solicitadas pelos estabelecimentos, e encaminha-la ao CELEM/DEB/SEED,
juntamente com os oficios em um Unico protocolado, dentro do prazodefinido;

m) articular-se com o setor responsavel no NRE para o tratamento de questdes do

CELEM referentes a demanda, SERE/WEB e outras.

16.3 Cabe a Diregao Escolar:

a) encaminhar processo de solicitacdo de implantacdo ao NRE, de acordo com o
Roteiro de Implantagao do CELEM, conforme anexo I desta Instrugao;

b) solicitar ao CELEM/DEB/SEED, via NRE, o pedido de encerramento do(s)
curso(s) através de processo de cessagao, bem como a ampliagdo e diminuigdo
de demanda através de oficio;

c) garantir a integracao das atividades do CELEM com as demais atividades do
estabelecimento, viabilizando seu funcionamento;

d) emitir declaragdo referente ao curso do CELEM, quando solicitado pelo aluno
e/ou funcionario, professor ou membro da comunidade que esteja cursando ou
tenha concluido o curso;

12
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garantir a participagdo dos professores dos cursos do CELEM no Conselho de
Classe ou, na auséncia desses professores, apresentar obrigatoriamente as
questdes relacionadas aotrabalho desenvdvido.

16.4 Cabe a equipe técnico-pedagogica do estabelecimento:

a)

b)

1)

1)
k)

orientar na elaboragdo da proposta de implantacdo dos Cursos Basico e de
Aprimoramento do CELEM e do que se fizer necessario para a sua inclusao no
Projeto Politico-Pedagogico do estabelecimentq

auxiliar os docentes na elaboragao das propostas pedagogicas curriculares para o
ensino de LEM e dos planos de acdo docente do CELEM, garantindo a
consonancia com as Diretrizes Curriculares da Rede Publica da Educacao Basica
do Estado do Parana;

orientar os docentes dos cursos do CELEM na elaboragao de FOLHAS, Objeto
de Aprendizagem Colaborativa e outras produgdes;

acompanhar o processo ensno-aprendizagem relacionado a(s) LEM;

manter atualizado o fluxo de informagdes e documentagdes entre os professores,
estabelecimentos deensino e o NRE;

orientar e acompanhar a execucdo e cumprimento integral do calendario e
horario de funcionamento do CELEM

divulgar os cursos de LEM do CELEM, tanto para alunos, professores e
funcionarios, quanto para comunidade, informando sobre seu funcionamento;
acompanhar a frequiiéncia dos alunos, informando aos pais ou responsaveis de
alunos menores de idade, casos de faltas consecutivas, para as medidas cabiveis,
de acordo com a presente Instrugao;

orientar os professores em relagdo ao correto preenchimento dos Livros
Registros de Classe e de outros documentos relacionados ao CELEM, quando
necessario;

vistar os Livros Regigro de Classe e os registros de Hora-Atividade;

vistar o Relatonio do Resultado Final do curso.

16.5 Cabe a equipe técnico-administrativa do estabelecimento:

a)
b)
c)
d)

organizar a documentagdo dos cursos do CELEM e manter atualizados os
registros, sob supervisao da dire¢do do estabelecimentq

efetuar e manter atualizados os registros das informagdes sobre o CELEM nos
formulario, no SERE/WEB e em outros documentos que sefizerem necessarios;
manter atualizado o fluxo de informagdes e documentagdes entre os professores,
estabelecimentos de ensino e o NRE;

orientar os professores com relacdo ao correto preenchimento dos Livros
Registro de Classe e de outros documentos relacionados ao CELEM, quando
necessario;

acompanhar o nimero de matriculados nos cursos e providenciar a inclusao de
novos alunos quando houver desisténcia comprovada com auséncia consecutiva

13
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nas aulas em numero de faltas superior a 16(dezesseis) horas/aula, contadas a
partir do inicio do periodo letivo;

preencher e entregar documentagao que for solicitada com as informagdes sobre
os cursos de CELEM, no prazo estabelecido pelo CELEMDEB/SEED.

16.6 Cabe aos professores responsavas pelas turmas dos cursos do CELEM:

a)

b)

g)

h)

i)
k)

D

ministrar suas aulas e desenvolver um trabalho condizente com as Diretrizes
Curriculares da Rede Publica de Educagao Basica para LEM e o Projeto Politico
Pedagogico do estabdecimento de ensino;

inteirar-se sobre a legislacdo especifica dos Cursos do CELEM juntamente com
a direcdo, equipe técnico-pedagogico e demais membros do corpo docente do
estabelecimento de ensino;

acompanhar a formagdo e composi¢ao das turmas de acordo com as matriculas;
participar da elaboragcdo da Proposta Pedagogica Curricular para LEM do
estabelecimento de ensino;

elaborar o Plano de Trabalho Docente para as turmas dos cursos do CELEM,
indicando metodologias adequadas asnecessidades do ensino de LEM

registrar em Livro Registro de Classe, a avaliagdo e a frequéncia dos alunos,
bem como os conteudos programaticos e as atividades desenvolvidas durante as
aulas;

acompanhar o nimero de matriculados nas turmas e a inclusdo de novos alunos
quando houver desisténcia comprovada com auséncia consecutiva nas aulas em
namero de faltas superior a 16(dezesseis) horas/aula, contadas a partir do inicio
do periodo letivo;

diagnosticar as dificuldades encontradas pelos alunos referentes a aprendizagem
da LEM e tomar as providéncias necessarias, inclusive revisando e
reestruturando o Plano de Trabalho Docente, juntamente com a equipe
pedagogica do estabelecimento;

elaborar, juntamente com a Equipe Pedagogica do estabelecimento, a proposta
de implantacdo dos Cursos Basicos de CELEM, do Curso de Aprimoramento e
do que se fizer necessario para a inclusao do CELEM no Projeto Politico-
Pedagogico;

utilizar-se corretamente dos materiais didaticos proprios do CELEM
disponibilizados aos estabelecimentos de ensim para uso dos alunos;

elaborar atividades e confeccionar materiais didatico-pedagogcos considerando
as necessidades de aprendizagem que surgirem,

participar de Conselho de Classe;

m) preencher e entregar a documentag@o que lhe for solicitada com as informagdes

n)

sobre suas turmas de CELEM, no prazo estipulado pelo estabelecimento, NRE e
CELEM/DEB/SEED,;

participar da Formagdao Continuada promovida pela SEED, NRE e
estabelecimento de ensino.

16.7 Cabe aos interessados nos cursos ofertados pelo CELEM:

a)

apresentar documentacaoexigida pelos estabelecimentcs, no ato da matricula,

14
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b) submeter-se a testes e/ou avaliagdes organizadas pelo CELEM/DEB/SEED no
decorrer do curso;

¢) aguardar a disponibilidade de vagas para ingresso nos cursos, caso seja aluno
desistente de outros cursos do CELEM;

d) acompanhar e desenvolver as atividades propostas pelos professores nos cursos
do CELEM;

e) cumprir as exigéncias com relagdoa freqiiéncia e avaliagdo;

f) inteirar-se sobre o regimento escolar do estabelecimento de ensino no qual
estiver matriculado em curso(s) do CELEM.

17. Os casos omisscs serdao resolvidos pela SUED/SEED.
Curitiba, 31 de outubro de 2008.

Alayde Maria Pinto Digiovanni
Superintendente da Educagio
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ANEXO |

Documentagcdo de Implantagdo do Centro de Linguas Estrangeiras
Modernas:

Oficio da Direcédo Escolar solicitando Implantagdo do CELEM no

estabelecimento;

Parecer do Conselho Escolar;

Fotocépia da Ata da reunido do Conselho Escolar de deliberacdo

sobre a implantagdo do CELEM,;

Calendario do CELEM;

Horario de funcionamento do CELEM;

Proposta Pedagdgica Curricular para LEM;

Ato Administrativo da Chefia do NRE designando Comisséo de

Verificagao para Autorizagao de Funcionamento do CELEM,;

Parecer da Comisséao Verificadora;

Oficio de encaminhamento do protocolado pela
Chefia do NRE.

16
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(Sugestao de oficio)

LOGOTIPO, NOME E ENDERECO COMPLETO DO ESTABELECIMENTO

Oficio n° , 20

Assunto: IMPLANTACAO DE CURSO DO CELEM

Prezado(a) Senhor(a):

Tendo em vista, (justificativa
da implantacdo do(s) curso(s)), encaminhamos para os devidos procedimentos, a documentacéo
especifica referente a implantacdo do Centro de Linguas Estrangeiras Modernas, com turmas de
Curso (Basico/Aprimoramento) de Lingua para o ano letivo de

Informamos que para o funcionamento do(s) curso(s), dispomos de

sala(s) de aula em tamanho adequado, no turno , bem como mobiliario suficiente paﬁ
o atendimento da(s) turma(s) e ainda acervo bibliografico referente ao(s) curso(s) com
exemplares, equipamentos de som e video com DVDs e CDs, computadores (com/sem) acesso
a internet.

O acompanhamento e o assessoramento pedagdgico ao(s) curso(s)
serdo feitos por da Equipe de Ensino deste
estabelecimento. = A  documentagdo escolar  ficara sob a responsabilidade de
. As aulas do(s) curso(s) serdo ministradas pelo(a)(s)
professor(a)(es) , pertencentes ao
Quadro Proprio do Magistério.

Em anexo, Parecer do Conselho Escolar, copia da Ata da Reuniédo de
Deliberacdo do Conselho Escolar sobre a implantacdo do CELEM, Calendario Escolar do
estabelecimento de ensino com indicacdo dos dias de funcionamento das turmas, horario de
funcionamento das turmas, fotocdpia do(s) contracheque(s) do(s) docente(s) e da documentacao
comprobatéria de sua formacdo, Relacdo de Alunos Matriculados, Proposta Pedagogica Curricular do
Curso.

Sem mais para 0 momento, despedimo-nos.

Atenciosamente,
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(Responsavel pelo CELEM/SEED)
Centro de Linguas Estrangeiras Modernas
Secretaria de Estado da Educacéo
Curitiba — Parana

(Sugestéo para Parecer do Conselho Escolar)

PARECER DO CONSELHO ESCOLAR

O Conselho Escolar do Colégio
é de PARECER FAVORAVEL 2 implantacdo do Centro de Lingua Estrangeira

Moderna - CELEM neste Estabelecimento de Ensino a partir de

: de 200

(Assinatura do Presidente)

MEMBROS:

18
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GOVERND DO

PARANA

(Sugestao para Horario de Funcionamento)

HORARIO DE FUNCIONAMENTO

Elaborar horario detalhado de funcionamento, conforme modelo abaixo, tendo
em vista:
n) Turno 1 (manha): até o meio-dia;
o) Turno 2 (intermediario manha): entre 10h e 15h;
p) Turno 3 (tarde): entre 13h e 17h30;
q) Turno 4 (intermediario tarde): entre 18n30 e 21h;
r) Turno 5 (noite): entre 19h e 23h.

MANHA INTERMEDIARIO TARDE INTERMEDIARIO NOITE

(HORARIO) (HORARIO (HORARIO) (HORARIO) (HORARIO)

Dia/Semana Turmas Turmas Turmas Turmas Turmas
22 Feira
32 Feira
42 Feira
52 Feira
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62 Feira

(Sugestéo de Laudo a ser elaborado pela Comisséo de Verificadora)

PARECER DA COMISSAO VERIFICADORA

A Comisséo \Verificadora abaixo designada pelo Ato Administrativo

Fi® , do Nducleo Regional de Educagcédo de

procedeu a Verificagdo no

(nome do estabelecimento de ensino)

do Municipio de

Apo6s averiguar, em processo formal e “in loco’, a existéncia de condigdes
minimas indispensaveis para o regular funcionamento, somos de parecer que se
conceda a autorizagdo de funcionamento do CELEM com a oferta de
a partir de

de de 20__

A Comissao

20
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ANEXO I

CERTIFICADOS DOS CURSOS DE PROFICIENCIA LINGUISTICA PARA OS
DOCENTES NOS CURSOS DE CELEM
DA COMPROVAGAO DE PROFICIENCIA EXIGIDA
1. Os Certificados dos Cursos de Proficiéncia Linguistica atestam o Notério Saber
em Lingua Estrangeira e deverdo ser expedidos por Universidade idénea e de
reconhecimento Internacional, seja Nacional ou Estrangeira. A comprovacédo de

proficiéncia exigida sera efetuada de acordo com a Lingua Estrangeira Moderna
de atuacéo:

1.1. ALEMAO - certificado de um dos seguintes exames de proficiéncia (elencados
do maior para o menor):

a) GDS - Grosses Deustsches Sprachdiplom (Diploma Superior);
1.2. ESPANHOL - certificado DELE (Diploma de Espanhol como Lingua Estrangeira)
Superior, emitido pelo Ministério da Educacgéo, Cultura e Esportes da Espanha;
1.3. FRANCES - um dos seguintes documentos (elencados do maior para o menor):

a) Diploma do Curso Nancy 3;
b) DALF - Diploma Aprofundado de Lingua Francesa.

1.4. INGLES - um dos documentos fornecidos pelas seguintes instituicbes
(considerando 1 a 6 de igual relevancia, 7 de menor relevancia que os anteriores):

1.4.1. Universidade de Cambridge (elencados do maior para o menor):

a. CPE (Certificado de Proficiéncia em Inglés);
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b. CAE (Certificado Avangado de Inglés);
c. FCE (Primeiro Certificado de Inglés);

1.4.2. IELTS (International English Language Testing System) — com resultado
igual ou superior a 5,0 (cinco);

1.4.3.CCSE (Certificado de Habilidade Comunicativa em Inglés) — niveis 3, 4 ou
5;

1.4.4. CEELT (Certificado de Inglés para professores de Lingua Inglesa) —
niveis 1 ou 2.

1.4.5. Universidade de Michigan (elencados do maior para o menor):

a) ECPE (Certificado de Proficiéncia em Inglés);
b) ECCE (Certificado de Competéncia em Inglés).

1.4.6. TOEFL (Teste de Inglés como Lingua Estrangeira) — com escore minimo
de 150 ou 450 conforme forma de realizacdo do exame (computadorizado ou
nao) e com data inferior a dois anos;

1.4.7 Certificado de Conclusao do Curso da Open University
emitido pelo Conselho Britanico;

1.5. ITALIANO - certificado de proficiéncia emitido pela Universidade de Siena ou
pela Universidade de Perugia;

1.6. JAPONES - certificado que ateste a conclusdo de, no minimo, o Nivel 1 ou 2 do
Curso de Proficiéncia em Lingua Japonesa emitido pela Fundagdo Japado ou por
universidade;

1.7.UCRANIANO, POLONES e MANDARIM - Certificado de Conclusédo do Curso de
Especializagdo na lingua estrangeira, ou Certificado de término de curso em nivel
avancado, aprovacdo em exame de proficiéncia emitido por entidade de notéria
competéncia (universidade, faculdade, etc.) ou curso em lingua estrangeira realizado
no exterior, com carga horaria minima de 120h.
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INSTRUGAO N° 004/2010 — SUED/SEED

ASSUNTO: Orienta a oferta da disciplina de Lingua
Espanhola, nos estabelecimentos da Rede Estadual de
Ensino que ofertam Cursos de Ensino Médio, na
modalidade da Educagdao de Jovens e Adultos; de
Educacao Profissional Integrada ao Ensino Médio; de
Educacao Profissional de Nivel Meédio Integrada a
Educacao de Jovens e Adultos — PROEJA e, de Formacao
de Docentes da Educacdo Infantil e dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, na modalidade Normal de Nivel
Médio.

A Superintendéncia de Educacdo da SEED, no uso de suas atribuicdes e
considerando:

a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional N° 9394/96;

a Lei Federal N° 11.161, de 05 de agosto de 2005, que dispbe sobre a
obrigatoriedade da oferta do ensino de Lingua Espanhola;

o Parecer N° 331/09 - CEE/PR, que dispbe sobre a oferta do ensino
de Lingua Espanhola, no Estado do Parang;

a Deliberacdo N° 06/09 - CEE/PR, que normatiza a implantacdo do
ensino da Lingua Espanhola no Sistema Estadual de Ensino do Parana
e,

a necessidade de orientar a oferta da disciplina de Lingua Espanhola,
nos estabelecimentos da Rede Estadual de Ensino que ofertam Cursos
de Ensino Médio, na modalidade da Educacédo de Jovens e Adultos; de
Educacdo Profissional Integrada ao Ensino Médio; de Educacao
Profissional de Nivel Médio Integrada a Educacéo de Jovens e Adultos
— PROEJA e, de Formacéo de Docentes da Educacao Infantil e dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, na modalidade Normal de Nivel
Médio, emite a presente

INSTRUCAO

| - Estabelecimentos da Rede Estadual de Ensino que ofertam o Ensino Médio na
Modalidade de Educagao de Jovens e Adultos:

1. A disciplina de Lingua Espanhola é de oferta obrigatéria pelo Estabelecimento de
Ensino e de matricula facultativa para o educando do Ensino Médio EJA.
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2. O DET/SUED/SEED encaminhara ao CEE/PR para aprovagéo, a Matriz Curricular do
Ensino Médio — EJA para todos os estabelecimentos da Rede Estadual de Ensino que
ofertam a modalidade, com a inclus&o da Lingua Espanhola.

3. Os estabelecimentos estaduais de ensino que ofertam EJA - presencial, deverdo
incluir, na Matriz Curricular do Ensino Médio, a disciplina de Lingua Espanhola com
carga horaria de 106 horas/128 horas-aula, além das 1200 horas/1440 horas-aula,
conforme modelo a seguir, que sera implantada no ano letivo de 2010, em
atendimento a Lei Federal N° 11.161, de 05 de agosto de 2005.

MATRIZ CURRICULAR DO CURSO PARA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS - ENSINO
MEDIO
ESTABELECIMENTO:
ENTIDADE MANTENEDORA: Governo do Estado do Parana
MUNICIPIO: ... NRE:
ANO DE IMPLANTACAO: 1° Sem/2010 FORMA: Simultanea
CARGA HORARIA TOTAL DO CURSO: 1440/1568 H/A ou 1200/1306 HORAS
DISCIPLINAS Total de Horas Total de horas/aula
LINGUA PORTUGUESA E LITERATURA 174 208
LEM — INGLES 106 128
ARTE 54 64
FILOSOFIA 54 64
SOCIOLOGIA 54 64
EDUCACAOQ FISICA 54 64
MATEMATICA 174 208
QUIMICA 106 128
FISICA 106 128
BIOLOGIA 106 128
HISTORIA 106 128
GEOGRAFIA 106 128
LEM - ESPANHOL * 106 128
TOTAL 1200/1306 1440/1568
* LEM - ESPANHOL, DISCIPLINA DE OFERTA OBRIGATORIA E DE MATRICULA FACULTATIVA
PARA O EDUCANDO.

4. A nova Matriz Curricular sera implantada a partir de 2010, para:
a) matriculas novas efetuadas a partir de janeiro/2010, no nivel de ensino médio;
b) educandos que nado concluiram o ensino médio até o término do ano letivo de
2009;
c) educandos desistentes, quando retornar aos seus estudos.

5. No ato da matricula, o educando devera fazer a sua opgéo de frequentar ou néo as
aulas de Lingua Espanhola.

6. Para o educando que optar por nao frequentar as aulas de Lingua Espanhola:



157

GOVIIRNO DO
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO PARANA
SUPERINTENDENCIA DE EDUCACAO

a)

no Requerimento de Matricula, registrar no campo Observacgdes, seguido da data
e assinatura do secretario(a) e rubrica do educando: “Optou por n&o frequentar as
aulas de Lingua Espanhola’;

b)

na Ficha Individual e Histérico Escolar expedidos pelo Sistema SEJA registrar
hifen (-) no campo notas. No campo Observacées apostilar: A disciplina de
Lingua Espanhola é facultativa para o aluno;

)

no Total da Carga Horaria do Curso, nao incluir a carga horaria da disciplina
de Lingua Espanhola.

7. Para o educando que optar por frequentar as aulas de Lingua Espanhola:

a) adisciplina de Lingua Espanhola entrara no cémputo das 04 (quatro) disciplinas
que podem ser cursadas concomitante;

b) a matricula devera ser realizada somente na organizacao coletiva;

c) fica vedado o aproveitamento de estudos, a classificagcédo e a reclassificacdo na
disciplina de Lingua Espanhola;

d) as avaliacbes serdo realizadas no decorrer do processo ensino-aprendizagem,
sendo registradas 04 (quatro) notas para fins de calculo da média final;

e) para fins de promocgéo e certificacdo, o educando devera atingir média final igual
ou superior a 6,0 (seis virgula zero) e no minimo 75% de frequéncia;

f)  no Requerimento de Matricula, registrar no campo Observacdes, seguido da data
e assinatura do secretario(a) e rubrica do educando: “Optou por frequentar as
aulas de Lingua Espanhola.”

g) na Ficha Individual registrar as médias parciais e a média final obtida na
disciplina de Lingua Espanhola e no Histérico Escolar registrar no campo de
Nota, somente a média final atingida;

h) na documentacdo escolar, incluir a carga horaria da disciplina de Lingua
Espanhola, no Total da Carga Horaria do Curso.

8. Quando o estabelecimento possuir numero suficiente de educandos para formar uma
turma, para cursar a disciplina de Lingua Espanhola, antes do inicio das aulas desta
disciplina, devera solicitar demanda docente, através de processo protocolado ao
DET/SUED/SEED, via NRE, contendo:

a) numero de educandos que optaram por frequentar essa discipling;

b) cronograma de oferta da disciplina, constando o(s) dia(s) de oferta das aulas,
numero de horas-aula semanal, niUmero de semanas que serdo necessarias para
o cumprimento do total da carga horaria da disciplina;

c) data prevista para o inicio e término da disciplina;

d) parecer do NRE.

9. Ap6és analise pelo DET/SUED/SEED, a solicitagdo sera encaminhada a
SUDE/DAE/SAE para que seja aberta a demanda, pelo periodo solicitado pelo
estabelecimento. Apds esse periodo, a demanda docente sera fechada.
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Il - Estabelecimentos da Rede Estadual de Ensino que ofertam Cursos de Educacgao
Profissional integrada ao Ensino Médio; de Educacao Profissional de Nivel Médio
integrada a Educacao de Jovens e Adultos — PROEJA; de Formagao de Docentes da
Educacao Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, na Modalidade
Normal de Nivel Médio:

10. Quando a Matriz Curricular do Estabelecimento de Ensino contemplar a oferta da
Lingua Espanhola, entende-se que a Lei Federal N° 11.161/2005 esta atendida. Nesse
caso a disciplina é de matricula obrigatéria para o aluno.

11.Para os Estabelecimentos de Ensino cuja Matriz Curricular n&do contempla a oferta da
Lingua Espanhola, essa disciplina devera ser ofertada, obrigatoriamente, a partir do
inicio do ano letivo de 2010, através dos Centros de Linguas Estrangeiras Modernas
(CELEM) da Rede Estadual de Educagéo Basica do Estado do Parana. Nesse caso a
disciplina é facultativa para o aluno.

12.Caso o Estabelecimento de Ensino ndo possua o CELEM, devera solicitar sua
implantacéo conforme contido na Instrucéao N° 19/2008-SUED/SEED.

13. Quando os Cursos de Educacgao Profissional de Nivel Médio integrada a Educacéo de
Jovens e Adultos — PROEJA estiverem funcionando nos Centros Estaduais de
Educacédo de Jovens e Adultos — CEEBJAS estes deverao solicitar a implantagdo do
CELEM para oferta da disciplina de Lingua Espanhola.

14.Considerando a especificidade dos alunos da Educagdo Profissional, ou a
indisponibilidade de espaco fisico, excepcionalmente, o CELEM podera funcionar aos
sabados para oferta da Lingua Espanhola. Para tanto, o estabelecimento de ensino
devera encaminhar justificativa ao CELEM/DEB/SUED junto a solicitacdo de
autorizagao de funcionamento do curso de Lingua Espanhola.

15. O registro da oferta da disciplina de Lingua Espanhola pelo estabelecimento de ensino
para cumprimento da Lei N° 11.161, de 05 de agosto de 2005, e, do aproveitamento da
disciplina na documentagdo escolar do aluno que optar por cursa-la, sera orientado
pela CDE/DAE/SUDE/SEED e pela Instrugédo N° 019/2008 — SUED/SEED, quando
realizado através do CELEM.

lll - Os casos omissos serao resolvidos pelo DET/SUED/SEED.

Curitiba, 25 de janeiro de 2010.

Alayde Maria Pinto Digiovanni
Superintendente da Educacgao



