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RESUMO

Apesar dos avangos promovidos pela politica educacional no Brasil, ainda ha um grande
percurso a ser tragcado rumo a uma educacao publica de qualidade, democratica, integradora e
de promocéo social. Percurso este que nos d& mostra de que as préaticas pedagdgicas, enquanto
préaticas educativas, devem adequar-se as especificidades dos sujeitos, dos espacos, dos
contextos histéricos e culturais a fim de atender aos propdsitos da educacdo como um todo
significativo. Nesta perspectiva, certos de que a Educacdo de Jovens e Adultos contempla
grupos heterogéneos e diversos, a pesquisa-acdo desenvolvida direciona-se aqueles em
situacdo de privacdo de liberdade, por se tratar de um dos maiores desafios da Educacao
Bésica frente a realidade social e a problematica particular de onde esté inserida. Logo, se
todos sdo iguais perante a lei; se a educacdo é parte de um processo ininterrupto de
socializagdo — prevista em diferentes dispositivos nacionais e internacionais que visam ao
pleno desenvolvimento do educando e seu preparo para o exercicio da cidadania — questiona-
se a Assisténcia Educacional relativa a legislacdo vigente, 0s sujeitos e 0 espago em que se
inscreve a instituicdo escolar. O objetivo do presente estudo é investigar de que maneira o
género “memorias” pode contribuir com a promogdo destes sujeitos, de modo que 0S
educandos sintam-se inclusos em suas proprias aprendizagens. Apresenta-se, para tal, a
sequéncia didatica de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), de Costa-Hiibbes (2008) e
algumas contribuicdes da proposta de intervencdo metodoldgica desenvolvida, as quais
estimularam a vivéncia do processo de ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa, criando
contextos de producdo a partir de textos materializados na vida cotidiana, bem como ainda
(re)escrituras de um processo de escolarizacdo que, ao enxergar o sujeito e sua identidade,
proporciona letramentos articulados, situados, os quais, mais do que inserir, promovem a
reintegracdo social.

Palavras-chave: Educagéo de Jovens e Adultos Privados de Liberdade; Direitos Humanos;
Ensino de Lingua Portuguesa; Sequéncia Didatica; Género Memadrias.



ABSTRACT

Despite advances promoted by education policy in Brazil, there is still a great way to be
traced towards a quality public education, democratic, inclusive and social promotion. This
route gives us shows that the pedagogical practices, while educational practices must adapt to
the characteristics of the subjects, spaces, historical and cultural contexts in order to fulfill the
purposes of education as a meaningful whole. In this regard, certain that the Youth and Adult
Education includes heterogeneous and diverse groups, action research developed is directed to
those in a situation of deprivation of liberty, because it is one of education's greatest
challenges Basic against the social reality and the particular issue of where it is located. So if
everyone is equal before the law; if education is part of a continuous process of socialization -
planned in different national and international provisions aimed at full development of the
students and prepare them for citizenship - questions the Educational Assistance on the
current legislation, the subject and the space which forms the school institution. The aim of
this study is to investigate how gender "memories™ can contribute to the promotion of these
subjects, so the students to feel included in their own learning. For that, the didactic sequence
of Dolz, Noverraz and Schneuwly (2004), by Costa-Hubbes (2008) and some contributions of
the methodological intervention proposal developed, which stimulated the experience of the
teaching-learning process of Language Portuguese, creating contexts of production from texts
materialized in everyday life, as well as (re) writings of a schooling process that, when seeing
the subject and its identity, provides articulated, situated letters, which, more than insert,
promote social reintegration.

Keywords: Youth and Adults Deprived of their Liberty; Human rights; Teaching Portuguese;
Following teaching; Gender Memories.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 - Quantitativo populacional carcerario no Para 64
Figura 2 - Crescimento da populacao carceraria no Para 64
Figura 3 - Relacdo Populagdo carceraria X vaga 65
Figura 4 - Relacdo populacédo carceraria x capacidade x unidades penais 65
Figura 5 - Capacidade de custodia 66
Figura 6 - Perfil escolar da populacédo carceraria 67
Figura 7 - Percentual de Escolaridade referente ao relatério de maio de 2012 68
Figura 8 - Percentual de Unidades Penais com sala de aula 69

Figura 9 - Percentual de insercdo da populagdo carceréria em atividades educativas 69
Figura 10 - Esquema da Sequéncia Didatica, de acordo com Dolz, Noverraz e 121
Schneuwly (2004, p. 97)

Figura 11 - Esquema da sequéncia didatica adaptada por Costa-Hubbes (2008) 122
Figura 12 - Esquema da sequéncia didatica adaptada por Silva (2016) 123



LISTA DE TABELAS

Tabelal - Algumas definicdes de géneros em Isola (2002)

Tabela 2 - Ordem de agrupamento dos géneros de acordo com Dolz e Schneuwly
(2004)

Tabela 3 - Opcdes didaticas versus oposi¢Ges normativas, em Pasquier e Dolz (1996,
p. 6)

Tabela 4 - Probleméticas x Estratégias de Ensino-Aprendizagem para a elaboracdo
de uma sequéncia didatica a partir do género memorias.

Tabela5 - Adaptacdo de Nascimento e Barros (2009)

Tabela 6 Folhado Textual e Capacidade de Linguagem (BRONCKART, 2003)
Tabela 7 - Sinopse do projeto inicial da sequéncia didatica para o0 Género Memorias
Tabela8 - Sinopse do projeto final da sequéncia didatica para o0 GEnero Memorias
Tabela 9 - Sinopse da Proposta de Intervencdo Metodoldgica — Recordar é Viver
Tabela 10 - Critérios para a identificacdo do género

Tabela 11 - Produgéo inicial

Tabela 12 - Questbes motivadoras da Lista de Controle/Constatagdes

Tabela 13 - Producéo Inicial x Producédo Intermediéria

Tabela 14 - Producdo Intermediaria x Producéo Final

101
120

124

125

126
128
132
140
141
144
145
150
151
157



SUMARIO

INTRODUGAQ ---vmmmmemem e 14
CAPITULO I: De Mares Pequenos a Mares Grandes ..................................... 25
1.1 Direitos Humanos e Educagéo ------------------ e 26
1.1.2 Dos Direitos Humanos ao Direito a EJUCAGHD --------==========n-mmmmmmmmomc oo 27
1.1.3 Do Direito a Educacéo a Educagdo como Dirgito ------------======--mememmoemeeeee - 35
1.2 Educagdo em Contexto de Privagdo de Liberdade -----------=--==-zmnmmmmmmmmmmmomaeee 50
1.2.1 Quanto a Legislagao -------------------------- S — 53
1.2.2 Quanto aos Sujeitos & a0 ESPAGO =--=-=========mmmmmmmm e 58
CAPITULDO II: E preciso pedir & evidéncia que se justifique ---------=---=---==---=----- 71
2.1 Metodologias de Ensino de Lingua POrtuguesa -------===-===========mmmmmmmmmmmmmeeeoe 76
2.2 Letramentos M EJA == mnmmmmm e 84
CAPITULO IlIl: AGRAMATICA: Por um Ensino de Lingua Portuguesa Além do
CArCEre —--mmmmmmmmmm oo S — 91
2.1 Da Teoria Linguistica ao Ensino de Lingua ------=============mm=memommmmmmcmeemeeemeooe 94
2.2 Metodologias de Ensino de Lingua Portuguesa --------=-==============e-meoemeemeee - 102
2.3 Letramentos em EJA -------------mmmmmmmemmmeee S 106
CAPITULO IV: Memorias e Historias no Ensino de Lingua Portuguesa ------------ 111
4.1 Recordar é Viver: Uma Proposta de Intervencdo Metodolégica ------------------------- 117
4.2 Da imagem a escrita de si: O que ha por tras do espelno? -------------m--emoemommeemeee 159

ALGUNAS CONSIDERACOES: No meio do caminho, tinha uma ESPERANCA -- 165
REFERENCIAS ------n-mmmmmmmmeemeeeemeeeeeee e 174




INTRODUQAO

Apesar dos avangos promovidos pela politica educacional no Brasil, ainda had um
grande percurso a ser tracado rumo a uma educacdo publica de qualidade, democratica,
integradora e de promogdo social. Nesse sentido, necessario € questionar a Assisténcia
Educacional relativa a legislacdo vigente, os sujeitos e 0 espaco em que se inscreve a
instituicdo escolar.

Destarte, “se todos somos iguais perante a lei, sem distingdo de nenhuma
natureza”, a Educacdo de Jovens e Adultos contempla uma das modalidades da educacéo
béasica, prevista no inciso | do art. 208 da Constituicdo Federal Brasileira (1988), em redacéo
dada pela Emenda Constitucional n® 59/2009, segundo o qual deve ser assegurado ensino
obrigatorio e gratuito “para todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade propria”.

A este respeito, vale ressaltar também a Lei n® 9.394 de 20 de dezembro de 1996,
que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e confere a matéria educacional
na organizacdo do Estado brasileiro, bem como ainda a Resolucédo n° 4, de 13 de julho de
2010, que define Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacéo Basica, as quais
apontam, no Parecer CNE/CEB n° 7/2010, um grande desafio:

O grande desafio posto pela contemporaneidade a educacdo é o de garantir,
contextualizadamente, o direito humano universal e social inalienavel a educagéo. O
direito universal ndo é passivel de ser analisado isoladamente, mas deve sé-lo em
estreita relacdo com outros direitos [...] Compreender e realizar a educacéo,
entendida como direito individual humano e coletivo, implica considerar o seu poder
de habilitar para o exercicio de outros direitos, isto é, para potencializar o ser
humano como cidaddo pleno [...] A educacdo &, pois, processo e pratica que se
concretizam nas relagcBes sociais que transcendem 0 espago e 0 tempo escolares,
tendo em vista os diferentes sujeitos que a demandam. Educacédo consiste, portanto,
no processo de socializacdo da cultura da vida, no qual se constroem, se mantém e
se transformam saberes, conhecimentos e valores. (BRASIL, Ministério da
Educacdo. Parecer CNE/CEB n° 7/2010)
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Neste contexto, dentre os quais os desafios se ramificam entre direitos e deveres,
0 objetivo da legislacdo ordinaria, baseada em dispositivos nacionais e internacionais, &,
assim, suprir uma caréncia escolar que pode variar em diferentes niveis e contextos.

Por conseguinte, a Educacdo de Jovens e Adultos Privados de Liberdade se
destaca despertando ainda mais questionamentos frente a problemaética particular de onde esta
inserida. Incluida, indiretamente’, na LDBEN de 9.394/96, mas diretamente no Plano
Nacional de Educacéo, pela Lei 10.172, de 09 de janeiro de 2001% trata-se, pois, de uma
modalidade inquietante e desafiadora em detrimento, segundo Julido (2007, p. 3-4), da crise,
sem precedentes histéricos, na qual se encontra o sistema penal brasileiro — superlotacgéo,
violéncia, ociosidade, precariedade, descaso, preconceito, exclusdo — ja que ha “evidéncias de
um acelerado e perigoso processo de deteriorizagdo”, pois 0 mesmo Ndo acompanhou as
demandas nem se preparou para atender aos requisitos inerentes a tutela dos presos e as
exigéncias legais estabelecidas — o que justifica os “indices de reincidéncia estimados em
torno de 50 a 80%”".

Além disso, muito mais do que uma modalidade que contempla a educacéo bésica
em seu todo, trata-se de uma visdo da educacdo inclusiva, numa perspectiva muito mais
humanizadora® da prética pedagdgica, ja que a educacdo como um todo é parte de um
processo significativo de socializagédo, o qual visa inserir o educando no mundo do trabalho,
das ciéncias e das tecnologias.

Para tal, tendo em vista 0 movimento em prol dos Direitos Humanos, ocorrido em
1948 e o0 1° Congresso das NacBes sobre a Prevencdo do Crime e do Tratamento de
Delinquentes®, realizado em 1955, em Genebra, a Lei de Execucéo Penal, sancionada em 11
de julho, desde 1984° — definindo, como finalidades, em seu Art. 1°, “efetivar as disposicoes

! Segundo Sant’Anna (2014, p. 52), “quanto a Educagdo Prisional, a LDB nio trouxe em seu texto nada que a
explicitasse, dando a entender que essa deveria ser um dos ‘bracos’ da EJA, sem levar em consideragdo as
especificidades que requer a educagdo num sistema prisional”.
2 Em sua 172 meta, referente & Educacéo de Jovens e Adultos, o Plano Nacional de Educacéo, contemplado pela
Lei 10.172, de 09 de janeiro de 2001, dispde que se deve “Implantar, em todas as unidades prisionais € nos
estabelecimentos que atendam adolescentes e jovens infratores, programas de educacdo de jovens e adultos de
nivel fundamental e médio, assim como de formagéo profissional, contemplando para esta clientela as metas n° 5
en® 14”. Vide as demais metas em <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/leis_2001/110172.htm>
® Nao hé& educacdo que ndo vise a um propésito inclusivo, humanizador. O termo aqui se justifica pela
necessidade de que a pratica pedagogica contribua mais efetivamente com o combate de todo e qualquer tipo de
preconceito intra e extramuros.
* Adota as Regras Minimas para o Tratamento de Prisioneiros através da sua resolugio 663 C | (XXIV), de 31 de
julho de 1957, aditada pela resolucdo 2076 (LXII) de 13 de maio de 1977. Em 25 de maio de 1984, através da
resolucdo 1984/47, o Conselho Econdmico e Social aprovou treze procedimentos para a aplicacdo efetiva das
Regras Minimas.
> Alterada, posteriormente, pela Lei n® 12.433, de 29 de junho de 2011 para incluir a remicéo de parte do tempo
de execucdo da pena por estudo ou por trabalho.
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de sentenca ou decisdo criminal e proporcionar condi¢des para a harmonica integracéo social
do condenado e do internado.” — dispde, em seu Art. 83, a despeito do espaco dos
estabelecimentos penais, que, “conforme a sua natureza, devera contar em suas dependéncias
com areas e serviddes destinados a dar assisténcia, educacao, trabalho, recreacdo e pratica
esportiva”.

A este respeito, vale ressaltar que o Conselho Nacional de Politica Criminal e
Penitenciaria define, atraves da Resolucdo n°® 9, de 18 de novembro de 2011, Diretrizes
Basicas para a Arquitetura Penal no intuito de atender ao disposto no Decreto n° 7.626, de 24
de novembro de 2011, o qual institui o Plano Estratégico de Educacdo no ambito do Sistema
Prisional na modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos, da Educacdo Profissional e
Tecnoldgica e da Educacdo em nivel Superior, objetivando ampliar e qualificar a oferta de
educacdo nos estabelecimentos penais, com vistas a reintegracdo social de pessoas em
privacéo de liberdade.

E, portanto, em um cenario de mudancas, de transformacdes politicas, econdémicas
e sociais, que segundo Foucault (1987, p.14), “o castigo passou de uma arte das sensa¢des
insuportaveis a uma economia dos direitos suspensos”. “Reforma” esta em que Julido (2008,
p. 3), “sob o discurso da humanizacdo da pena”, afirma que “sdo criadas as cadeias,
instituicObes de controle social”, onde “o espetaculo publico da expiagdo, gerado pela
‘cerimonia penal’, sai de cena e entra o do encarceramento”, agregando “a ideia de punigdo a
de reinsercao, reabilitacdo, ressocializa¢ao”.

Em contrapartida, diante do aumento da populacdo carceraria, do sucateamento do
Sistema Prisional e das condi¢cBes minimas para a tutela e assisténcias, Julido (2007, p.5),
alerta que “a educacdo como programa de reinser¢ao social na politica publica de execugao
penal ¢ um assunto ainda nebuloso”, porque “poucos S80 0s estados que reconhecem a sua
importancia no contexto politico da pratica carceraria” brasileira. E 0 que evidencia
Sant’Anna (2014, p.53) ao apontar “problemas diversos resultantes de décadas de
defasagem’’:

Embora as diretrizes tenham representado um grande avango na Politica da
Educagdo para Jovens e Adultos Privados de Liberdade, ainda enfrentamos
problemas diversos [...] quanto a politicas publicas para a EJA, especificamente para
a Educacdo Prisional, o que se reflete em quase metade das prisdes sem salas de
aula, salas de aula improvisadas em celas, biblioteca com titulos inadequados,
matéria didatico ultrapassado, estranhamento entre carcereiros € o pessoal da
educacdo, carater meritocratico [...] entre outros. Nesse sentido o avanco da
educacdo no plano da legislacdo ndo foi acompanhado da efetivacdo de agdes e

investimentos no sentido de consolidar a politica pblica educacional no ambito das
prisdes. (SANTA’ANNA, 2014, p. 53)
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Entre os problemas apontados, segundo Sant’Anna (2014, p.53), o Relatério do
3° Seminario Nacional pela educacao nas PrisGes, realizado em Brasilia, de 14 a 17 de maio

de 2012, denuncia o descumprimento dos dispositivos legais:

No referido Relatério, os problemas observados levam a crer que as indicacdes
legais para a educacdo de jovens e adultos em situacdo de restricdo de liberdade, até
entdo, ndo foram cumpridas em sua plenitude. Muitos dos problemas anteriormente
observados foram levantados, o que ratifica a crenca que houve pouco avango no
sentido da otimizagdo da Educacdo Prisional desde sua implantagdo.
(SANTA’ANNA, 2014, p. 53)

A este respeito, Langeani e Ricardo (2016), face “a superlotagdo, a violéncia de

direitos ¢ a falta de ambientes ¢ atividades”, propdem mudangas.

Temos quase 2 presos por vaga. Diante deste dado alguém poderia argumentar que a
situacdo prisional é precéria porque houve negligéncia na construcdo de presidios e
abertura de novas vagas. No entanto, a realidade dos dados se imp&e. O relatério do
Depen informa que de 2000 a 2014 o nimero de vagas triplicou, e mesmo assim o
déficit do periodo mais do que dobrou! E importante frisar que o crescimento do
nimero de presos ndo cumpriu sua promessa de contengdo da violéncia. Ao
contrério, a superlotacdo, a violacdo de direitos e a falta de ambientes e atividades
propicias a ressocializacdo levam a um acirramento da violéncia e crescimento de
faccBes criminosas em presidios. O que este diagndstico evidencia, portanto, é uma
necessidade urgente de mudanca — alids, j& inaugurada em outros paises, diante de

desafios semelhantes. (LANGEANI; RICARDO, 2016, p. 4)

Assim, mesmo que seja, constitucionalmente, um direito dos homens e um dever
do Estado, bem como haja programas, diretrizes e planos especificos — como o Programa
Nacional de Direitos Humanos, lancado em 1996, que, segundo Silva (2011), visa promover
acOes de “treinamento profissional e trabalho para facilitar a reeducagdo do preso”; 0
Educando para a Liberdade®, firmado, em 2005, a partir de um Protocolo de Intencdes entre
0 Ministério da Justica e o Ministério da Educacdo, no intuito de implantar uma politica
nacional para a educacdo de jovens e adultos privados de liberdade; o Plano Diretor de

Melhorias para o Sistema Prisional’, que se propde a contribuir com a efetivacéo dos direitos

® Tendo sido a Resolugdo n° 3, de 11 de marco de 2009, aprovada pelo Conselho Nacional de Politica Criminal e
Penitenciaria e a Resolucéo n° 2, de 19 de maio de 2010 Conselho Nacional de Educacéo, segundo Julido (2014,
p. 7), as implementag&o das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagio no Ambito do Sistema Prisional,
“deixa de ser um projeto implementado pelos gestores da execucdo penal para ser uma politica de educagéo
nacional fundamentada em principios legais que garantem os direitos do apenado como cidaddo e ndo como um
preso”. Ver UNESCO. Educando para a Liberdade: trajetdria, debates e proposi¢des de um projeto para a
educacdo nas prisoes brasileiras. Brasilia: UNESCO, Governo Japonés, Ministério da Educacdo, Ministério da
Justica, 2006.
7 Tem, por objetivo geral, “promover a melhoria das condigdes do sistema prisional brasileiro, a partir do
planejamento e execucdo de acdes, pelas unidades da federacdo, voltadas aos campos do Sistema de Justica,
Modernizacdo da Gestdo e Reintegracdo Social do Preso, contribuindo, efetivamente, para a garantia dos direitos
das pessoas privadas de liberdade e egressas do sistema prisional”.  Disponivel em:
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das pessoas privadas de liberdade; o PRONASCI®, Programa Nacional de Seguranca Publica
com Cidadania, instituido pela Medida Provisoria n°384, de 20 de agosto de 2007, o qual
prevé a reintegracdo social de apenados e egressos do sistema prisional por meio de projetos
educativos; as Diretrizes Nacionais para a oferta da educacdo para jovens e adultos em
situacéo de privacao de liberdade nos estabelecimentos penais, definidas na Resolugao n° 02,
de 19 de maio de 2010 a partir do parecer CNE/CEB n° 4/2010, de 09 de marco, de Adeum
Hilario Sauer, com a finalidade de otimizar politicas publicas e praticas pedagdgicas relativas
a educacdo no carcere, otimizando a¢cdes complementares e articulando politicas e programas;
o Plano Nacional de Educacao 2014-2024, instituido pela Lei 13.005, de 25 de junho de 2014
— ainda ha um longo caminho para a efetivacdo de politicas publicas de reinsercdo social em
contexto de privacdo, sendo reducionistas a maioria das acdes em andamento. Politicas
publicas que devem incluir ndo apenas atividades laborais, profissionalizantes, mas também
atividades educacionais, com destaque para praticas sociais, integradoras e culturais.

Desta forma, ndo é a toa que Maeyer (2006, p. 22) defende que “o direito a
educacdo deve ser exercido sob algumas condi¢des”, pois “é ferramenta democratica de
progresso, ndo mercadoria”. Deve ser, portanto, “aberta, multidisciplinar e contribuir para o
desenvolvimento da comunidade”. Por isto, “a educacdo na prisdo ndo é apenas ensino”. E
“sobretudo  desconstrucdo/reconstrugao de agdes e comportamentos”. Acgles e
comportamentos que devem ir além da punicdo, vigilancia e correcdo para melhor atuarmos,
compreendermos e questionarmos como se d&, no dizer de Maia (2009, p. 10), “uma parte
significativa dos sistemas normativos da sociedade” da qual fazemos parte.

Porém, se as praticas pedagogicas, enquanto praticas educativas, e 0s projetos
desenvolvidos, de fato, ndo contemplam a maioria do publico alvo, poucos sdo os resultados —
0 que acaba por desencadear as constantes reincidéncias da grande maioria que cumpre pena,
uma vez que “a forma como a Educacdo Prisional se d&”, segundo Sant’Anna (2014, p. 51),
“além de corroborar com um mecanismo de controle, corrobora com um mecanismo de
poder”.

Destarte, Julido (2007, p. 6) adverte que “o direito a educagdo [...] ndo pode

continuar a ser negado como mais uma puni¢ao”. Necessario é oferecer subsidios aos alunos

http://www.justica.gov.br/seus-direitos/politica-penal/arquivos/plano-diretor/anexos-plano-diretor/plano-diretor-
de-melhorias-para-o-sistema-prisional.pdf

® E um programa ndo apenas social, mas de Seguranca Publica, que se destina & prevencao, controle e prevencio
da criminalidade. Vide: BRASIL. PRONASCI. Brasilia, Ministério da Educacdo, Ministério da Justiga.
Disponivel em: <https://www.senado.gov.br/comissoes/CE/AP/PDE/AP_08 MinisterioJustica.pdf>Acesso em
14/01/2015.
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para uma educacdo que contemple o que aduz os direitos dos educandos e os deveres do
Estado de maneira que seja possivel enfrentarem a realidade intra e extramuros e
(re)integrarem-se em todos 0s aspectos da vida social.

Por certo, se a grande maioria das unidades prisionais ndo foi planejada para a
oferta dessa modalidade; se ndo h& formacdo adequada especifica para a maior parte dos
agentes envolvidos; se as préaticas pedagdgicas ainda sdo estanques, a Educacdo de Jovens e
Adultos Privados de Liberdade se apresenta como um desafio maior porque — de acordo com
0 papel que as politicas publicas, as escolas e as cadeias devem desenvolver diante da,

59

segundo Foucault (1979), “Microfisica do Poder direciona-se a um publico que fora

incluido e excluido perversamente pela sociedade da qual ele é também produto. E o que nos
diz Teixeira (2007, p. 14) ao apontar a desaprovacdo da sociedade frente a problematica em

questao.

A populagéo carceraria no Brasil, como no resto do mundo, é formada basicamente
por jovens, pobres, homens, com baixo nivel de escolaridade. [...] Para agravar a
situacdo, o cumprimento do direito de presos e presas a educagdo ndo apenas escapa
dos reclamos cotidianos do que se convencionou chamar de opinido publica, como
muitas vezes conta com sua desaprovacédo. (TEIXEIRA, 2007, p.14)

Sob esta Otica, confirma-se o paradigma de Adorno (1998) de que a solugédo
encontrada para a violéncia tem sido o endurecimento da lei. Paradigma este que se deve ao
propdsito primeiro da criacdo de qualquer unidade penal: Segundo Foucault (1987, p.20),
Vigiar e Punir, a partir de um aparato da justica o qual “tem que ater-se, agora, a esta nova
realidade, realidade incorporea” — de modo que o castigo fira mais a alma do que o corpo,

sem deixar de ser, contudo, uma sujeicdo de ordem fisica.

Sem duvida, a pena ndo mais se centralizava no suplicio como técnica de
sofrimento; tomou como objeto a perda de um bem ou de um direito. Porém castigos
como trabalhos for¢ados ou prisdo — privagéo pura e simples da liberdade — nunca
funcionaram sem certos complementos punitivos referentes ao corpo: reducéo
alimentar, privacdo sexual, expiacdo fisica, masmorra. Consequéncias ndo
tencionadas, mas inevitaveis da propria prisdo? [...] Momento importante. O corpo e
0 sangue, velhos partidarios do fausto punitivo, sdo substituidos. Novo personagem
entra em cena, mascarado. Terminada uma tragédia, comeca a comédia, com
sombrias silhuetas, vozes sem rosto, entidades impalpaveis. (FOUCAULT, 1987, p.
19-20)

% Segundo Foucault (1979), “é preciso dar conta deste nivel molecular de exercicio do poder sem partir do
centro para a periferia, do macro para o micro”.
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Assim, do castigo, da segregacdo, da dissuasdo, do encarceramento a uma politica
educacional nacional que se pretende integradora, a Educacdo de Jovens e Adultos em
unidades prisionais é inquietante e desafiadora. E inquietante porque evidencia a caréncia de
politicas publicas eficazes que levem em conta a identidade dos sujeitos e 0 contexto socio,
econdmico, historico e cultural do qual provém e em que estdo inseridos, bem como ainda
revela a caréncia de qualificacdo profissional e de recursos humanos, financeiros e
pedagdgicos que possam atender as finalidades da educacéo. E desafiadora, pois esta inserida
em um espaco de privacdo, ndo apenas de liberdade, mas de direitos, entre eles, o da
Assisténcia Educacional.

Logo, se ficam assegurados todos os direitos que ndo foram atingidos pela
sentenca — entre eles, o direito humano, incomensuravel, incondicional e inalienavel a
educacdo, capaz de tornar, segundo Pequeno (2007, p. 194), todos os homens idénticos em
suas desigualdades — ; se a educagdo torna as pessoas, conforme Dallari (2004, p. 66), “mais
preparadas para a vida e para a convivéncia”, com mais “facilidade para compreender 0s
outros e aceitar as diferengas”; se ¢ “um pré-requisito”, como afirma Claude (2005, p.37),
“fundamental para o individuo atuar plenamente como ser humano na sociedade moderna” e
“a ferramenta mais eficiente que o homem dispde para o seu crescimento pessoal”, ndo pode
ser a educacdo pensada apenas como um direito humano, mas ainda, de acordo com o que
elenca a Constituicdo Federal Brasileira (1988), como um dever do Estado e da Familia,
como um instrumento poderoso para a emancipacdo para que as finalidades da educacdo
sejam alcancadas de direito e de fato.

Por conseguinte, a partir de uma concepcdo mais humanitaria e democréatica da
educacao, a luz de uma analise prévia conjuntural, direciona-se o presente estudo para a
importancia do Ensino de Lingua Portuguesa como parte de um processo dialético de
(res)significacdo da vida de jovens e adultos privados de liberdade. (Res)significacdo esta que
congrega com o principio de que, o homem, como ser social, estd sempre a aprender em
qualquer tempo, em qualquer lugar— bem como aprender a aprender na mesma proporc¢ao.

Para tal, o presente estudo, metodologicamente, divide-se em trés partes:

A Primeira Parte trata de uma conjuntura historica em que se deu a conquista dos
direitos humanos de modo geral, a fim de melhor compreendermos como se da a educagéo
como direito e dever da teoria a pratica. Neste sentido, partindo do que preveem os principais
dispositivos internacionais e nacionais acerca da assisténcia educacional, bem como ainda de

como se da a tutela dos presos, o enfoque se direciona sobre o perfil dos sujeitos e 0 espaco
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onde estdo inseridos no intuito de aprofundar debates acerca da importancia da educagdo em
contexto de privacao de liberdade.

A Segunda Parte, para efeito de aproximar diferentes interesses e areas afins e,
principalmente, refletir sobre o atual contexto de estudos relacionados ao ensino-
aprendizagem de Lingua Portuguesa, dispde, mesmo que brevemente, sobre metodologias de
ensino, da Teoria Linguistica ao Ensino de Lingua Portuguesa, como reflexo das diferentes
tendéncias pedagogicas brasileiras — quanto a educacdo de jovens e adultos, enfocando os
desafios e estratégias de quem ensina nas unidades penais brasileiras.

A Terceira Parte, inicialmente, volta-se para uma reflexdo em torno de como tem
se dado a pratica pedagogica do ensino de lingua portuguesa. Apresentando uma discussao
acerca dos géneros textuais, focaliza-se os estudos sobre géneros autorreferenciadores, para
melhor compreendermos ndo sé objetivos e estruturas, mas também refletirmos sobre a
(inter)subjetividade na linguagem e a manifestagcdo do Ethos no discurso, afinal, o estudo de
memorias e historias no ensino de Lingua Portuguesa submete a imagem de si a um olhar
caleidoscépio sob o recorte que engendra a experiéncia de vida a partir de um presentismo
gue se marca, entre o real, a realidade e a ficcdo na narrativa dos sujeitos. Apresenta-se, para
tal, a sequéncia didatica de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), de Costa-Hubes (2008) e
algumas contribuicbes da pesquisa-acdo desenvolvida como proposta de intervencdo
metodoldgica. A finalidade é investigarmos se pode o género memdrias contribuir com o
ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa como parte de um processo de formacdo do
cidaddo, de reinsercdo social, de significacdo/ressignificacdo do ato de aprender, de
programas de valorizacdo da vida e da cultura de jovens e adultos em contexto de privacéo.

Dessa forma, analisando a producdo desenvolvida, tém-se como produto da
escrita de si narrativas de memdrias de diferentes sujeitos, os quais diretamente estdo
inseridos na educacdo de jovens e adultos privados de liberdade. Narrativas estas as quais
podem comprovar como pode o ensino de Lingua Portuguesa agregar significados para a vida
que se descortina e (re)inventa num ir e vir préprio e comum a qualquer ser humano. E
comprovar este fato nos leva a discussdes projetadas entre o “eu, o “tu” e os “outros”, frutos
de memorias e historias singulares, as quais se repetem conjunturalmente, promovendo um
circuito de elos, didlogos polifénicos os quais envolvem questionamentos gerais em torno dos
sujeitos, dos espacos e da legislacdo ordinaria. Assim, ao questionarmos “o que ha por tras
do espelho?”, muitas sdo as respostas. Respostas que dependem de quem Vvé, 0 qué VE,

guando V&, por qué vé, como VE.
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Nesse sentido, de modo a atender as implicacdes necessarias para um ensino de
lingua Portuguesa de portas abertas, numa perspectiva muito mais humanizadora da prética
educativa, aproximando, assim, quem ensina, de quem aprende; quem aprende, de quem
ensina, na mesma medida em que rompe barreiras intra e extramuros, € preciso ir além de
praticas estaticas, que desconsideram a dinamica da lingua, do processo de ensino-
aprendizagem.

Certamente, sdo muitos os espelhos. S&o0 muitas as historias. Sdo memdrias e
historias que nos levam a debrucar sobre o fascinio que a narrativa exerce sobre nos enquanto
sujeitos narradores e narrantes; sobre o poder da palavra, que muito tem a nos dizer, quer seja
de real, realidade ou ficcdo, mas que esta no mundo para também nos encantar, para também
nos ensinar e, de certo modo, até (res)significar a nossa vida.

Logo, o interesse por esta proposta se justifica a partir de uma pesquisa-acao
direcionada na Educagédo de Jovens e Adultos Privados de Liberdade, em uma vertente da
Educacdo Inclusiva, que visa, entre outros objetivos, contribuir com a promocao dos sujeitos,
uma vez que, segundo o Levantamento Nacional de Informac6es Penitenciarias (2015)™°, “a

situacdo carceraria é uma das questdes mais complexas da realidade social brasileira”.

O retrato das prisdes apresentado neste Relatério do Infopen desafia o sistema de
justica penal, a politica criminal e a politica de seguranca publica. O
equacionamento de seus problemas exige, necessariamente, o envolvimento dos trés
Poderes da RepuUblica, em todos os niveis da Federacdo, além de se relacionar
diretamente com 0 que a sociedade espera do Estado como ator de pacificacdo
social. Diante dessa complexidade, parece acertado descartar qualquer solucdo que
se apresente como uma panacéia, seja no ambito legislativo, administrativo ou
judicial. No entanto, isso ndo significa que nada possa ser feito. Do contrario, a
magnitude do problema exige que os operadores juridicos, os gestores publicos e os
legisladores intensifiqguem seus esforgos na busca conjunta de solugdes e estratégias
inteligentes, e ndo reducionistas, aptas a nos conduzir & construgdo de horizontes
mais alentadores. (BRASIL, Ministério da Justica, Departamento Penitenciario
Nacional. Levantamento Nacional de InformacGes Penitenciarias, INFOPEN — junho
de 2014. 2015.)

Realidade social que, segundo Sant’ Anna (2014, p. 50), “desenvolve-se dentro de
culturas que, com seus codigos especificos, determinam aquilo que ¢ aceitavel ou ndo”, isto &,
“normas socio-legais previamente estabelecidas”, as quais geram questionamentos e reflexdes
dados os indices crescentes de violéncia e criminalidade, que remontam aqueles que clamam
por justica, por direitos, na mesma medida, de outros que reclamam por oportunidades de

aprender, de fazer, de ser.

19 Relatério INFOPEN — de Junho de 2014.
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No entanto, transformar as prises em espacos adequados a educagao, segundo
Aguiar (2011, p.82), é um desafio a ser vencido ndo apenas por politicas publicas, mas,
principalmente, por uma pratica docente comprometida com a proposta de reinsercao e,
conforme Maeyer (2006, p.34), com um processo de ensino-aprendizagem que busque “uma
reconcilia¢do individual com o ato de aprender” — um (re)aprender a sonhar, a projetar novas
realidades futuras e intervir positivamente na sociedade.

Portanto, com 607.731 presos/internos, na contraméo dos Estados Unidos, China e
Rassia, paises que possuem a maior populacdo carceraria do mundo, mas que Vém
apresentando, de 2008 a 2013, indices de reducdo das taxas de encarceramento™, o Brasil
mantem a quarta posicao neste ranking, porém fato é que a populacdo carceraria brasileira
aumenta assustadoramente, configurando-se, hoje, segundo o Informativo Rede Justica

Criminal (2016), como uma das que mais cresce no mundo.

Importa saber, por exemplo, que além de exorbitante em ndmeros absolutos, a
populacdo carceraria segue uma tendéncia de crescimento continuo e acelerado. Em
uma década, o Brasil viu dobrar o nimero de pessoas encarceradas, alcangando
assim o quarto lugar no vergonhoso ranking dos paises com o0s maiores contingentes
de pessoas privadas de liberdade. Importa saber também que o encarceramento em
massa que vem ocorrendo no Brasil ndo gerou qualquer impacto positivo sobre os
indicadores de violéncia. Muito pelo contrario. N&o a toa, Estados Unidos, China e
Rdssia, que apresentam respectivamente as trés maiores populacdes carcerarias no
mundo, vém reduzindo sua taxa de aprisionamento (relacéo de pessoas presas a cada
100.000 habitantes). Na contraméo da tendéncia mundial, o Brasil testemunhou um
impressionante aumento de 33% de sua taxa de aprisionamento em cinco anos,
chegando hoje & média de quase 300 pessoas presas para cada cem mil habitantes.
(INFORMATIVO REDE JUSTICA CRIMINAL, 2016, p. 2)

Assim, o presente estudo € relevante na medida em que se propde a investigar o
processo de ensino aprendizagem de Lingua Portuguesa, em contextos de privacdo de
liberdade de jovens e adultos — com vistas a contribuir com o resgate da cidadania e com um
letramento situado que abra as portas e busque outros significados, ndo apenas para a “escola

12 ‘nara o carcere, para a pena, mas, sobretudo, para a vida — a partir de um género

da prisao
que evidencie, dialeticamente, ndo apenas a necessidade de reformulacdo da pratica
pedagdgica intra e extramuros, mas, acima de tudo, de uma pratica educativa que contemple

uma formacéo cidad&, que oportunize novas aprendizagens e valorize as memodrias e historias

1 Segundo dados do ultimo Levantamento Nacional de Informacdes Penitenciérias, de junho 2014, publicado
em junho de 2015 pelo Ministério da Justiga.
12 Juligo (2006) em seu artigo Escola na ou da Prisdo, contrapde o termo escola na prisdo ao termo escola da
prisdo.
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como parte de letramentos sociais articulados, afinal, a educacdo abrange 0s processos
formativos, dos mais diversos, que se desenvolvem na vida humana em seu todo.

Para este fim, necessita-se romper com o ensino baseado em vis@es reducionistas,
com contetdos e metodos descontextualizados, direcionado, tdo somente, para provas e
exames de admissédo ou mesmo para “silenciamentos” organizados orquestradamente em prol

da “normatizacdo™*®

, em detrimento das finalidades propostas por toda a legislagéo vigente
no que ha de mais essencial enquanto direito e dever. Necessita-se de praticas em que 0S
sujeitos sintam-se incluidos em suas préprias aprendizagens, para, desta forma fazer da
educacdo um instrumento de socializacdo, de busca de novos significados, de modo a
transformar conhecimentos em valores, 0s quais sd0 necessarios para a promoc¢do da
cidadania, para a escritura de outras histérias, para a conducdo de novas possibilidades, as

quais, mais do que reinserir, possam contribuir com a reintegracéo social.

13 Expressdo utilizada por Foucault (2006) para referir-se a um padr&o de comportamento.
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CAPl’TULo I

De Mares Pequenos a Mares Grandes

O crime ndo é mais o signo de algo que deu errado,

de que o individuo ¢ sub-socializado ou esta perturbado,
ou ainda tem um desvio de carater [...]

0 crime € um risco que deve ser calculado

ou “acidente” a ser evitado

antes que uma aberragao moral

exija explicagdes especiais.

(GARLAND, 1999, p. 66)
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1.1 DIREITOS HUMANOS E EDUCACAO

O suplicio repousa na arte quantitativa do sofrimento. Mas ndo é sd: esta producéo é
regulada. O suplicio faz correlacionar o tipo de ferimento fisico, a qualidade, a
intensidade, o tempo dos sofrimentos com a gravidade do crime, a pessoa do
criminoso, o nivel social de suas vitimas. Ha um codigo juridico da dor; a pena,
quando é supliciante, ndo se abate sobre o corpo ao acaso ou em bloco; ela é
calculada de acordo com regras detalhadas [..] faz parte de um ritual. E um
elemento na liturgia punitiva [...] tem como fungdo “purgar” o crime, ndo reconcilia;
traca [...] sobre o prdprio corpo do condenado sinais que ndo devem se apagar; a
meméria dos homens, em todo caso, guardara a lembranca da exposi¢do, da roda, da
tortura ou do sofrimento devidamente constatados. E pelo lado da justica que o
impde, o suplicio deve ser ostentoso, deve ser constatado por todos, um pouco como
seu triunfo. O proprio excesso das violéncias cometidas é uma das pecgas de sua
gléria: o fato de o culpado gemer ou gritar com os golpes ndo constitui algo de
acessorio e vergonhoso, mas € o proprio cerimonial da justica que se manifesta em
sua forca. Por isso sem duvida é que os suplicios se prolongam ainda depois da
morte [...] A justica persegue o corpo além de qualquer sofrimento possivel. Nos
“excessos” dos suplicios, se investe toda a economia do poder. (FOUCAULT, 1987,
p. 36-37)

De Mares Pequenos a Mares Grandes, para um comeco de conversa™, a

historia dos direitos humanos é reflexo de diversos conflitos de interesses e muito
derramamento de sangue. E refletir sobre o direito & educagdo nos leva a conhecer muitas
outras histdrias. Histérias de diferentes sujeitos, lugares, objetivos, mas que combinados,
lancaram as bases para um olhar sobre a educacdo como direito de todos e dever do Estado e
da Familia.

Ora, pensar a educagdo como direito humano fundamental é refletir sobre a
historia do tortuoso caminho que se seguiu dos direitos humanos ao direito a educacdo. Do
mesmo modo, para uma reflexdo que coadune com o atual contexto, pensar o direito a

educacdo nos leva ao desafio de refletir também sobre como se da este direito da teoria a

 Titulo de uma secdo do livro de Moraes (1988, p. 13-21), em que Rubens Alves problematiza questdes de
historias/estdrias, da realidade a ficgdo. Vide em: ALVES, Rubens. Mares Pequenos — Mares Grandes. In:
MORAES, Régis de (org). As Razdes do Mito. Campinas: Papirus, 1988.
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pratica. Desafio este que se nos mostra ainda mais avassalador quando o objeto que se
apresenta pesa sobre a educagdo em contexto de privacao.

Destarte, se discorrer sobre a educacdo visa a construcao de uma sociedade mais
justa, democratica e igualitaria, propugna-se, a partir da analise dos dispositivos legais que
impulsionaram tal discussdo, refletir sobre um direito inalienavel ndo apenas da condicéo de
pessoa, de sujeito, mas, sobretudo, como afirmam Machado e Oliveira (2001, p. 56), como
um direito proeminente, “um pressuposto para o exercicio adequado dos demais direitos”,
bem como ainda prop6e Dias (2007, p. 441) como elemento constitutivo, “Gnico processo
capaz de tornar humano os seres humanos” e, portanto, formativo, construtivo, de cunho

social e, essencialmente, humano.

1.1.1 Dos Direitos Humanos ao Direito a Educacéao

E verdade. Foram muitas as lutas, mas nem sempre o povo fez-se presente ou foi
beneficiado de alguma forma. No entanto, o exemplo foi dado e o legado ficou para a
humanidade, agucando ainda mais o desejo por liberdades e direitos fundamentais.

Por conseguinte, entre os documentos mais antigos para garantir direitos
individuais e limitar a acdo do Estado, Freire e Silva (2005, p. 449) apontam o Cédigo de
Hammurabi®®, do século XVIII a.C., “como a primeira codificagdo a consagrar direitos
comuns a todos os homens”, o primeiro cédigo de leis escrito que se conhece. Este cddigo,
segundo Guimaraes (2010, p. 96), “é um dos documentos que inaugura o registro de um
conjunto de leis escritas, em uma época em que a conduta humana, os costumes e as praticas
culturais, de uma forma geral, eram transmitidas pela tradi¢do oral”.

Nesta mesma perspectiva, ha o Cilindro de Ciro'®. Provavelmente, da mesma
tradicdo mesopotamica, descoberto em 1879, mas traduzido somente em 1971 pela ONU, é
datado do Reinado de Ciro 11", de 539 a.C,. Segundo Guimardes (2010, 9. 97), de caréter
humanista, fora “escrito pelo rei da Pérsia”, sendo, pois, “considerado para muitos
historiadores o primeiro tratado de Direitos do Homem”.

No ambito da Filosofia, Cangassu (2009) afirma que “surgiram na Grécia varios

estudos sobre a necessidade de igualdade e liberdade do homem”. Apontando como exemplo

> Vide F. Lara. Codigo de Hammurabi. Madrid, Editora Nacional, 1982.
1® Gravado em um cilindro de barro ap6s a conquista da Babilonia.
17 Ciro, O Grande, do Império dos Arqueménidas da Pérsia.
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a obra Antigona, de Séfocles'® — de por volta 450 a.C — ilustra a preocupacdo com este

assunto.

Antigona, personagem principal, em resposta ao rei, que a interpela dizendo que ela
havia sepultado, contra suas ordens, seu irmdo que fora condenado a ndo ter
sepultamento por ter sido morto numa guerra em que lutava contra sua propria polis:
“Agi em nome de uma lei que ¢ muito mais antiga do que o rei, uma lei que se perde
na origem dos tempos, que ninguém sabe quando foi promulgada”, pois acreditava a
personagem ndo ser correto que o corpo de uma pessoa fosse abandonado as feras e
ndo recebesse as devidas honrarias do sepultamento. Séfocles, em Antigona, aborda
o respeito a dignidade de qualquer pessoa, independentemente de sua nacionalidade.
(CANGASSU, 2009, p. 10)

Ademais, vale ressaltar que, em Roma, no século V a.C, os direitos ganham
destague com a Lei das XII Tabuas, pois, conforme Rosa (1970, p. 92), “[...] o Direito é 0
caminho normativo mais utilizado e mais eficaz para que o poder social, especialmente o
poder do Estado, se realize”.

Neste contexto, para Antiquera (2016, p. 5), a Lei das XII Tabuas é fruto de
“circunstancias historicas que marcaram os meados do século V em Roma”, exigindo dos
romanos “a ado¢do de solucgdes eficientes e inéditas, no que concerne a manutencdo da
propria comunidade e a organizagao politica instituida”.

Todavia, foi somente com o advento e ascensdo do Cristianismo, que a Igreja
Catoblica, ao consolidar o seu poder na sociedade ocidental da ldade Média, afirmou a
igualdade de todos. Assim, & luz da teoria do direito natural, os homens estdo no centro de
uma ordem social e juridica, mas, sobre este, prevalece o ordenamento divino.

Em contrapartida, com o advento da Idade Moderna, aboliu-se, do direito natural,
a subordinacdo a lei divina, uma vez que, para os racionalistas, todos séo livres e os direitos
S&0 inatos.

Dessa forma, inicialmente, foi a Inglaterra palco da evolugédo racionalista e,
posteriormente, os Estados Unidos e a Franca.

Na Inglaterra, o primeiro estatuto escrito, que foi outorgado pelo terceiro filho de
Guilherme I, Henrique I (110-1135), denomina-se “ a pequena carta”, a qual obrigava o rei a
respeitar as leis de Eduardo, o Confessor (1042-1066). Revigorada por Langton, arcebispo de
Canterbury, em 1213, a Magna Carta, assinada em 15 de junho de 1215, em Runnymede,
condado de Suney, por Jodo Sem Terra, sobre pressdo dos bardes, possui 63 artigos, dos quais

poucos beneficiaram diretamente o povo. Em contrapartida, tal documento é relevante na

¥ SOFOCLES, Edipo Rei/Antigona. Colecdo obra prima de cada autor. Tradug&o de Jean Melville. v. 99. Martin
Claret: S&o Paulo, 2008.
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medida em que registra uma abertura, com clausulas liberais, e vale como um interdito
proibitdrio que limitava a acéo da coroa.

Além disso, a Magna Carta, apesar de, de acordo com Carl Schimitt (1928), nao
poder ser considerada a primeira Constituicdo por beneficiar expressamente mais 0s bardes
feudais, influenciou outros documentos, valendo como um modelo constitucional inicial. No
entanto, considerada por Freire e Silva (2005, p. 450), “um dos mais importantes antecedentes
historicos das declaragdes dos direitos humanos fundamentais”, conferiu lugar as outras, na

medida de cada conquista. A este respeito, Guimardes (2010) afirma:

E a Carta Magna (1215) o documento feudal que, para muitos historiadores, balizou
a monarquia constitucional na Inglaterra e orientou os ideais da Revolucdo
Americana. Foi revista diversas vezes com o objetivo de atingir um nimero maior
de pessoas, 0 que ndo alterou sua proposta original de garantir liberdade e direitos
aos individuos frente aos abusos de autoridade do poder instituido. Carrega as
marcas de um tempo em que as liberdades individuais se desenvolviam na Inglaterra
em discordancia com a opressdo real. Escrita como um documento local, o propésito
de garantir privilégios e liberdades dos bardes ingleses foi estendido a todos do
reino, transformando-se um dos simbolos dos direitos do homem5 . Seu texto
resguardou a liberdade como condicéo inerente a todos os ingleses, abrindo caminho
para a elaboragdo de inimeros outros documentos que se seguiram com propdsitos
semelhantes, ou seja, limitar o poder do estado, seja ele monarquico ou ndo. A
Peticdo de Direitos foi um desses documentos. (GUIMARAES, 2010, p. 100)

Neste contexto, a Magna Carta contribuiu, durante a Revolucdo Inglesa, com a
Declaracdo de Direitos, assinada em 16 de dezembro de 1689, conhecida,

internacionalmente, como Bill of Rights®.

Bill of Rights, traduzido ao pé da letra para o portugués, pode significar “conta”,
“projeto de lei”, “escritura”, “lista” ou mesmo “fatura” de direitos. Na historiografia
dos direitos humanos, a expressdo dad nome ao documento elaborado pelo
parlamento inglés e promulgado em 16 de dezembro de 1689. Para um entendimento
breve, em 1688 o trono inglés era ocupado por Jayme I, destituido pela invasdo de
Guilherme de Orange. Bill of Right foi um documento composto de 16 clausulas,
que determinava o que o novo rei deveria obedecer, como condicdo para ser
empossado. [...] Enderecado ao rei e escrito por membros do parlamento, o
documento requer, em suas 16 clausulas, uma série de direitos considerados
importantes ou essenciais aos lordes e, por conseguinte, aos demais membros do
reino. E uma demonstragio de descontentamento com as proporcdes assumidas pelo
poder real [...] Bills of Right (1689) ndo foi cunhado pela vontade popular. Foi uma
adverténcia dos lordes ao rei, para que ndo mais tentasse dominar o parlamento,

19 Documento representativo da Revolucdo Gloriosa, assegurou o poder do Parlamento na Inglaterra e, entre
outras coisas, o direito a vida, a liberdade e a propriedade. Segundo Altavila (1989, p. 289), em Origem dos
Direitos dos Povos, trata-se de uma adverténcia para que ndo “[...] se reproduzam os atentados contra ‘a
religido, direitos e liberdades’ no pais”. Para Araujo Filho (1998, p. 37), “ é “considerada a segunda carta magna
para os americanos do século XVIII”.
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repetindo as violagBes cometidas pelo rei Jaime Il. Ainda assim, o povo, os suditos e
0 pais, de uma forma geral, sdo resguardados dos abusos da coroa e os direitos a
liberdade de expressdo e a propriedade privada estendidos a todos. [...] A
representatividade do Bills of Right (1689) na historiografia dos direitos humanos
ndo se restringe as demandas dos lordes ingleses, inconformados em serem
submetidos aos abusos de poder do rei. (GUIMARAES, 2010, p. 100-102)

Nos Estados Unidos, tal influéncia recaiu sobre Thomas Jefferson e registra-se
sobre a Declaracdo de Independéncia dos Estados Unidos da América?® — Declaracio unanime
dos treze Estados, assinada em 4 de julho de 1776, tendo por inspiragédo a Declaragdo de
Virginia?!, de 12 de junho, do mesmo ano, assinada por George Mason.

A Declaragdo de Direitos da Virginia, escrita em 12 de Junho de 1776, é
considerada a primeira declaragcdo de direitos humanos da época moderna, um
documento que assumiu um significado especial, em relagdo aqueles que o
precederam. Enquanto os documentos anteriores se preocuparam em restringir o
poder do rei e proteger os individuos contra as arbitrariedades, seu texto, logo no art.
lo, vai além, ao esclarecer que existem determinados direitos que sdo “certos,
essenciais e naturais” a todos os homens. Sobre esse principio, de que existem
direitos que sdo inerentes & condicdo humana e ndo podem ser destituidos ou

violados por nenhum tipo de contrato, é que a Declaracdo vai se estabelecer.
(GUIMARAES, 2010, p. 102-103)

Destaca-se, ainda, no campo dos direitos humanos, a Carta de Mandén®, de
tradicdo oralista, a qual é a declaracdo fundacional do Império de Mali (1235-1670). Um
legado, de teor constitucional, que, embora nédo tivesse sido escrito, era repassado entre 0s
membros como um conhecimento necessario e indispensavel para a manutencdo da ordem,
dos costumes e da paz. Segundo Soler (2012), apresentada pela UNESCO como um
patrimonio imaterial com a denominagdo de Manden Kalikan, ¢ reconhecida “como
antecedente remoto en diferentes cronologias de la historia de los Derechos humanos”.

Todavia, os direitos humanos s6 ganharam contorno juridico e ainda mais forca
quando proclamada a Declaragdo dos Direitos do Homem e do Cidad&do?, votada em 02 de
outubro de 1789, definindo direitos individuais e coletivos.

% Segundo Guimardes (2010, p. 102), “é considerado o ponto de partida do liberalismo do século XVIII”.
2! Segundo Altavila (1989, p. 288), em Origem dos Direitos dos Povos, ¢ “o fundamento e a base do governo,
feito pelos representantes do bom povo da Virginia, reunidos em plena e livre convengao”.
22 Também conhecida como Manden Kalikan, Donsolo Kalikan ou Dunya Malikian. Segundo Soler (2012, p.
134), “ es uma reconpilacion oral atribuida a la Cofradla de Cazadores de Mandén. Su aparicion, de origen
incierto, se suele atribuir al afio 1222 d.C”.
%% Segundo Guimardes (2010, p. 105), “[...] Evidentemente, o objetivo era um texto secular, apoiado no principio
de uma nacdo soberana, livre das providéncias divinas. Ainda que ndo tenha sido a Unica e muitas outras
surgissem, a declaracdo francesa é, talvez, o maior simbolo de liberdade da modernidade, exercendo enorme
atracdo sobre o imaginario popular. Liberdade, igualdade e fraternidade, lema da Republica Francesa, foi
inspirado em seu texto”.
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[...] direitos naturais, inalienaveis, imprescritiveis e sagrados do homem, [...] a fim
de que os atos do Poder Legislativo e do Poder Executivo possam ser a cada
momento comparados com o objetivo de toda instituicdo politica e no intuito de
serem por ela respeitados; para que as reclamacdes dos cidaddos fundamentais daqui
por diante em principios simples e incontestaveis, venham a manter sempre a
Constituicdo e o bem-estar de todos. (DECLARACAO DOS DIREITOS DO
HOMEM E DO CIDADAO, 1789)

Admitida pela Convencao Nacional Francesa de 1793%, considerando que “o fim
da sociedade ¢ a felicidade comum”, o artigo XXII assegura que “a instrugdo ¢ a necessidade
de todos. A sociedade deve favorecer com todo o seu poder o progresso da inteligéncia
publica e colocar a instrugdo ao alcance de todos os cidaddos”. A este respeito, Guimardes

(2010) argumenta:

Em dezessete artigos e um predmbulo, dirigidos ao individuo e a nacdo, reflete as
propostas iluministas que rejeitam a monarquia absolutista, refor¢a a separagdo dos
trés poderes, proclama os ideais liberais e de liberdade que desencadearam a
Revolugdo Francesa, simbolizada pela Queda da Bastilha, em 14 de julho de 1789.
O homem moderno, resultado de uma construgdo burguesa, é o foco de seu texto.
Ele possui direitos naturais e imprescritiveis que devem ser conservados. [...] Em
sua elaboracdo, a versdo original da Declaracdo dos Direitos do Homem e do
Cidadado (1789) sofre influéncia direta da declaracdo da Independéncia Americana,
ocorrida dois anos antes, em 4 de Julho de 1776, a partir do resgate dos direitos
naturais do homem que estavam ignorados, desprezados ou esquecidos. O
preAmbulo do documento francés, assim como o da Declaracdo da Independéncia
dos Estados Unidos, concebe a felicidade como um objetivo a ser alcancado por
todos. Alem disso, carrega consigo toda a influéncia dos documentos ingleses que a
antecederam, principalmente da Carta Magna de 1215, da Peticdo de 1628 e do Bill
of Right, de 1689, que ja delineavam uma postura liberal expressa nas limitages do
poder do rei. (GUIMARAES, 2010, p. 104)

Entretanto, embora se trate de um documento que vale pelo seu alcance e
abrangéncia enquanto declaracdo de direitos humanos, a universalidade destes direitos ndo
fora garantida.

Logo, a despeito da Declaracdo de Virginia e da Declaracdo de Direitos do
Homem e do Cidad&o, inspirada nos ideais de liberdade, igualdade e fraternidade — por
beberem da fonte inspiradora que ilustrou as Grandes Revolugdes burguesas, derrubando o
Antigo Regime monarquico, de base escravocrata — ao ser humano é concedido o status de

cidaddo do mundo, senhor do seu destino e dono de sua propria historia.

?* Fora ratificada em 5 de outubro por Luis XVI, serviu base para o preAmbulo & primeira Constituicdo da
Revolugdo Francesa, adotada em 1791. Como alguns principios foram renegados, elaboraram-se duas outras
declaragBes dos direitos humanos: uma, em 1793; outra, em 1795. No entanto, o texto que se tornou referencia
para o povo francés foi o texto de 26 de agosto de 1789.
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Destacaram-se, também, nos séculos XVII e XVIII, os trabalhos dos filésofos
europeus John Locke, Thomas Hobbes e Jean-Jacques Rousseau, para quem os direitos
naturais ndo dependem da cidadania, nem tampouco das leis de um Estado. Nao se limitavam,
portanto, a um grupo étnico, cultual, religioso. Para eles, o contrato social determinava que
todos os homens séo titulares de todos os direitos.

Com a Revolucdo Industrial e a consolidacdo do capitalismo, conflitos s&o
tencionados em prol de Leis Trabalhistas, havendo destaque, neste contexto, para a Lei de

Peel®

— que, segundo Nascimento (2004, p. 48), fora uma das primeiras a coibir o trabalho de
menores até certa idade.

No entanto, embora haja antecedentes histdricos que provém desde a Antiguidade,
é somente no século XX, em meio ao banho de sangue da Segunda Guerra Mundial (1945-
1948) que os direitos humanos ganham mais expressdo por parte das nacdes diante da
comocgao em meio ao exterminio gerado, sem precedentes historicos igualaveis.

Assim, a sociedade das nacgdes, reunida na Conferéncia de S&o Francisco,
realizada em 26 de junho de 1945, assina a Carta das NacGes Unidas, que entra em vigor,
oficialmente, em 24 de outubro de 1945, a qual cria a Organizacdo das Nagdes Unidas®,
tendo por objetivo estabelecer e manter a paz no mundo, bem como ainda a tolerancia, o
progresso, a seguranca e a solidariedade a partir da cooperacdo e do respeito a direitos
fundamentais.

Todavia, embora se trate do primeiro documento rumo a universalizacdo dos
direitos humanos, a Carta de S&0 Francisco?’ visa angariar um esforco de cooperacio
internacional para solucionar problemas de cunho econémico, social, cultural e humanistico,
elencando, a redacdo de uma carta internacional.

Para tal, o Conselho Econdmico e Social da Organizacdo das Nacbes Unidas
criou, no inicio de 1946, uma Comissdo de Direitos do Homem. Mas, apds muitos debates, foi
somente em 1947 que a comissdo autorizou a elaboracdo do projeto de uma Carta
Internacional dos Direitos Humanos?®®, tendo deliberado pelo desdobramento deste

documento em duas partes: a primeira parte, deveria constar de uma declaragdo com

% Segundo Martins (2000, p. 173), em Breve Histérico a respeito do Trabalho, “a Lei de Peel, de 1802, na
Inglaterra pretendeu dar amparo aos trabalhadores, disciplinando o trabalho dos aprendizes paroquianos nos
moinhos e que eram entregues aos donos das fabricas”.
% Apbs o fim da Segunda Guerra Mundial, a Liga das Nag6es é substituida pela Organizagdo das Nagdes
Unidas.
T A Carta das Nagdes Unidas ficou conhecida como “Carta de S3o Francisco” por esta ter sido assinada na
cidade de S&o Francisco, no Estado da Califérnia.
8 Em seus arts. 1° e 3°, expressa, claramente, que pretende “promover e estimular o respeito pelos direitos do
homem e pelas liberdades fundamentais para todos, sem distingdo de raca, sexo, lingua ou religido”.
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principios e normas gerais que versassem sobre os direitos fundamentais do homem; a
segunda parte, deveria definir direitos especificos e restrigdes quanto ao seu exercicio.

Quanto a primeira parte, o Conselho Econémico e Social, reunido em Paris, em
Assembleia Geral das Nacdes Unidas, através da resolucdo 217 A (Ill), aprova e assina a
Declaragdo Universal dos Direitos Humanos®®, em 10 de dezembro de 1948. Além disso, um
projeto, sob a forma de convencéo fora objeto de discusséo e impasses.

Quanto a segunda parte, somente nas sessdes de 1951-1952, a Assembleia Geral
delibera sobre a elaboracéo de dois pactos, sob a ressalva da resolucdo 543 (V1), 1° paragrafo,
de que um deveria elencar direitos civis e politicos enquanto o outro deveria englobar direitos
econdmicos, sociais e culturais. Entretanto, o término do projeto nas sessdes 9% e 108, em 1953
e 1954 respectivamente, da Assembleia Geral, ndo garantiu a concretizacdo dos objetivos
propostos. A analise do projeto e a recomendacéo da revisao, artigo a artigo, foram concluidas
fora do tempo previsto e somente foram adotadas pela Assembleia Geral através da resolugédo
2200 A (XXI), de 16 de dezembro de 1966.

Logo, a Carta Internacional dos Direitos do Homem constitui-se, na sua
totalidade, pela Declaracdo Universal dos Direitos do Homem, pelo Pacto Internacional
sobre Direitos Econémicos, Sociais e Culturais e pelo Pacto Internacional sobre Direitos
Civis e Politicos e seus dois protocolos facultativos.

A Declaragdo Universal dos Direitos do Homem, frente ao mais absoluto
desprezo que imperava sobre as liberdades individuais e em resposta a intolerancia étnica e
racial verificada, principalmente, nos anos 30, diante dos acontecimentos que nortearam as
duas grandes guerras mundiais, ergue-se como bandeira de luta contra o autoritarismo, 0s
campos de concentracdo e o holocausto de regimes totalitarios. Porém, embora ndo obrigue
juridicamente o cumprimento de seu pleito, vale pelo alcance e pela referéncia em direitos
inaliendveis e inviolaveis por enunciar uma definicdo universal de dignidade e valores
humanos, bem como ainda por conservar a sua validade para todos ao exprimir uma

concepgdo comum dos povos. E o que nos diz Guimaraes (2010):

Devido a seu carater universalizante, tornou-se referéncia autorizada para o trato de
diferentes situagdes que tenham o objetivo de assegurar a integridade humana,
condicdo necessdria a continuidade da vida em sociedade. Composta de um
predmbulo e 30 artigos, de facil compreenséo, foi construida a partir da necessidade
de proclamar ao mundo uma série de direitos considerados basicos para a
convivéncia de todos os seres humanos, independente de idade, sexo, nacionalidade,

2% Segundo Bobbio (1992, p. 31), em A Era dos Direitos, [...] é algo mais do que um sistema doutrinario, porém,
algo menos do que um sistema de normas juridicas”.
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etnia, cor da pele, opcéo religiosa ou politica. A aprovacdo do documento oficial
pela Organizacdo das Nacbes Unidas (ONU) faz parte de um processo que teve
inicio em 1945, com o fim da Segunda Grande Guerra, tomada como simbolo para a
falta de limites para as atrocidades humanas. Um mundo dividido em dois grandes
blocos de poder, liderados pelos Estados Unidos e Unido Soviética, exaurido com os
prejuizos morais e materiais, ansiava retomar principios literalmente destrocados e
efetivar medidas capazes de recuperar a humanidade como condi¢cdo necessaria,
irreversivel e comum a todos, indistintamente. [...] A DUDH, em seu texto final, foi
precedida por uma série de documentos historicos, de poder legislativo ou nao, que
se tornaram responsaveis pela construgdo de uma nova mentalidade, um novo ethos
para sustentacdo da vida em sociedade. Ja no final da Idade Média, o ser humano
passaria a ocupar o centro das atenges, antes dedicadas a divindades e ao poder
sobrenatural. Ao longo da histéria, direitos como a dignidade, a liberdade, a
igualdade, o respeito e a tolerancia tornar-se-iam basicos para elaboracdo desses
documentos. A DUDH, escrita pés-segunda guerra mundial, ndo evidencia apenas a
revolta dos paises aliados com as barbaridades cometidas pela Alemanha nazista,
principalmente. A escritura desse documento, que teve inicio em 1945, ao término
da guerra, e culminou com a aprovacao oficial dos paises membros da ONU, trés
anos depois, é o resultado de uma necessidade de humanizagdo da vida social, cujas
dimensGes extrapolam as necessidades de reparacdo das afrontas do passado e das
indignag@es da modernidade. Juridicamente, a DUDH n#o tem o valor de lei. E uma
resolucdo adotada pela Assembleia Geral da ONU e acatada como norma
internacional. (GUIMARAES, 2010, p. 107-108)

O Pacto Internacional dos Direitos Civis e Politicos e o Pacto Internacional dos
Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais , em consonancia com a Declaracdo Universal dos
Direitos do Homem, resultam de um projeto de pacto sobre direitos humanos e de um projeto
de medidas de aplicacdo, que estabelecem as condi¢Oes necessarias para empenhar os Estados
na promogdo, reconhecimento, luta e cumprimento de um ideal igualitario e democrético de
direito, para uma vida livre e digna, capaz de alcancar o bem-estar fisico, mental, social e
espiritual de todos. Nestes termos, ambos dispdem sobre os limites admitidos pela Declaracao
quanto ao exercicio de certos direitos. Tratam-se, portanto, de restri¢cbes previstas pelos pactos
para proteger a liberdade individual, a ordem publica e a seguranca nacional. Entretanto,
mesmos que os trabalhos para a elaboracdo tenham sido concluidos em 1966, o primeiro
entrou em vigor somente em 3 de janeiro de 1976; o segundo, em 23 de marc¢o, deste mesmo
ano.

Os protocolos facultativos, inerentes ao Pacto do Direitos Civis e Politicos,
valem, principalmente, por, o primeiro, permitir ao Comité dos Direitos do Homem receber e
apreciar comunicac6es de qualquer um que se julgue vitima de violagdo dos direitos dispostos
na Carta, tendo entrado em vigor simultaneamente ao Pacto; o segundo, por abolir a pena de
morte, tendo sido adotado em Assembleia Geral através da resolucdo 44/128, de 15 de
dezembro de 1989, e entrado em vigor apenas em 11 de julho de 1991 por ter, entdo, atingido

0 numero minimo de adesdes ou ratificagGes.
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Nestes termos, devendo a liberdade do homem ser referendada por direitos
econdmicos, sociais, culturais, civis e politicos, a Carta Internacional dos Direitos Humanos
€ marco na histdria dos direitos humanos por se tratar de um instrumento magno na tomada de
consciéncia do valor e da dignidade.

De certo, muitos acontecimentos contribuiram para que os direitos humanos
fossem referendados, gerando um dinamico processo de transformacdo social —
principalmente no mundo pos-guerra fria e polarizacdo ideoldgica capitalismo versus
socialismo — o qual culminou com a afirmacéo de direitos de liberdade, direitos politicos,
direitos sociais e especiais.

Portanto, se verdade € que, segundo Comparato (2003, p. 37), “a chave da
compreensdo historica dos direitos humanos ¢ a dor fisica e o sofrimento de modo geral”,
produto da afirmacdo progressiva da individualidade, eis que as lutas e conquistas nao
cessaram desde entdo, uma vez que a abrangéncia os tem universalizado, desde questdes de
combate ao genocidio, a tortura, a exploracdo, ao racismo e ao preconceito, até questdes que
debatem os direitos dos idosos, deficientes, das criancas.

Dentre estas questdes, 0 debate acerca da educacdo fortaleceu-se com encontros,
0s quais tém contribuido ndo apenas para erradicar o analfabetismo no mundo, mas,
principalmente, para expandir a nogdo de direitos e deveres; promover a igualdade de
oportunidade, o bem comum, a cidadania; combater a intoleréncia e a criminalidade; preparar
os individuos para o0 mundo do trabalho, das ciéncias e das tecnologias a fim de que uma vida

digna, plena, livre, segura e saudavel seja uma realidade possivel.

1.1.2 Do Direito a Educacdo a Educagdo como Direito

Apesar dos avangos que se somam, ndo se pode dizer que a discussdo em torno da
educacio é um debate somente dos dias de hoje. A luz dos direitos humanos, eis que, a
maioria dos instrumentos internacionais, a posteriori, estabelece, em seus dispositivos, que a
educacdo é um direito fundamental, tendo por base lutas e questionamentos 0s quais
culminaram com o disposto na Carta Internacional dos Direitos Humanos, bem como em
muitos outros normativos da historia contemporéanea.

Quanto a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos — que em seu predmbulo

define a finalidade ‘“de que todos os individuos e todos os 6rgdos da sociedade, tendo-a

35



constantemente no espirito, se esforcem, pelo ensino e pela educacdo”, no intuito de que fosse
possivel “desenvolver o respeito desses direitos e liberdades” e “promover, por medidas
progressivas de ordem nacional e internacional, o seu reconhecimento e a sua aplicacéo

universais e efetivos” — em seu artigo 26°, aduz:

1. Toda a pessoa tem direito a educacdo. A educacdo deve ser gratuita, pelo
menos a correspondente ao ensino elementar fundamental, O ensino elementar é
obrigatério. O ensino técnico e profissional deve ser generalizado; o acesso aos
estudos superiores deve estar aberto a todos em plena igualdade, em funcéo do seu
mérito.
2. A educacdo deve visar a plena expansdo da personalidade humana e ao
esforco dos direitos do Homem e das liberdades fundamentais e deve fornecer a
compreensdo, a tolerdncia e a amizade entre todas as nacGes e todos os grupos
raciais e religiosos, bem como o desenvolvimento das atividades das Nag¢Ges Unidas
para a manutencdo da paz.

(NACOES UNIDAS, Declaragdo Universal dos Direitos Humanos. 2001)

Quanto ao Pacto Internacional dos Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais — em
conformidade com a Carta das Nacgdes Unidas e com a Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos — assevera que medidas serdo tomadas para assegurar tais direitos, estabelecendo,

em seus artigos 13 e 14 que:

Artigo 13

81. Os Estados-partes no presente Pacto reconhecem o direito de toda pessoa a
educacdo. Concordam em que a educacgdo devera visar ao pleno desenvolvimento da
personalidade humana e do sentido de sua dignidade e a fortalecer o respeito pelos
direitos humanos e liberdades fundamentais. Concordam ainda que a educacdo
devera capacitar todas as pessoas a participar efetivamente de uma sociedade livre,
favorecer a compreensdo, a tolerncia e a amizade entre todas as nacgGes e entre
todos os grupos raciais, étnicos ou religiosos e promover as atividades das Nagoes
Unidas em prol da manutencdo da paz. [...]

Artigo 14

3. Todo Estados-partes no presente Pacto que, no momento em que se tornar
Parte, ainda ndo tenha garantido em seu prdprio territrio ou territério sob a sua
jurisdicdo a obrigatoriedade ou a gratuidade da educacdo primaria, se compromete a
elaborar e a adotar, dentro de um prazo de dois anos, um plano de ac¢do detalhado
destinado a implementacdo progressiva, dentro de um nudmero razodvel de anos
estabelecido no proprio plano, do principio da educacdo primaria obrigatdria e
gratuita para todos. (NACOES UNIDAS. Pacto Internacional dos Direitos
Econbmicos, Sociais e Culturais, 2001)

Nesta perspectiva, em se tratando da Educacdo de Jovens e Adultos Privados de
Liberdade — tendo em vista que, também em conformidade com a Carta das Nagdes Unidas e
com a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, o Pacto Internacional sobre Direitos

Civis e Politicos, reconhecendo que “o ideal do ser humano [...] ndo pode ser realizado a
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menos que se criem condi¢cdes que permitam a cada um gozar de seus direitos civis e

politicos” — de acordo com 0s pressuposto constitucionais de cada Estado membro, elenca:

Artigo 5°

O direito a vida é inerente a pessoa humana. Este direito deve ser protegido por lei:
ninguém pode ser arbitrariamente privado da vida. [...]

Artigo 6°

Ninguém ser& submetido a tortura nem a pena ou a tratamentos cruéis, inumanos ou
degradantes. [...]

Artigo 10°

Todos os individuos privados na sua liberdade devem ser tratados com humanidade
e com respeito da dignidade inerente a pessoa humana. [...] O regime penitenciario
comportara tratamento dos reclusos cujo essencial é sua emenda e a sua recuperagdo
social. [...]

Artigo 26°

4. Todas as pessoas sdo iguais perante a lei e tém direito, sem discriminacéo, a
igual prote¢do da lei. [...]

(NACOES UNIDAS. Pacto Internacional sobre Direitos Civis e Politicos 2001)

A este respeito, vale ressaltar que o direito a vida pressupde todo e qualquer
direito fundamental da pessoa humana. Logo, se todos somos iguais, sem qualquer distingéo,
é um dever dos Estados garantir medidas que visem a reintegracdo de internos/presos. Dessa
forma, sendo a educacdo um direito inalienavel indispensavel para a promocéao dos sujeitos,
esta o encarcerado, sob a tutela do Estado, privado apenas de sua liberdade, e ndo de direitos
econdmicos, sociais, culturais, civis ou politicos, devendo-lhe ser garantido ainda um
tratamento que assegure a sua dignidade e integridade enquanto pessoa.

Quanto aos dois protocolos facultativos do Pacto Internacional sobre Direitos
Civis e Politicos, determinou-se que: o0 primeiro, em seu artigo 1°, os Estados Partes
reconhecem o Comité constituido de acordo com a quarta parte do Pacto, devendo “receber e
examinar comunicacOes de particulares sujeitos a sua jurisdicdo que aleguem ser vitimas de
uma violagdo, [...] de qualquer dos direitos enunciados” ; o segundo, “convictos de que a
abolicdo da pena de morte contribui para a promocdo da dignidade humana e para o
desenvolvimento progressivo dos direitos do homem, recordando que, no artigo 3° da
Declaracdo Universal dos Direitos do Homem, “todo o individuo tem direito a vida”,
assevera, em seu artigo 1°, que “nenhum individuo sujeito a jurisdicdo de um Estado Partes no
presente protocolo sera executado”, devendo, pois, ser tomadas medidas “para abolir a pena
de morte”.

Por conseguinte, preservar a vida pressupde criar mecanismos 0S quais
contribuam para a reinsercéo social, para a reintegracéo, bem como ainda para a reconciliacdo
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com o ato individual de aprender. Aprender a aprender, aprender a conhecer e conhecer-se,

aprender a integrar e a reintegrar-se.

materialidade

Ademais, entre os dispositivos internacionais em que a Educacdo ganha corpo e

juridica, destacam-se também: a Declaracdo Americana dos Direitos e

Deveres do Homem, Declara¢cdo Mundial sobre Educacgdo para Todos , 0 Compromisso de

Dakar, a Declaracéo de Hamburgo sobre a Educacéo de Adultos e a Declaracéo do Milénio.

Em 1948, aprova-se, na ata final da IX Conferéncia Internacional Americana,

realizada em Bogota, no més de abril, a Resolugdo XXX, que dispde sobre a Declaracdo

Americana dos Direitos e Deveres do Homem, considerando:

preambulo:

Que os povos americanos dignificaram a pessoa humana e que suas Constitui¢des
nacionais reconhecem que as instituicdes juridicas e politicas, que regem a vida em
sociedade, tém como finalidade principal a prote¢do dos direitos essenciais do
homem e a criagdo de circunstancias que lhe permitam progredir espiritual e
materialmente e alcangar a felicidade. Que, em repetidas ocasifes, os Estados
americanos reconheceram que os direitos essenciais do homem nédo derivam do fato
de ser ele cidaddo de determinado Estado, mas sim do fato dos direitos terem como
base os atributos da pessoa humana. Que a protecéo internacional dos direitos do
homem deve ser a orientagdo principal do direito americano em evolucdo. Que a
consagracdo americana dos direitos essenciais do homem, unida as garantias
oferecidas pelo regime interno dos Estados, estabelece o sistema inicial de protecdo
que os Estados americanos consideram adequado as atuais circunstancias sociais e
juridicas, ndo deixando de reconhecer, porém, que deverdo fortalecé-lo cada vez
mais no terreno internacional, a medida que essas circunstancias se tornem mais
propicias; Resolve adotar a seguinte: Declaragdo Americana dos Direitos e Deveres
do Homem. (DECLARACAO AMERICANA DOS DIREITOS E DEVERES
HUMANOS, 1948)

Neste viés, quanto aos direitos e deveres, de modo geral, estabelece em seu

Todos os homens nascem livres e iguais em dignidade e direitos e, como séo
dotados pela natureza de razdo e consciéncia, devem proceder fraternalmente uns
para com os outros. O cumprimento do dever de cada um é exigéncia do direito de
todos. Direitos e deveres integram-se correlativamente em toda a atividade social e
politica do homem. Se os direitos exaltam a liberdade individual, os deveres
exprimem a dignidade dessa liberdade. Os deveres de ordem juridica dependem da
existéncia anterior de outros de ordem moral, que apoiam 0s primeiros
conceitualmente e os fundamentam. E dever do homem servir o espirito com todas
as suas faculdades e todos 0s seus recursos, porque o espirito € a finalidade suprema
da existéncia humana e a sua méaxima categoria. E dever do homem exercer, manter
e estimular a cultura por todos os meios ao seu alcance, porque a cultura é a mais
elevada expressdo social e histérica do espirito. E, visto que a moral e as boas
maneiras constituem a mais nobre manifestacdo da cultura, é dever de todo homem
acatar-lhe os principios. (DECLARACAO AMERICANA DOS DIREITOS E
DEVERES HUMANOS, 1948)
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Assim, tratando o Capitulo | sobre os Direitos do Homem, quanto a Educac&o, a

Declarac@o Americana dos Direitos e Deveres do Homem aduz:

Artigo 12

Toda pessoa tem direito a educacdo, que deve inspirar-se nos principios de
liberdade, moralidade e solidariedade humana. Tem, outrossim, direito a que, por
meio dessa educacdo, lhe seja proporcionado o preparo para subsistir de uma
maneira digna, para melhorar o seu nivel de vida e para poder ser (til a sociedade. O
direito a educacdo compreende o de igualdade de oportunidade em todos os casos,
de acordo com os dons naturais, 0s méritos e o desejo de aproveitar 0s recursos que
possam proporcionar a coletividade e o Estado. Toda pessoa tem o direito de que lhe
seja ministrada gratuitamente pelo menos, a instrugdo primaria. (DECLARACAO
AMERICANA DOS DIREITOS E DEVERES HUMANOS, 1948)

Em 1949, de 19 a 25 de junho, ocorre a | Conferéncia Internacional sobre a
Educagdo de adultos, realizada em Elsinor, na Dinamarca, tendo sido esta fruto de sua
precursora: Conferéncia Internacional da Associacdo Mundial para a Educacdo de Adultos,
organizada por Albert Mansbridge, em Cambridge, em 1929, bem como ainda sido convocada
pela Segunda Sessdo da Conferéncia Geral da UNESCO, realizada na Cidade do México em
1947, e reforcada na Terceira Sessdo em Beirute, em 1948.
Logo, em ambas, o campo da educacdo limitava-se a recuperar a harmonia
rompida desde os primeiros conflitos que desencadearam as guerras mundiais.
A educacdo de adultos foi vista (0 que tem sido tipico nas inten¢fes da UNESCO)
como uma forma de fechar as brechas humanitarias, politicas e sociais, seja ao
centrar-se na alfabetizacdo e na educagdo basica como resposta a crises sociais e

econdmicas em paises em desenvolvimento, seja identificando a educacdo de
adultos com a alfabetizacdo, nos anos 1980. (KNOLL, 2014, p. 13)

E é justamente para refletir o espirito e as circunstancias de cada época que se
seguiu que as demais conferéncias internacionais foram promovidas.

Em 1950, o Conselho da Europa, reunido, em Roma, na Convengdo para a
Protecdo dos Direitos do Homem e das Liberdades Fundamentais, compromete-se a tomar
providéncias para que os direitos elencados na Declaragdo Universal sejam assegurados.
Dividida em secdes, a Convencao para a Protecdo dos Direitos do Homem e das Liberdades
Fundamentais versa sobre direitos e liberdades, a criagdo e o funcionamento do tribunal
europeu dos direitos do homem e disposic¢oes diversas no que tange a procedimentos internos.

Em 1960, na Universidade McGill, em Montreal, no Canada, de 22 de agosto a 2

de setembro, ocorreu a Il Conferéncia Internacional sobre a Educacdo de Adultos. Podendo
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ser vista como a vanguarda internacional da educacdo de adultos na década de 1970, o Comité
Consultivo sobre Educacdo de Adultos deliberou sobre a seguinte proposta:

[...] prop6s que o tema da Conferéncia fosse a educacdo de adultos num mundo em
mudanca e recomendou que as discussGes fossem organizadas em trés categorias
principais, a saber: o papel e o conteldo da educacdo de adultos em diferentes
ambientes; métodos e técnicas em educacdo; a estrutura e a organizacao da educacéao
de adultos. (UNESCO, MEC. Il Conferéncia Internacional sobre a Educacdo de
Adultos — 1960. Unesco/Mec, 2014)

Nesta perspectiva, a educacdo de adultos passa a ser compreendida com
indispensavel “para a sobrevivéncia e a felicidade do homem”, tornando-se necessaria “uma
nova atitude”: “Nada menos do que isso sera suficiente; em toda parte, a educagao de adultos
deve ser aceita como normal, e 0s governos devem trata-la como parte necessaria da oferta
educacional de cada pais”. (idem)

Em 1969, a Convencdo Americana dos Direitos Humanos®, realizada em S#o
José da Costa Rica, afirma os principios da Carta da Organizacdo dos Estados Americanos, da
Declaracdo Americana dos Direitos e Deveres do Homem e da Declaracdo Universal,
reconhecendo os direitos essenciais da pessoa humana, os quais englobam Direitos Econdmicos,
Sociais e Culturais.

Em 1972, de 25 de julho a 07 de agosto, ocorreu a Il Conferéncia Internacional
sobre a Educacdo de adultos, realizada em Toquio, no Japdo. Nesta acdo, tendo em vista 0
cenario de mudancas, as discussdes partiram da compreensdo de que a educacdo € uma das
necessidades humanas, devendo esta ser atendida por todos os sistemas integrados ao longo
da vida.

N&o se deve negar o acesso a educacdo de adultos a nenhum grupo ou individuo na
sociedade. A participacdo deve ser tdo ampla quanto possivel. Isso exige que 0s
obstaculos ao acesso sejam removidos e que a motivagdo que leva os adultos a
aprender seja especialmente estudada. (UNESCO. MES. 1l Conferéncia
Internacional sobre a Educacéo de adultos — 1972. Unesco/Mec. 2014)

Por conseguinte, em 1976, a Conferéncia Geral da Organizacdo das Nacoes
Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura, em sua 192 sessdo, realizada em Nairdbi de 26
de outubro a 30 de novembro de 1976, adotou algumas Recomendacgdes sobre o

Desenvolvimento da Educacéo de Adultos.

% A Convencdo Americana dos Direitos Humanos também é conhecida como Pacto de S&o José da Costa Rica.
Adotada e aberta a assinatura na Conferéncia Especializada Interamericana sobre Direitos Humanos, em San
José de Costa Rica, em 22 de novembro de 1969.
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* a expressdo “educacgdo de adultos” designa o conjunto de processos organizados de
educagdo, qualquer que seja o seu contetido, o nivel e 0 método, quer sejam formais
ou nao formais, quer prolonguem ou substituam a educacdo inicial dispensada nos
estabelecimentos escolares e universitarios e sob a forma de aprendizagem
profissional, gracas aos quais pessoas consideradas como adultas pela sociedade de
que fazem parte desenvolvem as suas aptidfes, enriquecem os seus conhecimentos,
melhoram as suas qualificacdes técnicas ou profissionais ou lhe ddo uma nova
orientacdo, e fazem evoluir as suas atitudes ou o seu comportamento na dupla
perspectiva de um desenvolvimento integral do homem e de uma participagdo no
desenvolvimento socioecondmico e cultural equilibrado e independente;

* a educag@o de adultos ndo pode, todavia, ser apenas considerada em si propria, mas
sim como um subconjunto integrado num projeto global de educacéo permanente;

* a expressdo “educagdo permanente” designa, por si, um projeto global que visa
tanto reestruturar o sistema educativo existente como desenvolver todas as
possibilidades de formacéo fora do sistema educativo;

* num tal projeto, o homem ¢é agente da sua propria educagdo por interagdo
permanente entre as suas a¢oes e a sua reflexdo;

* a educacdo, longe de se limitar ao periodo da escolaridade, deve abarcar todas as
dimensBes da vida, estender-se a todas as competéncias e dominios do saber,
adquirir-se por meios diversos e favorecer todas as formas de desenvolvimento da
personalidade;

* 0s processos educativos em que se encontram empenhados, no decurso da sua vida
e qualquer que seja a sua forma, criangas, jovens e adultos de todas as idades, devem

ser considerados como um todo. (UNESCO, MEC. Recomendacdes sobre
0 Desenvolvimento da Educacdo de Adultos. Brasilia: UNESCO,
MEC, 2014)

Em 1985, ocorreu a IV Conferéncia Internacional sobre a Educacdo de adultos,
realizada na Franca, em Paris, na sede da UNESCO, de 19 a 29 de marco, para reafirmar o
direito de aprender:

O reconhecimento do direito de aprender é mais do que nunca um grande desafio
para a humanidade. O direito de aprender é:

* o direito de ler e escrever;

* o direito de questionar e analisar;

* o direito de imaginar e criar;

* o direito de ler seu proprio mundo e escrever a historia;

« 0 direito de ter acesso aos recursos educativos;

* 0 direito de desenvolver competéncias individuais e coletivas.

[...] “Aprender” ¢ a palavra chave. Ndo pode haver desenvolvimento humano sem o
direito de aprender. Nao haver4 avancos na agricultura e inddstria, ndo havera
progresso na salde da comunidade e, de fato, ndo havera nenhuma mudanga nas
condigBes de aprendizagem, sem o direito de aprender. Sem esse direito, ndo havera
melhorias no padrdo de vida dos trabalhadores nas nossas cidades e aldeias. Em
suma, o direito de aprender é uma das melhores contribuicfes que podemos fazer
para resolver os problemas cruciais da humanidade hoje. (UNESCO. MES. IV
Conferéncia Internacional sobre a Educacéo de adultos — 1985. Unesco/Mec. 2014)

Em 1987, a ONU aprova a Resolucdo 44/104, de 07 de dezembro, proclama o
ano de 1990 o Ano Internacional da Alfabetizacdo, com o objetivo de erradicar o
analfabetismo e, em 1989, aprova a Resolucdo 44/72 sobre a Prevencdo do Crime e 0

Tratamento dos Delinquentes.
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Todos estes eventos foram importantes para que a UNESCO, em 1990,
promovesse a Conferéncia Mundial sobre a Educacgdo para Todos, realizada em Jomtien, na
Tailandia, de 5 a 9 de marco, tendo sido assinada a Declaracdo Mundial sobre a Educacao
para Todos (UNESCO, 1998). Com um plano de acéo para satisfazer as necessidades basicas
de aprendizagem de modo a promover 0 acesso e a permanéncia, bem como ainda reafirmar o
direito de todos a educagdo, ja que “ha mais de quarenta anos, as na¢cdes do mundo afirmaram
na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos que ‘todos tem direito a educagdo’ ”, logo,
em seu predmbulo, a Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos (UNESCO, 1998)
adverte:

[...] apesar dos esforgos realizados por paises do mundo inteiro para assegurar o
direito a educacdo para todos, persistem as seguintes realidades:

» mais de 100 milhdes de criangas, das quais pelo menos 60 milhdes sdo meninas,
ndo tém acesso ao ensino primario: mais de 960 milhdes de adultos - dois tercos dos
quais mulheres - sdo analfabetos, e o analfabetismo funcional é um problema
significativo em todos os paises industrializados ou em desenvolvimento:

* mais de um ter¢o dos adultos do mundo ndo tém acesso ao conhecimento impresso,
as novas habilidades e tecnologias, que poderiam melhorar a qualidade de vida e
ajuda-los aperceber e a adaptar-se as mudangas sociais e culturais: e

* mais de 100 milhGes de criancas e incontaveis adultos ndo conseguem concluir o
ciclo basico, e outros milhdes, apesar de conclui-lo, ndo conseguem adquirir
conhecimentos e habilidades essenciais. (UNESCO. Declaragdo Mundial sobre
Educacao para Todos Satisfacdo das Necessidades Basicas de Aprendizagem —
Jomtien, 1990. Unesco, 1998)

A este respeito, a Declaracdo Mundial sobre Educacédo para Todos aponta um

contexto que reafirma tais consequéncias, no intuito de justificar o fracasso de até entéo.

Ao mesmo tempo, 0 mundo tem que enfrentar um quadro sombrio de problemas,
entre os quais: 0 aumento da divida de muitos paises, a ameaca de estagnacdo e
decadéncia econdmicas, o rapido aumento da populagdo, as diferencas econémicas
crescentes entre as nagdes e dentro delas, a guerra, a ocupagdo, as lutas civis. a
violéncia: a morte de milhdes de criancas que poderia ser evitada e a degradacéo
generalizada do meio-ambiente. Esses problemas atropelam os esforgos envidados
no sentido de satisfazer as necessidades bésicas de aprendizagem, enquanto a falta
de educacdo basica para significativas parcelas da populacdo impede que a
sociedade enfrente esses problemas com vigor e determinagdo. Durante a década de
80, esses problemas dificultaram os avangos da educacdo basica em muitos paises
menos desenvolvidos. Em outros, o crescimento econdmico permitiu financiar a
expansdo da educagdo mas, mesmo assim, milhdes de seres humanos continuam na
pobreza, privados de escolaridade ou analfabetos. E em alguns paises
industrializados, cortes nos gastos publicos ao longo dos anos 80 contribuiram para
a deterioracdo da educacdo. (UNESCO. Declaracdo Mundial sobre Educagéo
para Todos Satisfacdo das Necessidades Basicas de Aprendizagem — Jomtien,
1990. Unesco, 1998)
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Em contrapartida, ainda em seu predmbulo, ressalta o favorecimento do momento
em questdo e a disposi¢do de todos os presentes para que, “pela primeira vez na historia”, a

meta de educacao basica para todos fosse “uma meta viavel”.

Né&o obstante, 0 mundo esta as vésperas de um novo século carregado de esperancas
e de possibilidades. Hoje, testemunhamos um auténtico progresso rumo a distenséo
pacifica e de uma maior cooperacdo entre as na¢des. Hoje, os direitos essenciais e as
potencialidades das mulheres sdo levados em conta. Hoje, vemos emergir, a todo
momento, muitas e valiosas realizacdes cientificas e culturais. Hoje, o volume das
informagdes disponivel no mundo - grande parte importante para a sobrevivéncia e
bem-estar das pessoas - & extremamente mais amplo do que ha alguns anos, e
continua crescendo num ritmo acelerado. Estes conhecimentos incluem informagdes
sobre como melhorar a qualidade de vida ou como aprender a aprender. Um efeito
multiplicador ocorre quando informagdes importantes estdo vinculadas com outro
grande avangco: nossa nova capacidade em comunicar. Essas novas forgas,
combinadas com a experiéncia acumulada de reformas, inovacdes, pesquisas, e com
0 notavel progresso em educacdo registrado em muitos paises, fazem com que a
meta de educacdo basica para todos - pela primeira vez na historia - seja uma meta
vidvel. (UNESCO. Declara¢do Mundial sobre Educacéo para Todos Satisfacdo
das Necessidades Bésicas de Aprendizagem — Jomtien, 1990. Unesco, 1998)

Assim, entre os artigos elencados na Declaracdo Mundial sobre Educacdo para
Todos, destacam-se, objetivos e requisitos. Entre os objetivos, propugna-se: artigo 1°
“satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem”; artigo 2° “expandir o enfoque”; artigo
3° “universalizar o acesso a educagdo e promover a equidade”; artigo 4° “concentrar a atencao
na aprendizagem”; artigo 5° “ampliar os meios e o raio de agdo da educagdo basica”; artigo 6°
“propiciar um ambiente adequado a aprendizagem”; artigo 7° “fortalecer as aliangas”. Entre
0s objetivos, propde-se: artigo 8° “desenvolver uma politica contextualizada de apoio”; artigo
9° “mobilizar recursos”; artigo 10° “fortalecer a solidariedade internacional”.

Destarte, certo de que a educacdo é um direito humano fundamental, pressuposto
para a conquista de todos os demais, reafirma-se ser este o fundamento de toda a
determinacdo individual e coletiva presente no compromisso assumido na Declaracao
Mundial sobre Educacéo para Todos, a qual compromete-se “em cooperar, [...], tomando
todas as medidas necessérias a consecuc¢do dos objetivos de educacgdo para todos”.

O Plano de Agdo para Satisfazer as Necessidades Béasicas de Aprendizagem®! é
aprovado no intuito de corroborar com os demais objetivos e requisitos da Declaracao

Mundial sobre Educacéo para Todos.

ARTIGO 1. SATISFAZER AS NECESSIDADES BASICAS DE
APRENDIZAGEM

31 Esta contemplado, no artigo 1°, como um dos objetivos da Declaracdo Mundial sobre Educacio para Todos.
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1. Cada pessoa - crianca, jovem ou adulto - deve estar em condi¢Bes de aproveitar as
oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas necessidades basicas de
aprendizagem. Essas necessidades compreendem tanto os instrumentos essenciais
para a aprendizagem (como a leitura e a escrita, a expressdo oral, o calculo, a
solucdo de problemas), quanto os conteldos basicos da aprendizagem (como
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes), necessarios para que 0S seres
humanos possam sobreviver, desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e
trabalhar com dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a
qualidade de vida, tomar decisbes fundamentadas e continuar aprendendo. A
amplitude das necessidades basicas de aprendizagem e a maneira de satisfazé-las
variam segundo cada pais e cada cultura, e, inevitavelmente, mudam com o decorrer
do tempo.

2. A satisfacdo dessas necessidades confere aos membros de uma sociedade a
possibilidade e, a0 mesmo tempo, a responsabilidade de respeitar e desenvolver a
sua heranca cultural, linguistica e espiritual, de promover a educacdo de outros, de
defender a causa da justica social, de proteger o meio-ambiente e de ser tolerante
com os sistemas sociais, politicos e religiosos que difiram dos

seus, assegurando respeito aos valores humanistas e aos direitos humanos
comumente aceitos, bem como de trabalhar pela paz e pela solidariedade
internacionais em um mundo interdependente.

3. Outro objetivo, ndo menos fundamental, do desenvolvimento da educacéo. é o
enriquecimento dos valores culturais e morais comuns. E nesses valores que 0s
individuos e a sociedade encontram sua identidade e sua dignidade.

4. A educacdo bésica é mais do que uma finalidade em si mesma. Ela é a base para a
aprendizagem e o desenvolvimento humano permanentes, sobre a qual os paises
podem construir, sistematicamente, niveis e tipos mais adiantados de educacgdo e
capacitacdo.

[.]

As necessidades basicas de aprendizagem para todos podem e devem ser satisfeitas.
N&do hd modo mais significativo do que este para iniciar o Ano Internacional da
Alfabetizacdo e avancar rumo as metas da Década das Nagdes Unidas [...] Nunca
antes uma época foi tdo propicia a realizagdo do nosso compromisso em
proporcionar oportunidades basicas de aprendizagem a todos 0s povos do mundo.
(UNESCO. Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos Satisfacdo das
Necessidades Bésicas de Aprendizagem — Jomtien, 1990. Unesco, 1998)

Em 1990, o Conselho Econdmico e Social da ONU aprova, em 24 de maio, a
Resolucdo 1990/20 com o fim de promover a educacgdo nas prisdes. Ademais, na mesma data,
0 Conselho Econémico e Social da ONU aprova também a Resolugcdo 1990/24, tendo em
vista a educacdo, formacdo e sensibilizacdo do publico no dominio da prevencdo da
criminalidade.

Do mesmo modo, ainda em 1990, em 14 de dezembro, a Assembleia Geral adota
a Resolugéo 45/111a despeito dos Principios Basicos Relativos ao Tratamento dos Reclusos e
aprova a Resolucdo 45/122, a qual determinando que “a educagdo desempenha um papel
importante na prevencdo do crime”, versa sobre a Educacgdo na Justica criminal, no intuito de
“criar uma consciéncia publica geral” e de prevenir a criminalidade.

A este respeito, o Ministério da Educagdo em conjunto com a Secretaria de
Educagdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade e com a Diretoria de Politicas de

Educacao de Jovens e Adultos , a despeito da Educacédo nas prisdes, no relatorio da Proposta
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para 0 Conselho Nacional de Educacéo®, elenca que “duas importantes resolucdes (45/111 e
45/122) que ratificam os principios basicos para o tratamento dos reclusos, ampliando 0s
marcos ja estabelecidos, declarando que todos os reclusos tém direito a participar de
atividades culturais e educativas, objetivando o desenvolvimento pleno da pessoa humana”.

Em junho de 1993, a Il Conferéncia Mundial dos Direitos Humanos, realizada em
Viena, de 14 a 25 junho, enfatizando debates sobre a importancia da educacéo ser efetivada
em contextos formais e ndo-formais, aprova a Declaracdo e o Programa de Ac¢do de Viena
para incentivar o progresso de instrumentos que ratificam e promovem direitos humanos no
intuito de renovar e ampliar conceitos sobre a universalidade, a inviolabilidade e a
indivisibilidade, bem como ainda de proclamar a interdependéncia a um sistema de tutela que
visa a materializacdo de todo o ordenamento juridico o qual garante a seguridade de um
principio comum, segundo o qual todos nascem livres e iguais em direitos.

Em 1993, a Conferéncia de Nova Delhi, india, realizada de 13 a 16 de dezembro,
reafirmou os compromissos e metas definidas na Conferéncia de Jomtien, ratificando tais
deliberacdes na Declaracdo de Nova Delhi sobre Educacédo para Todos e no Guia de Acéo,
com o objetivo de atender necessidades béasicas de aprendizagem de criangas, jovens e
adultos. Fora, portanto, uma referéncia em se tratando das politicas educacionais da
Indonésia, China, Bangladesh, Brasil, Egito, México, Nigéria, Paquistio e india . Paises mais
populosos do mundo, em desenvolvimento, conhecidos como E-9, tendo o Brasil apresentado
o Plano Decenal de Educacéo para Todos previsto para a vigéncia 1993-2003.

Em relacdo a Declaracdo de Nova Delhi, os lideres reiteram o compromisso
assumido “de buscar com zelo e determinagdo as metas definidas pela Conferéncia Mundial
sobre Educacdo para Todos e pela Cupula Mundial da Crianga, realizadas em 1990, de
atender as necessidades basicas de aprendizagem de todos 0s nossos povos tornando universal
a educacdo béasica e ampliando as oportunidades de aprendizagem para criangas, jovens e
adultos”. Nesse sentido, considerando o papel vital da educacdo para o desenvolvimento da

sociedade, reconhecem:

2.1 as aspiracdes e metas de desenvolvimento de nossos paises serdo atendidas
somente através da garantia de educacdo para todos os nossos povos, direito este
assegurado tanto pela Declaracdo Universal dos Direitos do Homem quanto pelas
constituicdes e leis de cada um de nossos paises; 2.2 a educagdo é o instrumento
preeminente de promoc¢do dos valores humanos universais, da qualidade dos

%2 Relatério MEC/SECAD/DPEJA contendo Propostas para a educacdo nas prisdes: Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=2849-minuta-
secad&Itemid=30192>. Acesso em: 15/04/2015.
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recursos humanos e do respeito pela diversidade cultural; 2.3 os sistemas
educacionais dos nossos paises ja alcancaram progressos importantes na oferta de
educacdo a contingentes substanciais da nossa populacdo, mas ainda ndo foram
plenamente sucedidos os esforcos de proporcionar uma educacdo de qualidade a
todos 0s nossos povos, o que indica a necessidade de desenvolvermos enfoques
criativos tanto dentro quanto fora dos sistemas formais; 2.4 os contelidos e métodos
de educacdo precisam ser desenvolvidos para servir as necessidades basicas de
aprendizagem dos individuos e das sociedades, proporcionando-lhes o poder de
enfrentar seus problemas mais urgentes - combate a pobreza, aumento da
produtividade, melhora das condi¢cBes de vida e protecdo ao meio ambiente - e
permitindo que assumam seu papel por direito na construcdo de sociedades
democraticas e no enriquecimento de sua heranga cultural; 2.5 os programas
educacionais bem sucedidos exigem ac¢fes Complementares e convergentes, no
contexto do papel da familia e da comunidade, nas areas de nutricdo adequada,
cuidados efetivos da salde e cuidado e desenvolvimento apropriado para criancas
pequenas; 2.6 a educagdo e a incorporacdo plena de mulheres jovens e adultas a
sociedade sdo metas importantes em si e elementos chaves do processo de
desenvolvimento do bem-estar social, da educacéo de geracdes presentes e futuras e
da diversificagdo das opcdes disponiveis & mulher para o desenvolvimento de todo o
seu potencial; 2.7 pressGes demograficas impdem um dnus por demais pesado a
capacidade dos sistemas educacionais e impedem as reformas e melhorias
necessarias; além do mais, dada a estrutura etaria dos nossos paises, esse processo
continuard no decorrer da préxima deécada; 2.8 a educacdo é - e tem que ser -
responsabilidade da sociedade, englobando igualmente os governos, as familias, as
comunidades e as organiza¢Ges nao-governamentais, exige 0 compromisso e a
participacdo de todos numa grande alianca que transcenda a diversidade de opinides
e posicdes politicas. (UNESCO. Declaracao de Nova Delhi sobre Educagdo para
Todos Nova Dehli, 6 de dezembro de 1993. Unesco, 1998)

Em relacdo ao guia de acdo do Movimento de Educacdo para Todos (EFA-9), o
objetivo ¢ “ajudar os diversos paises a implementarem a Declaracdo de Nova Delhi”, bem
como ainda “[...] Identifica as dificuldades mais significativas enfrentadas por paises de
grande populacdo, sugere prioridades e estratégias para planos nacionais de acéo, [...] e aponta
possiveis areas de cooperacao em nivel internacional”.

Em 1997, ocorre a V Conferéncia Internacional sobre Educacdo de Adultos, em
que foi assinada a Declaragdo de Hamburgo® sobre a Educacéo de Adultos, realizada em
julho de 1997 e aprovada uma Agenda para o Futuro da Educacéo de Adultos.

Quanto a Declaracdo de Hamburgo sobre a Educacdo de Adultos, reafirma-se
que “apenas o desenvolvimento centrado no ser humano e a existéncia de uma sociedade
participativa, baseada no respeito integral aos direitos humanos, levardo a um
desenvolvimento justo e sustentavel”.

Nestes termos, partilhando da ideia de que “a educacdo de adultos, dentro desse
contexto, torna-se mais que um direito: € a chave para o século XXI; € tanto consequéncia do

exercicio da cidadania como condi¢do para uma plena participagdo na sociedade”; de que ¢

% Influenciou a Construcdo do Plano Nacional de Educagdo em 2001.
% Conjunto de regras as quais deveriam ser implantadas em um prazo de dez anos.
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“um poderoso argumento em favor do desenvolvimento; de que “¢é um requisito funda mental
para a constru¢do de um mundo onde a violéncia cede lugar ao didlogo e a cultura”; a
Declaracdo de Hamburgo defende que “pode modelar a identidade do cidaddo e dar um
significado a sua vida”, apresentando objetivos que visam ao engajamento politico,

econdmico e social.

Os objetivos da educacdo de jovens e adultos, vistos como um processo de longo
prazo, desenvolvem a autonomia e o senso de responsabilidade das pessoas e das
comunidades, fortalecendo a capacidade de lidar com as transformagdes que
ocorrem na economia, na cultura e na sociedade como um todo; promove a
coexisténcia, a tolerancia e a participacdo criativa e critica dos cidaddos em suas
comunidades, permitindo assim que as pessoas controlem seus destinos e enfrentem
os desafios que se encontram a frente. (UNESCO; SESI. Declaragdo de Hamburgo
sobre a Educacdo de Adultos. Unesco/Sesi, 1999)

Ademais, em seus termos, dispGe sobre os significados da educacgéo basica, isto €,
sobre as finalidades a que se propGe a formagéo do sujeito como um todo, apresentando, como
principal objetivo, o comprometimento com a justi¢a social e 0 bem-estar geral a partir de

uma nova visdo de educacdo de jovens e adultos: uma educacdo ao longo da vida.

Educacéo basica para todos significa dar as pessoas, independentemente da idade, a
oportunidade de desenvolver seu potencial, coletiva ou individualmente. Ndo é
apenas um direito, mas também um dever e uma responsabilidade para com os
outros e com toda a sociedade. E fundamental que o reconhecimento do direito a
educacdo continuada durante a vida seja acompanhado de medidas que garantam as
condi¢Bes necessarias para o exercicio desse direito. Os desafios do século XXI ndo
podem ser enfrentados por governos, organizacfes e instituicdes isoladamente; a
energia, a imaginacdo e a criatividade das pessoas, bem como sua vigorosa
participacdo em todos os aspectos da vida, sdo igualmente necessérias. A educacao
de jovens e adultos é um dos principais meios para se aumentar significativamente a
criatividade e a produtividade, transformando-as numa condi¢do indispenséavel para
se enfrentar os complexos problemas de um mundo caracterizado por rapidas
transformacdes e crescente complexidade e riscos. (UNESCO; SESI. Declaragéo de
Hamburgo sobre a Educacéo de Adultos. Unesco/Sesi, 1999)

Para tal, novos desafios se lancam ao longo de uma educagdo continuada, rumo a

uma década da alfabetizacdo, a partir de 1998.

Em toda sociedade, a alfabetizacdo é uma habilidade primordial em si mesma e um
dos pilares para o desenvolvimento de outras habilidades. [...] O desafio é oferecer-
Ihes esse direito. Isso implica criar pré-condigdes para a efetiva educagéo, por meio
da conscientizagdo e do fortalecimento do individuo. A alfabetizagdo tem também o
papel de promover a participacdo em atividades sociais, econdmicas, politicas e
culturais, além de ser requisito basico para a educacdo continuada durante toda a
vida. [...] O reconhecimento do "Direito & Educacdo” e do "Direito a Aprender por
Toda a Vida" é , mais do que nunca, uma necessidade: é o direito de ler e de
escrever; de questionar e de analisar; de ter acesso a recursos e de desenvolver e
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praticar habilidades e competéncias individuais e coletivas. (UNESCO; SESI.
Declaracéo de Hamburgo sobre a Educacao de Adultos. Unesco/Sesi, 1999)

Desafios estes pautados em tendéncias progressistas, que almejam o
fortalecimento e a interagdo das mulheres; disseminar a cultura da paz e educacdo para a
cidadania e para a democracia; refletir sobre a diversidade e igualdade; promover a saude, a
sustentabilidade, a educacéo, a cultura, 0 acesso a informacdo, o respeito matuo.

Quanto a Agenda para o Futuro da Educagdo de Adultos, define-se “os novos
compromissos em favor do desenvolvimento da educag@o”, partindo de discussdes

diversificadas, dispostas em tematicas especificas.

» Aprendizagem de adultos e democracia: os desafios do século XXI;

» A melhoria das condi¢des e da qualidade da aprendizagem de adultos;

* Garantir o direito universal a alfabetizacdo e a educago basica;

» A aprendizagem de adultos, igualdade e equidade de género e o empoderamento
das mulheres;

* A aprendizagem de adultos e as transformac¢des no mundo do trabalho;

* A aprendizagem de adultos em relagédo ao meio ambiente, a sadde e a populagéo;

* A aprendizagem de adultos, cultura, meios de comunicagdo e novas tecnologias de
informacao;

* A aprendizagem para todos os adultos: os direitos e aspira¢cdes dos diferentes
grupos;

* Os aspectos econdmicos da aprendizagem de adultos;

» A promogao da cooperagdo e da solidariedade internacionais.

(UNESCO; SESI. Agenda para o futuro. Unesco/Sesi, 1999)

Estes temas promoveram uma série de debates, sendo a educacdo um
“imperativo para o lugar de trabalhos, o lar e a comunidade”, um mecanismo que torna
possivel “homens e mulheres adaptarem-se eficazmente em um mundo em constante
mutagdo”.

Em 2000, ap6s dez anos da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos,
realizada em Jomtien, na qual se assumiu o compromisso de, sobretudo, lancar as metas para
satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem, erradicar o analfabetismo e universalizar
0 acesso a escola, objetivando “educar todos os cidadaos de todas as sociedades”, seguiu-se a
Conferéncia Regional de Educagdo para Todos nas Americas, realizada de 10 a 12 de
fevereiro, em Domingo, na Republica Dominicana, e , posteriormente, o Forum Mundial
sobre Educacéo, realizado de 26 a 28 de abril do mesmo ano, em Dakar, Senegal, os quais
constituiram-se como “marcos importantes na luta pela universalizacdo da educagéo basica,
comprometida como elemento central na conquista da cidadania”.

Quanto ao Forum Mundial sobre Educacdo, vale ressaltar, no Marco de Acéo de

Dakar, em seu primeiro ponto, comprometeu-se a atingir os objetivos e metas previstas na
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Declaracdo Mundial de Educagéo para Todos por defender, no 6° ponto, que “a educagio ¢é
um direito fundamental e constitui a chave para um desenvolvimento sustentavel, assim como
para assegurar a paz e a estabilidade [...] e, portanto, meio indispensavel para alcancar a
participagdo efetiva nas sociedades e economias do século XXI”. Como objetivo referente aos

compromissos coletivos, ficou definido, no 7° ponto, como meta:

I Expandir e melhorar o cuidado e a educacdo da crianca pequena,
especialmente das mais vulnerdveis e em maior desvantagem;

1. Assegurar que todas as criangas, com énfase especial nas meninas e nas
criangas em circunstancias dificeis e pertencentes a minorias étnicas, tenham acesso
a educacdo primaria, obrigatoria, gratuita e de boa qualidade até 2015;

1. Assegurar que as necessidades de aprendizagem de todos os jovens e adultos
sejam atendidas pelo acesso equitativo a aprendizagem apropriada e as habilidades
para a vida;

IV.  Alcancar uma melhoria de 50% nos niveis de alfabetizacdo de adultos até
2015, especialmente para as mulheres e acesso equitativo a educacdo bésica e
continuada para todos os adultos;

V. Eliminar disparidades de género na educacdo [...] até 2015, com enfoque na
garantia ao acesso e ao desempenho pleno e equitativo das meninas na educacio
bésica de boa qualidade;

VI.  Melhorar todos os aspectos da qualidade da educaco e assegurar exceléncia
para todos, de forma a garantir a todos resultados reconhecidos e mensuraveis,
especialmente na alfabetizacdo, na aquisi¢do de conhecimentos matematicos e
habilidades essenciais a vida. (UNESCO; CONSED. Educac¢do para Todos: O
Compromisso de Dakar. Brasilia: UNESCO, CONSED, Agdo Educativa, 2001)

Destarte, “para garantir que as necessidades bdsicas de ensino de toda crianga,
jovem e adulto sejam satisfeitas”, as Anotagdes sobre o Marco de Acdo de Dakar indicam
avangos e desafios, apontando, na avaliacdo do ano de 2000, que “houve progresso durante a
ultima década na diregdo da visdo que se refletiu na Declaragdo de Jomtien”.

Entre os desafios apresentados, as Anotagdes sobre o Marco de Acdo de Dakar
indicam como essencial “assegurar que a visao ampla de Educacao para Todos como conceito
inclusivo se reflita nas politicas dos governos nacionais e dos orgdos financiadores”.
Ademais, estabelecem como desafio principal “garantir que a Educagdo para todos seja
provida de recursos adequados, equitativos e permanentes”.

Além disso, metas e estratégias sao apresentadas como um “Marco de A¢ao” a
fim de “permitir que todos os individuos realizem 0 seu direito a aprender e cumpram sua
responsabilidade de contribuir para o desenvolvimento de sua sociedade”.

Em 2000, de 6 a 8 de setembro, a Clpula das Nacbes Unidas, reunida em Nova
York, adota a Declaracé@o do Milénio das NacGes Unidas, a fim de reduzir a pobreza, reforcar
a paz, diminuir a propagacdo da AIDS, fornecer agua, expandir a educacdo para todos,
combater a injustica, a desigualdade, o terrorismo e a criminalidade.
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Em 2007, ocorre a VII Conferéncia Internacional sobre a Educagdo de Adultos,
realizada, no Brasil, na cidade de Belém, bem como outros eventos, no Brasil e no mundo que
ratificam o direito de todos a educacéo.

De fato, foram — e ainda sdo — muitos os esforcos no intuito de que, juridica e
universalmente, a educagcdo fosse concebida ndo apenas como um direito humano
fundamental e inalienavel, mas um dever do Estado, bem como da familia. No entanto, eis

que, da teoria a pratica, ainda ha muito a ser feito.

1.2 EDUCACAO EM CONTEXTO DE PRIVACAO DE LIBERDADE

A cada grande surto de violéncia, os homens recuam, horrorizados, a vista da
ignominia que afinal se abre claramente diante de seus olhos; e o remorso pelas
torturas, as mutilacdes em massa, 0s massacres coletivos e as explorag@es aviltantes
faz nascer nas consciéncias, agora purificadas, a exigéncia de novas regras de uma
vida mais digna para todos. (COMPARATO, 2003, p. 37).

As politicas puablicas para a Educacdo de Jovens e Adultos, em contextos de

privacdo de liberdade, ganharam maior destaque, nos debates internacionais e nacionais, a
partir da década de 90.

No ambito internacional, a discussdo aflora com a Conferéncia Mundial sobre
Educagéo para Todos, realizada na cidade de Jomtien, na Tailandia, de 5 a 9 de marco de
1990, compreendendo a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, adotada e proclamada
pela resolucdo 217 A (111) da Assembleia Geral das Nac¢des Unidas, em 1948, como um marco
historico, uma vez que a educacdo passa a ser debatida como direito fundamental.

Por conseguinte, quanto a Educacdo de Jovens e adultos privados de liberdade, a
ONU, que atua como a mais importante organizagdo internacional a se preocupar com a
educacédo prisional, aprova ainda normativos, os quais dispdem sobre o desenvolvimento
cognitivo, psicoldgico, fisico e social, como finalidades da Educacéo para Todos.

Destacam-se, assim, entre normativos e marcos, as Regras Minimas para o
tratamento dos presos, em 31 de agosto de 1955; o Pacto Internacional de Direitos Civis e
Politicos, em 16 de dezembro de 1966; a Convencdo contra a tortura e outros Tratamentos

ou Penas Cruéis, Inumanos ou Degradantes, em 09 de dezembro del1975.
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Quanto as Regras Minimas para o Tratamento dos Presos®, os professores e
instrutores técnicos devem desempenhar funcdo permanente e as penitenciarias garantir
educacdo para todos, possibilitando, ao recluso, continuar seus estudos.

A este respeito, em 1955, o Conselho Econdmico e Social, pela resolucdo 663 C
(XX1V), de 31 de julho de 1957 e 2076 (LXII) de maio de 1977, aprova as Regras Minimas
para o Tratamento dos Reclusos no I Congresso das Nacgdes Unidas sobre a Prevencdo do
Crime e Tratamento dos Delinguentes, realizado em Genebra.

Quanto ao Pacto Internacional de Direitos Civis e Politicos®®, reafirmou-se a
Carta da ONU, ao garantir direitos humanos indissoluveis, determinando, nos artigo 10 a 14,
0 objetivo do regime penitenciario de reabilitar, com vistas a um desenvolvimento pleno, bem
como ainda o tratamento respeitoso, humano e digno que as pessoas privadas de liberdade
devem receber sob a tutela do Estado, resguardando-se, sobretudo, a condi¢cdo humana.

Quanto & Convencdo contra a Tortura e outros Tratamentos ou Penas Cruéis®’,
Inumanos ou Degradantes, retomou a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos,
incluindo a educacdo prisional, reforcando a maneira como o preso deve ser tratado, a fim de
se evitar danos fisicos, psicolégicos e emocionais.

Fora aprovado, assim, em 1975, em Assembleia Geral, através da resolucéo 3452
(XXX), a Declaracao sobre o Direito de Todas as Pessoas a Protecdo contra a Tortura e
Penas ou Tratamentos Cruéis, Inumanos ou Degradantes®, a qual é resultado do artigo 5° da
Declaracdo Universal dos Direitos do Homem, do artigo 7° do Pacto Internacional sobre
Direitos Civis e Politicos — o que culminou com a resolucdo 39/46 da Assembleia Geral,
realizada em 10 de dezembro de 1984, na Convencdo contra a Tortura e outras Penas ou

Tratamentos Cruéis, Inumanos ou Degradantes.

*Regras Minimas para 0 Tratamento dos Reclusos. Disponivel em:
<http://www.direitoshumanos.usp.br/index.php/Direitos-Humanos-na-Administra%C3%A7%C3%A30-da-
Justi%C3%A7a.-Prote%C3%A7%C3%A30-dos-Prisioneiros-e-Detidos.-Prote%C3%A7%C3%A30-contra-a-
Tortura-Maus-tratos-e-Desaparecimento/regras-minimas-para-o-tratamento-dos-reclusos.html>  Acesso  em
04/03/2015.

% pacto Internacional de Direitos Civis e Politicos. Disponivel em: < http://www.cjf.jus.br/caju/tratados.pdf>.
Acesso em 07/04/2015.

*” Convengdo contra a Tortura e outros Tratamentos ou Penas cruéis ou Degradantes. Disponivel em:
<http://www.direitoshumanos.usp.br/index.php/Direitos-Humanos-na-Administra%C3%A7%C3%A30-da-
Justi%C3%A7a.-Prote%C3%A7%C3%A30-dos-Prisioneiros-e-Detidos.-Prote%C3%A7%C3%A30-contra-a-
Tortura-Maus-tratos-e-Desaparecimento/convencao-contra-a-tortura-e-outros-tratamentos-ou-penas-crueis-
desumanos-ou-degradantes-1975.html> Acesso em 18/03/2015.

% Declaracéo sobre o Direito de Todas as Pessoas & Protecdo contra a Tortura e Penas ou Tratamentos Cruéis,
Inumanos ou  Degradantes.  Disponivel —em:  <http://pfdc.pgr.mpf.mp.br/atuacao-e-conteudos-de-
apoio/legislacao/tortura/declaracao_sobre protecao pessoas.pdf> Acesso em: 13/05/2015.

51


http://www.direitoshumanos.usp.br/index.php/Direitos-Humanos-na-Administra%C3%A7%C3%A3o-da-Justi%C3%A7a.-Prote%C3%A7%C3%A3o-dos-Prisioneiros-e-Detidos.-Prote%C3%A7%C3%A3o-contra-a-Tortura-Maus-tratos-e-Desaparecimento/regras-minimas-para-o-tratamento-dos-reclusos.html
http://www.direitoshumanos.usp.br/index.php/Direitos-Humanos-na-Administra%C3%A7%C3%A3o-da-Justi%C3%A7a.-Prote%C3%A7%C3%A3o-dos-Prisioneiros-e-Detidos.-Prote%C3%A7%C3%A3o-contra-a-Tortura-Maus-tratos-e-Desaparecimento/regras-minimas-para-o-tratamento-dos-reclusos.html
http://www.direitoshumanos.usp.br/index.php/Direitos-Humanos-na-Administra%C3%A7%C3%A3o-da-Justi%C3%A7a.-Prote%C3%A7%C3%A3o-dos-Prisioneiros-e-Detidos.-Prote%C3%A7%C3%A3o-contra-a-Tortura-Maus-tratos-e-Desaparecimento/regras-minimas-para-o-tratamento-dos-reclusos.html
http://www.cjf.jus.br/caju/tratados.pdf
http://www.direitoshumanos.usp.br/index.php/Direitos-Humanos-na-Administra%C3%A7%C3%A3o-da-Justi%C3%A7a.-Prote%C3%A7%C3%A3o-dos-Prisioneiros-e-Detidos.-Prote%C3%A7%C3%A3o-contra-a-Tortura-Maus-tratos-e-Desaparecimento/convencao-contra-a-tortura-e-outros-tratamentos-ou-penas-crueis-desumanos-ou-degradantes-1975.html
http://www.direitoshumanos.usp.br/index.php/Direitos-Humanos-na-Administra%C3%A7%C3%A3o-da-Justi%C3%A7a.-Prote%C3%A7%C3%A3o-dos-Prisioneiros-e-Detidos.-Prote%C3%A7%C3%A3o-contra-a-Tortura-Maus-tratos-e-Desaparecimento/convencao-contra-a-tortura-e-outros-tratamentos-ou-penas-crueis-desumanos-ou-degradantes-1975.html
http://www.direitoshumanos.usp.br/index.php/Direitos-Humanos-na-Administra%C3%A7%C3%A3o-da-Justi%C3%A7a.-Prote%C3%A7%C3%A3o-dos-Prisioneiros-e-Detidos.-Prote%C3%A7%C3%A3o-contra-a-Tortura-Maus-tratos-e-Desaparecimento/convencao-contra-a-tortura-e-outros-tratamentos-ou-penas-crueis-desumanos-ou-degradantes-1975.html
http://www.direitoshumanos.usp.br/index.php/Direitos-Humanos-na-Administra%C3%A7%C3%A3o-da-Justi%C3%A7a.-Prote%C3%A7%C3%A3o-dos-Prisioneiros-e-Detidos.-Prote%C3%A7%C3%A3o-contra-a-Tortura-Maus-tratos-e-Desaparecimento/convencao-contra-a-tortura-e-outros-tratamentos-ou-penas-crueis-desumanos-ou-degradantes-1975.html
http://pfdc.pgr.mpf.mp.br/atuacao-e-conteudos-de-apoio/legislacao/tortura/declaracao_sobre_protecao_pessoas.pdf
http://pfdc.pgr.mpf.mp.br/atuacao-e-conteudos-de-apoio/legislacao/tortura/declaracao_sobre_protecao_pessoas.pdf

Além dos dispositivos aprovados pela ONU, ressalta-se a Carta Africana do
Direito dos Homens e dos Povos® — aprovada pela Conferéncia Ministerial da Organizacéo
da Unidade Africana (OUA) em Banjul, Gambia, em janeiro de 1981, e adotada pela XVIII
Assembleia dos Chefes de Estado e Governo da Organizacao da Unidade Africana (OUA) em
Nairobi, Quénia, em 27 de julho de 1981 — estabeleceu que todo ser humano tem o direito de
participar econémica, politica e culturalmente do nucleo social do qual faz parte; tem direito a
informacao e de exprimir e difundir sua opiniao; tem direito de tomar parte na vida cultural.

Ademais, em 1988, aprovou-se um Conjunto de Principios para a Protecédo de
Todas as pessoas Sujeitas a Qualquer Forma de Detencdo ou Pris&0*®, bem como ainda as
Resolugdes n° 20 e 24, de 24 de maio de 1990, do Conselho Econémico e Social das Nagdes
Unidas, e as Resolucdes n® 45/110 e 45/122, de dezembro de 1990, as quais resultaram de
discuss@es no intuito de desenvolver programas educativos de ressocializacdo e prevencédo de
delitos.

Neste mesmo viés, a UNESCO, a organizacdo das NacGes Unidas para a
Educacao, Ciéncia e Cultura, visa “ contribuir com o desenvolvimento e a paz mediante a
valorizacdo de recursos humanos, ajudando no fortalecimento da capacidade enddgena dos
paises para promover conhecimentos e valores (UNESCO, 1998, p 10-11).

Logo, ndo se pode dizer que esforcos ndo tenham sido investidos para tratar da
educacdo de privados de liberdade, a partir de uma concepcdo pedagdgica muito mais
humanizadora da pratica educativa, no intuito de promover a¢es que visassem, acima de
tudo, a reinserc¢do social.

Este € um legado que ficou para nés, deixando-nos marcas profundas na histdria
politica, social e cultural do Brasil. Mas vale dizer que ndo foi tdo simples assim. Beber desta
fonte trouxe mudancas significativas, sim, que culminaram com grandes acontecimentos.
Porém, do mesmo jeito, um banho de sangue se fez presente, deixando rastros irreparaveis.

Por conseguinte, em se tratando de politicas publicas para a educacéo de jovens e
adultos privados de liberdade, tendo o Brasil referendado grande parte dos dispositivos
elencados, necessario seria buscar uma legislacdo propria que pudesse legitimar tais direitos e

deveres.

¥ Carta  Africana dos Direitos dos Homens e dos  Povos. Disponivel  em:

<http://www.saflii.org/ao/legis/num_act/cadddhedp396.pdf > Acesso em: 13/05/2015.

*° Conjunto de Principios para a Protecio de Todas as Pessoas Sujeitas a Qualquer forma de detencéo ou Prisdo.

Disponivel em: <http://www.direitoshumanos.usp.br/index.php/Direitos-Humanos-na-

Administra%C3%A7%C3%A30-da-Justi%C3%A7a.-Prote%C3%A7%C3%A30-dos-Prisioneiros-e-Detidos.-

Prote%C3%A7%C3%A30-contra-a-Tortura-Maus-tratos-e-Desaparecimento/conjunto-de-principios-para-a-

protecao-de-todas-as-pessoas-sujeitas-a-qualquer-forma-de-detencao-ou-prisao.html> Acesso em: 20/06/2015.
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Assim, entre outros dispositivos, um Cddigo de Execucdo Penal foi aprovado em
consonancia com o que aduz a Constituicao Brasileira em relagdo a igualdade de todos — sem

distingdo de qualquer natureza — a luz da conjuntura politica nacional e internacional.

1.2.1 Quanto a legislacéo

O Cadigo de Execucdo Penal Brasileiro, sob a Lei n 7.210, de 11 de julho de
1984, objetiva “efetivar as disposi¢oes de sentenga ou decisdo criminal e proporcionar
condigOes para a harmonica integragdo social do condenado ou internado”. Portanto, estando
0 sujeito no cumprimento de sentenca ou decisdo criminal, deve o Estado Brasileiro garantir
meios efetivos que proporcionem o que esta previsto em todos os dispositivos legais como
direitos humanos fundamentais, a fim de manter a harmonia do proprio sistema.

Destarte, o Capitulo 1l do Cddigo, na secdo I, Da Assisténcia — com a finalidade
proposta, no Artigo 10, de “prevenir o crime e orientar 0 retorno a convivéncia em
sociedade” — dispBe, no Artigo 11, que é dever do Estado oferecer assisténcia material, salde,
juridica, educacional, social e religiosa, ficando reservado a Secéo V, artigos 17 a 21, o que
esta previsto no Codigo de Execucdo Penal, quanto aos deveres do Estado, para proporcionar
Assisténcia Educacional obrigatdria a todos os jovens e adultos em contexto de privacdo de
liberdade.

Art. 17. A assisténcia educacional compreenderd a instrugdo escolar e a formagédo
profissional do preso e do internado.

Art. 18. O ensino de 1° grau serd obrigatério, integrando-se no sistema escolar da
Unidade Federativa.

Art. 18-A. O ensino médio, regular ou supletivo, com formag&o geral ou educacéao
profissional de nivel médio, ser4 implantado nos presidios, em obediéncia ao
preceito constitucional de sua universalizagdo. (Incluido pela Lei n® 13.163, de
2015)

§ 1° O ensino ministrado aos presos e presas integrar-se-4 ao sistema estadual e
municipal de ensino e serd mantido, administrativa e financeiramente, com o apoio
da Unido, ndo s com os recursos destinados a educacdo, mas pelo sistema estadual
de justica ou administracdo penitenciaria. (Incluido pela Lei n® 13.163, de 2015)

§ 2° Os sistemas de ensino oferecerdo aos presos e as presas cursos supletivos de
educacdo de jovens e adultos. (Incluido pela Lein® 13.163, de 2015)

§ 3° A Unido, os Estados, os Municipios e o Distrito Federal incluirdo em seus
programas de educacdo a distancia e de utilizacdo de novas tecnologias de ensino, o
atendimento aos presos e as presas. (Incluido pela Lei n® 13.163, de 2015)

Art. 19. O ensino profissional serd ministrado em nivel de iniciacdo ou de
aperfeicoamento técnico.

Pardgrafo dnico. A mulher condenada ter4 ensino profissional adequado a sua
condicao.
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Art. 20. As atividades educacionais podem ser objeto de convénio com entidades
pUblicas ou particulares, que instalem escolas ou oferegam cursos especializados.
Art. 21. Em atendimento as condicdes locais, dotar-se-a cada estabelecimento de
uma biblioteca, para uso de todas as categorias de reclusos, provida de livros
instrutivos, recreativos e didaticos.

Art. 21-A. O censo penitenciario devera apurar: (Incluido pela Lei n® 13.163, de

2015)

I - 0 nivel de escolaridade dos presos e das presas;  (Incluido pela Lei n® 13.163,
de 2015)

Il - a existéncia de cursos nos niveis fundamental e médio e o nimero de presos e
presas atendidos;  (Incluido pela Lei n® 13.163, de 2015)

Il - a implementacdo de cursos profissionais em nivel de iniciagdo ou
aperfeicoamento técnico e o nimero de presos e presas atendidos;  (Incluido pela
Lei n®13.163, de 2015)

IV - a existéncia de bibliotecas e as condi¢Ges de seu acervo;  (Incluido pela Lei n°
13.163, de 2015)

V - outros dados relevantes para o aprimoramento educacional de presos e
presas. (Incluido pela Lein® 13.163, de 2015)

(BRASIL. Lei n 7.210, de 11 de julho de 1984 - Lei de Execugéo Penal, 1984)

Além disso, vale dizer ainda que, com as alteracdes dadas pela Lei 12.433, de 30
de junho de 2011 na Lei de 7.210, de 11 de julho de 1984, o Titulo V, Da Execucdo das
Penas em Espécie, Capitulo I, Secdo 1V, Da Remicao, dispbe sobre as formas legais previstas,
as quais possibilitam ao preso ou interno reduzirem a pena por meio do trabalho ou do estudo
— uma vez que a educacdo como um todo significativo precisa ser pensada em nivel macro,
isto €, muito além da sala de aula, a fim de que os propdsitos da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, bem como dos Parametros Curriculares Nacionais, das Diretrizes
Curriculares Nacionais especificas para a Educacdo de Jovens e Adultos Privados de
Liberdade, do Plano Nacional de Educacdo sejam atendidas de direito e de fato a luz de
todos os direitos humanos e do cidadao.

Logo, deve a autoridade administrativa informar, com os encaminhamentos
necessarios, ao juiz da execucdo, todas as atividades desenvolvidas, quer esteja 0 apenado em
regime fechado ou semiaberto.

Art. 126. O condenado que cumpre a pena em regime fechado ou semiaberto podera
remir, por trabalho ou por estudo, parte do tempo de execucdo da pena.  (Redacéo
dada pela Lei n® 12.433, de 2011).

§ 1° A contagem de tempo referida no caput sera feita a razdo de: (Redacéo
dada pela Lei n® 12.433, de 2011)

| - 1 (um) dia de pena a cada 12 (doze) horas de frequéncia escolar - atividade de
ensino fundamental, médio, inclusive profissionalizante, ou superior, ou ainda de
requalificacdo profissional - divididas, no minimo, em 3 (trés) dias; (Incluido
pela Lei n°® 12.433, de 2011)

Il - 1 (um) dia de pena a cada 3 (trés) dias de trabalho. (Incluido pela Lei n°
12.433, de 2011)

§ 2° As atividades de estudo a que se refere o § 1° deste artigo poderdo ser
desenvolvidas de forma presencial ou por metodologia de ensino a distancia e
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deverdo ser certificadas pelas autoridades educacionais competentes dos cursos
frequentados. (Redacdo dada pela Lei n® 12.433, de 2011)

§ 3° Para fins de cumulagdo dos casos de remigéo, as horas diarias de trabalho e de
estudo serdo definidas de forma a se compatibilizarem. (Redacdo dada pela Lei
n® 12.433, de 2011)

§ 4° O preso impossibilitado, por acidente, de prosseguir no trabalho ou nos estudos
continuard a beneficiar-se com a remicdo .(Incluido pela Lei n® 12.433, de 2011)

§ 5° O tempo a remir em funcdo das horas de estudo serd acrescido de 1/3 (um
terco) no caso de conclusdo do ensino fundamental, médio ou superior durante o
cumprimento da pena, desde que certificada pelo 6rgdo competente do sistema de
educacao. (Incluido pela Lei n® 12.433, de 2011)

§ 6° O condenado que cumpre pena em regime aberto ou semiaberto e o que usufrui
liberdade condicional poderdo remir, pela frequéncia a curso de ensino regular ou de
educacéo profissional, parte do tempo de execucdo da pena ou do periodo de prova,
observado o disposto no inciso | do § 1° deste artigo.  (Incluido pela Lei n°
12.433, de 2011)

§ 7° O disposto neste artigo aplica-se as hipdteses de prisdo cautelar  .(Incluido
pela Lei n® 12.433, de 2011)

§ 8% A remigdo sera declarada pelo juiz da execugéo, ouvidos o Ministério Publico e
a defesa. (Incluido pela Lei n® 12.433, de 2011)

Art. 127. Em caso de falta grave, o juiz poderd revogar até 1/3 (um terco) do tempo
remido, observado o disposto no art. 57, recomegando a contagem a partir da data da
infracdo disciplinar. (Redacdo dada pela Lei n® 12.433, de 2011)

Art. 128. O tempo remido serd computado como pena cumprida, para todos 0s
efeitos. (Redacdo dada pela Lei n® 12.433, de 2011)

Art. 129. A autoridade administrativa encaminhara mensalmente ao juizo da
execucdo copia do registro de todos os condenados que estejam trabalhando ou
estudando, com informacéo dos dias de trabalho ou das horas de frequéncia escolar
ou de atividades de ensino de cada um deles. (Redacdo dada pela Lei n® 12.433,
de 2011)

§ 1° O condenado autorizado a estudar fora do estabelecimento penal devera
comprovar mensalmente, por meio de declaracéo da respectiva unidade de ensino, a
frequéncia e o aproveitamento escolar. (Incluido pela Lei n® 12.433, de 2011)

§ 2° Ao condenado dar-se-a a relacédo de seus dias remidos. (Incluido pela Lei
n® 12.433, de 2011)

Art. 130. Constitui o crime do artigo 299 do Cédigo Penal declarar ou atestar
falsamente prestacdo de servigo para fim de instruir pedido de remigé&o.
(BRASIL. Lei n 7.210, de 11 de julho de 1984 - Lei de Execucdo Penal, 1984)

Deste modo, em consoante também aos dispositivos internacionais, a despeito da

Educacdo de Jovens e Adultos Privados de Liberdade, aprovam-se os seguintes normativos: a

Resolugdo 14, de 11 de novembro de 1994, a qual trata das regras minimas para tratamento

dos presos no Brasil; as Diretrizes e Bases de Politica Criminal e Penitenciaria, sob a
Resolucdo n® 05 de 19 de julho de 1999; com a Portaria n°® 153, de 27 de fevereiro de 2002,
que institui o Programa Nacional de Apoio e Acompanhamento de Penas e Medidas

Alternativas; a Resolucdo n° 15, de 10 de dezembro de 2003, que cria a Central Nacional de

apoio ao Egresso, no ambito do CNPCP; as Diretrizes Basicas de Politica Criminal quanto a

prevencéo do delito, administracdo da justica criminal e execugdo das penas e das medidas de

seguranca, dispostas na Resolucéo n° 16 de 17 de dezembro de 2003; a Resolugéo n° de 09 de
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maio de 2006, que sugere metas e prioridades da politica criminal e penitenciaria; com o
Decreto 6.049, de 27 de fevereiro de 2007, que aprova o Regulamento Penitenciario Federal;
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo no Sistema Prisional, pelo Conselho
Nacional de Politica Criminal e Penitenciaria, em 2006; as Resolu¢cdes CNPCP, n° 3, de 2009,
e CNE de 2010, que aprovam Diretrizes Curriculares Nacionais para a oferta de Educagdo
de Jovens e Adultos em situacéo de privacao de liberdade nos estabelecimentos penais; a Leli
12.433, de 2011, que dispbe sobre a remicdo de parte do tempo de execucdo da pena por
estudo ou por trabalho; a Resolugdo CNPCP n° 9, que estabelece Diretrizes Béasicas para a
arquitetura Prisional; o Decreto Presidencial n°® 7.626, que institui o Plano Estratégico de
Educacio no Ambito Prisional; o Plano Nacional de Educag&o 2014-2024.

Ademais, a educacdo em contexto de privacdo de liberdade deve seguir ainda o
que propde a Portaria Conjunta n° 276, de 20/06/2012 — que disciplina o projeto de remicéo
pela leitura — e a Recomendagdo n° 44 de 26/11/2013 — a qual dispde sobre atividades
educacionais complementares para fins de remicdo da pena pelo estudo e estabelece critérios
para a admissdo pela leitura.

Assim, quanto a tutela dos presos ou internos, em ambito de gestdo publica, ndo
se pode dizer que o Estado Brasileiro cumpre com o ordenamento juridico previsto em
legislacdo especifica para atender a jovens e adultos em contexto de privacdo. Ordenamento
referendado em  dispositivos nacionais e internacionais ndo apenas por assisténcia
educacional, mas ainda pela seguridade, pelo tratamento humano digno e adequado, uma vez
que estdo privados, tdo somente, de liberdade — e ndo dos demais direitos que nos sao proprios
e devidos engquanto pessoa.

Mas, eis que esta dura realidade, a luz de Foucault (1987), revela-se, na pratica,
em fatos os quais justificaram a criacdo das Instituices de Controle Social. Em contrapartida,
ndo, necessariamente, fundamentam o papel da cadeia no mundo contemporaneo nem mesmo
a funcdo social da pena, da educacdo em contexto de privagédo de liberdade.

Diferentemente da razéo proposta diante dos suplicios, a l6gica da metafisica do
poder d& mostras de coer¢des que partem do entendimento, segundo Maquiavel, de que “¢é
melhor ser temido do que amado”.

Assim, quanto a Assisténcia Educacional, grande parte das penitenciarias nao
possui escolas nem esta munida de recursos e infraestruturas para viabilizar que seja oferecida

educacao em todos os niveis, turnos e modalidades previstos por lei.
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Cabe, portanto, ao Ministério da Justica e da Educacdo, em parceria com as
Secretarias de Educacdo, bem como a sociedade de modo geral, atentar para a necessidade de
se repensar a assisténcia oferecida ao jovem e adulto privado de liberdade com vistas a
contribuir para a reinsercédo social e promocéo da cidadania.

Logo, se ndo ha crime sem lei que o defina — seguindo Becker (1977), para quem
as diferencas entre quem faz as regras e as aplica e quem sucumbe sobre a pena marcam,
essencialmente, diferencas de poder; se a reforma do Direito Judiciario ndo teve, de acordo
com Foucault (1987), em momento algum, o objetivo de fundar uma nova concepcao social
de punir, mas, sim, estabelecer novos métodos de punir; se a educacdo &€ um direito
fundamental inaliendvel, assegurado formal e juridicamente, de acordo com Teixeira (2007, p.
15), “ndo pode ser entendida como privilégio, beneficio ou, muito menos, recompensa
oferecida em troca de um bom comportamento. Educacdo é direito previsto na legislacdo
brasileira”.

Em contrapartida, conceber a educagdo como um dever do Estado e da Familia é
um passo importante e necessario para que outras histdrias possam ser contadas, rumo a uma
sociedade em que a igualdade ndo seja um instrumento de segregacdo de diferencas, de
exclusdo de minorias, mas sim de cidadania, respeito mutuo, bem-estar, oportunidade e
democracia.

Do mesmo jeito, entender a educacdo como um direito de todos é mais do que
uma tarefa de “instrumentalizagdo”, do que uma “estratégia de ressocializa¢do”, ja que, no
dizer de Teixeira (2007), “ndo precisa ser a justificativa para a presen¢a da educag@o nas
prisdes”.

Responsabilizar a educacdo pela ressocializagdo dos presos é exigir mais do que se
deve da educacdo; a reinsercdo do preso na sociedade € dever do sistema
penitenciario, como prevé a Lei de Execucdo Penal e depende de um tratamento
penal concebido para que isto ocorra. (...) N&o se trata, assim, apenas de ampliar o
atendimento, mas promover uma educacao que contribua para a restauracdo da auto-
estima e para a reintegragdo posterior do individuo a sociedade, bem como para a
finalidade béasica da educacdo nacional: realizagdo pessoal, exercicio da cidadania e
preparacao para o trabalho. (...) O sucesso de qualquer politica publica depende do

envolvimento, em sua formulacdo, de todos aqueles que atuam na area a ser
atendida. No caso especifico da educacdo nas prisdes é preciso que ocorra uma

mudanga cultural no entendimento do papel das prisdes. (TEIXEIRA, 2007, p.
19-20),

A este respeito, a ressocializacdo com vias de reabilitacdo dos sujeitos, como

pretendida pela Lei de Execucdo Penal Brasileira, é passivel de questionamentos porque “traz
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em seu bojo”, segundo Filho (2010), “a ideia de fazer com que o ser humano se torne

novamente social (ou s6cio). Isto porque deve-se socializar aquele que foi dessocializado”.
[...] ndo se pode conceber que a pena tenha como objetivo “melhorar” o individuo
dessocializado pela prépria sociedade, sem que isto ndo se converta em uma
imposicéo arbitraria e contraria a livre autonomia individual. Sob outro prisma,
podemos asseverar que a pena jamais pode carregar a fungao ressocializadora, ja que
ela propria dessocializa. [...] Assim, como querer que o fator dessocializante seja,
também, ressocializador? Néo é o crime (em regra) que dessocializa, pois, se assim
fosse, a pena poderia (em tese) cumprir tal funcdo ressocializadora. [...] 0 que

dessocializa ¢ o cumprimento de sanc¢do penal, sendo a privativa de liberdade seu
grande expoente de dessocializacdo.(FILHO, 2010, p. xxx)

Deste modo, a teoria da socializacéo, questionada por Filho (2010), compreende o
delito como “déficit ou caréncia no processo de socializacdo” , devendo a intervengéo
punitiva “integrar o delinquente no mundo dos seus co-cidaddos, ou seja a pena como
instrumento de adaptagao funcional a coletividade”.

A dessocializacdo ocorre, assim, segundo Baratta (2002), por “desculturacdo” e
“prisionalizacdo”. A “desculturacdo” parte da desadaptacdo a vida extramuros, da diminuigao
do senso de realidade, do distanciamento de valores e padrdes de comportamento; a
“prisionalizac¢do”, da absorcdo de valores intramuros, de modo que o interno seja educado
para “ser bom preso”.

Nesta perspectiva, vale ressaltar que, segundo Loic Wocquant (2001), ndo é
“privilégio” do Brasil encarcerar as suas mazelas sociais — 0 que Se convencionou em torno
das politicas publicas em andamento — tendo em vista a “supressdo do estado econdomico” em
paralelo ao “enfraquecimento do Estado Social”.

Portanto, por uma politica de educacdo para além do carcere, em que o papel da
educacgdo, no dizer de Costa (2006), “socio-educar”, tornar este desafio possivel, evitando a
dessocializacdo do apenado, é papel também do professor ao repensar a pratica pedagdgica
enquanto pratica educativa intra e extramuros, questionar os significados que devem ser
atribuidos a escola dentro e fora das prisfes, a fim de que diferentes realidades possam ser

produzidas socialmente.

1.2.2 Quanto aos sujeitos e ao espaco

Segundo Julido (2007, p.23), “o perfil dos presos reflete a parcela da sociedade

que fica fora da vida economica”. Reflete, em grande parte, jovens, homens, pobres,
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desempregados, ndo-brancos e com baixa escolaridade, sendo “o interno penitenciario, em sua
grande maioria, o excluido de direitos sociais relevantes”.

Destarte, para debater o papel da Educacdo como programa de reinsercao social
de jovens e adultos privados de liberdade, Teixeira (2007) adverte sobre o perigo da
“invisibilidade”, da “glamourizagdo” e “demonizacao”.

As prisdes ndo podem continuar sendo um assunto de poucos e 0s presos ndo podem
continuar “invisiveis” para a sociedade nem glamourizados, nem demonizados pela
midia. Os Ultimos acontecimentos tém mostrado que esta € uma questdo
fundamental que deve ser enfrentada com a participacdo direta da sociedade civil
organizada. Problemas complexos ndo podem ser respondidos com simplificagGes e
falsas verdades que, de tao repetidas, se cristalizam. E preciso que conhe¢amos
melhor o problema [...] E preciso mudar as prisfes e a oferta da educagdo é uma das

acOes possiveis e necessarias, mas é preciso que ela faca parte de uma politica
publica integrada que envolva todas as assisténcias previstas na Lei de Execucdo

Penal. (TEIXEIRA, 2007, p. 20)

E certo, assim, que foram muitos os avangos que ocorreram em matéria de direitos
humanos e educacdo no Brasil. Avangos os quais, para uma politica educacional além do
carcere, evidenciam, para Julido (2016), que o novo paradigma de execucao penal contraria a

a nogdo de instituicdo total**:

[...] é fundamental que as instituigdes educacionais estejam realmente alinhadas com
0s propositos estabelecidos, construindo e atualizando os seus projetos politicos
pedagogicos de acordo com esses referenciais, de modo que a escola seja da priséo e
ndo apenas na prisdo. Uma escola que cumpra as determinac@es legais a0 mesmo
tempo em que respeite as caracteristicas e peculiaridades dos seus sujeitos,
constituindo-se realmente em algo que esteja inserido na realidade prisional e que
almeje desenvolver, por meio de propostas pedagogicas diferenciadas, as
especificidades socioeducativas. (Julido, 2016, p. 38)

Por conseguinte, a luz da LDBEN 9.394/96, no disposto em relagcdo a Educacao
de Jovens e Adultos, necessario é questionarmos nao apenas o papel da educacdo, mas quem
sdo estes sujeitos, com dados os quais possam servir de base para reflexdes, perspectivas e
avancos, uma vez a legislacéo ordinéria ndo deixa claro, especificadamente, o publico alvo.

E o0 que faz Sant’Anna (2014) ao problematizar a EJA no seio de quem lhe é dado
a saber e onde, questionando uma “concep¢do de educagdo como um valor de capital

humano”.

* Segundo Goffman (2008), sdo instituicBes que punem a desobediéncia ou inadequagfo as regras sociais
através de privaces, encarceramentos e agressoes fisicas e psicoldgicas. Vide em: GOFFMAN, F. Manicémios,
Prisdes e Conventos. 8 ed. Sdo Paulo: Perspectiva, 2008.
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Pensar no papel social da educacdo no campo social ja é algo complexo e que
envolve muitas discussdes; afinal, a educacdo serve para qué? Para alfabetizar? Para
facilitar as comunicacbes? Para transmitir um legado de informacgdes dos nossos
precedentes? Para a formacdo de profissionais aptos? Para disseminar normas
sociais através de um determinado tipo de ideologia de uma classe dominante? A
quem serve a educacdo? Essas elucubracGes fazem parte dos novos rumos dos
estudiosos sociais e da educacdo enquanto Ciéncia Social aplicada. Se
direcionarmos essas questdes para o ambito da EJA, elas se multiplicam num caréater
exponencial: o que pretende um jovem ou adulto ao voltar a estudar? Esses atores
possuem chances efetivas de se inserirem no contexto educacional formal? O atraso
com relagdo a sua escolaridade afeta seus processos cognitivos? Direcionando ainda
mais essas indagacGes para a EJA voltada para os privados de liberdade,
encontramos uma complexidade superexponencial porque, além de todas as questdes
até entdo abordadas, cabem as abordagens de carater social que levaram o sujeito a
transgressao das normas sociais. (SANT’ANNA, p. 58, 2014)

Da mesma forma, Julido (2016, p. 35) argumenta que, por muito tempo, a
educacdo para jovens e adultos era pensada como um grupo social homogéneo, com
caracteristicas biopsicossociais comuns. Por esta razdo, as particularidades de cada grupo nao
eram levadas em consideracao.

Em contrapartida, tendo em vistas os avangos promovidos pela educacao
enquanto direito humano fundamental de todos, ocorre, conforme Julido (2016), de uma
escola na prisdo para uma escola da prisdo, “a necessidade de compreensdo dessas
particularidades” para investirmos em propostas politico-pedagdgicas que possam trazer “a
compreensdo dos sujeitos da EJA™ a partir das especificidades que existem quanto ao espaco

em que estdo inseridos: um espaco de privacdo de liberdade.

Com o0s avangos instituidos nos ultimos anos, principalmente no ambito do
reconhecimento do direito humano fundamental em que se constitui a Educacdo em
seu papel na sociedade contemporanea, a necessidade de compreensdo dessas
particularidades, para se levar em consideracdo as propostas politico-pedagégicas,
traz como primordial a compreenséo sobre os sujeitos da EJA. Recentes discussfes
[...] defendem a necessidade de maior adequagdo a  proposta de ensino
implementada para seus sujeitos, reconhecendo a sua diversidade. Na busca pela
compreensdo dos atuais sujeitos da EJA, passou-se a identificar que estamos falando
de um campo muito diverso, com muitas particularidades, especificidades e
armadilhas. Hoje, principalmente,  necessitamos compreender melhor essa
modalidade de ensino diante da diversidade do pdblico. (JULIAO, 2016, p. 35)

Porém, fato € que, segundo Julido (2016, p. 35-36) “contrariando tal perspectiva,
grande parte das experiéncias de educacdo no sistema penitenciério brasileiro ainda segue um
modelo tradicional”, os quais “acabam levando para o carcere experiéncias de educagdo
implementadas extramuros”- 0 que tem contribuido para o fracasso da EJA ao reproduzir no
carcere “uma escola padronizada, que pouco dialoga com as especificidades dos seus

sujeitos”.
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Logo, certo de que a prética educativa deve derrubar muros para atender a
propositos diversos, proprios de cada educando, Julido (2010) aponta diferentes perfis de
sujeitos quanto ao papel que a educacdo vem desempenhando no espaco de privacdo de

liberdade, indicando que “ha, assim, trés objetivos imediatos”:

A educacdo é considerada como um dos meios de promover a integracdo social € a
aquisicdo de conhecimentos que permitam aos reclusos assegurar um futuro melhor
quando recuperar a liberdade. Essa posicdo talvez seja compartilhada pelos apenados
que compreendem que o encarceramento tem uma finalidade que vai além do
castigo, da segregacdo e da dissuasdo e que, portanto, aceitam voluntariamente e
aprovam o aspecto reformador do encarceramento, em especial as atividades de
educacdo profissional e as informacgdes sobre oportunidades de emprego. Outros
apenados, ao contrario, rechagcam a educag¢do como parte de um sistema impositivo e
castrador, que os querem alienados. Sem davida alguma, por outro lado, é possivel
ainda que muitos apenados participem inicialmente das atividades educativas por
razbes alheias & educacdo; por exemplo: sair das suas celas, estar com amigos ou
evitar o trabalho etc. A educagdo em espacos de privacdo de liberdade pode ter
principalmente trés objetivos imediatos que refletem as distintas opinies sobre a
finalidade do sistema de justica penal: (1) manter os reclusos ocupados de forma
proveitosa; (2) melhorar a qualidade de vida na prisdo; e (3) conseguir um resultado
atil, tais como oficios, conhecimentos, compreensdo, atitudes sociais e
comportamento, que perdurem além da prisdo e permitam ao apenado 0 acesso ao
emprego ou a uma capacitacdo superior, que, sobretudo, propicie mudangas de
valores, pautando-se em principios éticos e morais. (JULIAO, 2010, p. 3-4)

Porém, se o objetivo central do carcere, de acordo com Julido (2010, p.4), “¢ a
reinsercdo social do apenado”, deve o0 espaco viabilizar os meios para tal a partir de uma
proposta politico-pedagdgica voltada para uma educacdo que integre competéncias pessoais,
sociais, produtivas e cognitivas — da forma como propde a Secretaria Especial dos Direitos
Humanos (apud Costa, 2006) ao definir a socioeducacdo como ‘“educagdo para a
socializagao”.

Fato é, no entanto, que a problematica se mantém porque as funcdes sociais
mediadas pela politica educacional brasileira, intra e extramuros, estdo comprometidas com a
manutencdo do status quo, com a “normatiza¢do” do pais — ficando, assim, evidente, o papel

desempenhado pela educacao formal.

[...] fica bastante claro que a educagdo formal ndo é forca ideologicamente primaria
que consolida o sistema do capital; tampouco ela é capaz de, por si so, fornecer uma
alternativa emancipadora radical. Uma das func@es principais da educagdo formal
nas nossas sociedades ¢ produzir tanta conformidade ou “consenso” quanto for
capaz, a partir de dentro e por meio dos seus préprios limites institucionalizados e
legalmente sancionados (Mészéros, 2005, p. 45).

Esta realidade se evidencia, da teoria a pratica, na visao de Julido (2010, p. 7), a
despeito da concepgdo de escola, ao defender o movimento de “reavaliagdo do papel
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desempenhado pela educacdo como prética de ressocializacdo no programa politico de

execugdo penal” diante da crise na qual se encontra 0 Sistema como um todo.

A escola, seja para criancgas, jovens e adultos, inclusive em ambientes de privacdo de
liberdade, deve ser concebida como um espaco de encontro e socializa¢cdo ao mundo
livre em que o saber é apenas um dos elementos para a sua constituicdo. Precisamos
romper com a concepcao tradicional e reducionista de escola, cujo objetivo central
esta na aquisicdo de conteldos pragmaticos e muitas vezes descontextualizados do
ambiente em que vivemos, principalmente do mundo moderno [...] Nessa direcdo,
[...] a escola intramuros, assim como a extramuros, para a populacdo no mundo
livre, estd em crise. Cotidianamente, divulga-se um crescente numero de
reprovacgdes e evasdes, detectando-se diversos problemas: (1) a escola ndo atende
aos interesses de sua clientela; (2) as escolas ndo acompanham 0s avangos
tecnoldgicos e sociais da atualidade; (3) os profissionais da area de educacdo estdo
desmotivados e, consequentemente, desatualizados quanto a conteddos e
metodologias; e (4) os jovens e adultos ndo veem perspectivas sociais por
intermédio da escola etc. (JULIAO, 2010, p. 5-13).

Mas para qué o sistema penal foi planejado? Quais as reais finalidades? Como o

Poder Publico atua? A despeito destas perguntas, Julido (2007) afirma:

[...] o sistema penal foi instituido socialmente com o objetivo de aprisionar as suas
mazelas sociais, colocando para “debaixo do tapete” as suas chagas abertas pela
exclusdo social e pela ganancia por poder, geradas pelas lutas de classe. [...] o Poder
Publico continua alheio & dramatica situagdo do sistema, e rigorosamente nenhuma

das recomendagdes foi de fato implementada. (JULIAO, 2007, p.24)

Além disso, segundo Julido (2010) — questionando o real papel da educacdo no

sistema penitenciario e a “cultura da prisdo” — na arquitetura global “ndo ¢ previsto e nem

existe espaco para o desenvolvimento de atividades educativas” na grande maioria das

unidades penais.

Enquanto atualmente se discute a necessidade de criacdo de espacos para atividades
laborativas no carcere, espacos para a educacao, artes e esporte ndo sao considerados
artigos de primeira necessidade, sdo totalmente desconsiderados em uma politica de
execucdo penal, literalmente colocados em segundo plano, sdo verdadeiros “artigos
de perfumaria”. (JULIAO, 2010, p. 12)

Como consequéncia, o fracasso da educacdo formal se justifica, tambeém, porque

as medidas socioeducativas pouco surtem efeitos, uma vez que as praticas pedagdgicas ndo

permitem a inclusdo em aprendizagens que Ihes sdo proprias.

Ndo diferentes disso tém sido as politicas implementadas pelas instituicGes
responsaveis pelas medidas socioeducativas no Brasil. (...) pouco ainda
caminhamos, na pratica, com relacdo as politicas de atendimento aos jovens em
conflito com a lei. Valorizando uma politica extremamente punitiva, a execugdo de
medidas socioeducativas quase se restringe ao “encarceramento”, ou seja, a privacao
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de liberdade dos jovens, ndo garantindo a sua participacao, durante a internacao, em
programas voltados para sua reinser¢do social. (JULIAO, 2007, p. 25)

Logo, a despeito do encarceramento, Julido (2007) propde a “desinstalagao da
cultura da prisdo”, pois, da forma como tem sido desenvolvida a Assisténcia Educacional nas
prisdes, “quem se ressocializa, geralmente o faz por conta propria”.

O simples encarceramento tem mostrado ser insuficiente, sem um adequado
programa socioeducativo (...) E importante ressaltar que se estima que a reincidéncia
entre adultos egressos penitenciarios no Brasil gira em torno de 50%, chegando, em
algumas regides, a atingir 80%7 . S&o esses dados tdo significativos que sugerem a
reavaliacdo e, consequentemente, a “desinstalacao” da atual “cultura da prisdo”, ou

seja, da ideia de que a verdadeira punicao so € obtida por meio da pena privativa de
liberdade. (JULIAO, 2007, p. 25-26)

Nesta conjuntura, em se tratando dos sujeitos e do espaco, tendo em vista o
crescimento alarmante da populacdo carceréria brasileira, Julido (2016, p. 34-35) alerta que “é
muito comum, ainda dentro de uma perspectiva retrograda da educacdo supletiva e de
correcdo de fluxo, assumir a educacdo de Jovens e Adultos (EJA) como reducdo de
contetdos previstos para a educagdo basica”. Desconsiderando um curriculo especifico para
modalidades que engendra semelhangas e diferengas tedricas e praticas, nao se pensava “‘em
um curriculo que atendesse as especificidades e caracteristicas dos sujeitos”.

Destarte, para responder a alguns questionamentos a despeito dos sujeitos e do
espaco no sistema prisional, um software foi criado para calcular quantitativamente a
populacédo carceraria brasileira, facilitando a coleta de informacdes do Sistema Penitenciario
de todo o Brasil, no intuito de permitir uma integracdo dos 6rgaos de administracdo. Tal
integracdo possibilita a criacdo de um banco de dados Federal e Estadual sobre os
estabelecimentos penais e populacdes penitencidrias, bem como proporciona um
levantamento atualizado para a execugéo de acOes articuladas e interligadas ao Departamento
Penitenciario Nacional. Ademais, além destes beneficios, o software desenvolvido permite o
acompanhamento das penas dos sujeitos privados de liberdade e oferece um cadastro Unico de
instituicOes, de presos, de servidores, advogados e visitantes que frequentam, trabalham ou
cumprem pena nas unidades.

No entanto, se verdade € que, nos ultimos, anos, houve avangos, em contrapartida,
nem sempre se pode afirmar que todos os dados que se apresentam estdo sempre corretos — o
gue por certo compromete pesquisas e mascara a realidade que estd ndo apenas intramuros,

mas extramuros também.
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Assim, em relacdo aos numeros divulgados pela Superintendéncia do Sistema
Penal do Estado do Para, com dados baseados no Sistema Nacional de Informacgoes
Penitenciarias — INFOPEN e no relatério de dezembro de 2015, o quantitativo populacional

aponta para o crescimento da populacéo carceraria no Para.

E 0 9° em populacio

O 13° em populacdo carceraria absoluta

O 22° em populacdo carceraria relativa
{n° de presos/s 100 mil hab.):

O crescimento da populacdo carceraria no ano de
2015 foi 4.56% em relacdo a Dezembro de 2014

13 nowas unidades ja estao erm construcao e rao gerar 3.179 mowas vagas. A estimativa € que até o final de 2016 mais 2
novas unidades prisionais ja estejam com obras licitadas € em andamento. Com a construcao de 15 nowos centros de
detencio no Para, no total. mais de 2.906 novas vagas serao geradas no sistema penitendéario do Estado.

FONTE: INFOPEN / DEZEMBRO / 2015
Figura 1: Quantitativo populacional carcerario no Para.

Este quantitativo populacional, vem, nos ultimos anos, no Para, apresentando

crescimento — como se configura da seguintes maneira:

FONTE: INFOPEN / DEZEMBRO / 2015

Figura 2: Crescimento da populagdo carceraria no Para.

64



Diante deste aumento populacional, o relatério demonstra a ineficiéncia do poder
publico para solucionar problemas sociais, uma vez que investiu erroneamente na construcao

de unidades penas, sem, de fato, atacar o problema em suas bases.

brasileira x naumero de vagas —
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Figura 3: Relacdo Populacéo carceréria x vaga

Como se pode perceber, 0 nimero de unidades, certamente, aumentou. Do mesmo
modo, também aumentou o nimero de vagas. Porém, € preciso frisar que tal alternativa
encontrada foi inferior ao crescimento da populacdo carceraria — como se pode ver no

diagrama abaixo:

FONTE: INFOPEN / DEZEMBRO 7 2015

Figura 4: Relacdo populacdo carceréria x capacidade x unidades penais
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Logo, o aumento do nimero de unidades penais e de capacidade nédo resolveu 0s
problemas de superlotacdo, bem como outros tdo graves quanto — ficando o Pard, a despeito
da média nacional, em relacdo ao aumento da populacdo carceraria no pais em seu todo, em
nono lugar. E se a capacidade permaneceu negativa, ha que se considerar que a populacéo
carcerdria cresceu, mas o sistema ndao acompanhou a necessidade da demanda.

Neste sentido, quando se compara a evolugdo do nimero de vagas, populacéo e
casas penais, percebe-se que a tendéncia é que estes nimeros se distanciem ainda mais no
decorrer do tempo — uma vez que a gestdo publica continua a deixar a desejar enguanto
administradora de recursos.

Reforga-se, assim, o paradigma de Adorno (1998) diante das medidas, que, em
vez de buscar alternativas eficazes para combater os problemas sociais em suas bases, investiu
erroneamente na construcdo de unidades penais — em detrimento das escolas — para ampliar o
quadro de vagas. Porém, estando o nimero da populacdo carceréria a crescer continuamente
na mesma proporcéo, o diagrama abaixo comprova um déficit de vagas em todas as unidades

da Regido Metropolitana de Belém e dos interiores do Estado do Para.

Capacidade de custédia

Vagas

Masculina
Feminina
Masculina
Feminina
Masculina

Interior

Feminina

FONTE: INFOPEN / DEZEMBRO / 2015

Figura 5: Capacidade de custédia

Tal déficit ndo gera apenas a superlotacdo, mas, sim, muitos outros problemas,
entre os quais a falta de escolas na prisdo é apenas a ponta do iceberg diante do perfil de
escolaridade de jovens e adultos privados de liberdade.
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Escolaridade (26)

Total: 12.896

FONTE: SUSIPE/DEZEMBRO 2015

Figura 6: Perfil escolar da populagdo carceraria

Assim, com a falta de politicas publicas que, de fato, levem em conta as
identidades dos sujeitos, os contextos, chegamos, em dezembro de 2015, com um aumento da
criminalidade e, por conseguinte — com 0 aumento da populacdo carceraria no Brasil.

Comprova-se, dessa forma, a ineficiéncia da gestdo publica, que deixou a desejar
mais uma vez — quer seja quanto ao Estado do Pard, quer seja quanto ao Brasil em todas as
demais unidades federativas. Deixou a desejar porque em vez de investir no social, em
direitos fundamentais, inaliendveis — preocupou-se em alternativas que ndo comprometeriam a
estratificacdo social — haja vista que um povo mais informado e conhecedor de seu direito,
questionaria a “ordem e o progresso” estabelecidos.

Logo, se os investimentos feitos se justificam tdo somente em decorréncia do
aumento da populacdo carceréria, eis que o problema no sistema carcerario permanece,
revelando as mazelas sociais intra e extramuros.

No entanto, contrariando o contexto sécio-historico e cultural em que estamos
inseridos, em relagdo a escolaridade, os dados apresentados pela SUSIPE/PA, no relatério de
dezembro de 2015, quando comparados ao de maio de 2012, demonstram que houve uma
redu¢do no nimero do grupo composto por “analfabetos”, “alfabetizados” e com ensino
fundamental incompleto — uma vez que no relatério de maio de 2012 este grupo representava
79% de toda a populacdo carceraria, enquanto que, no periodo de dezembro de 2015, este
percentual caiu para 70.96%, como se pode observar:
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Grau de Instrugao
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Alfabetizado
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Incompleto
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Ens. Médio
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Ens. Sup. Incompleto

ESCOLARIDADE (%)

® Analfabeto

M Alfabetizado

M Ens. Fund. Incompleto
M Ens. Fund. Completo

M Ens. Médio Incompleto
W Ens. Médio Completo
# Ens. Sup. Incompleto

M Ens. Sup. Completo

Ens. Acima do Sup.

Completo

Ens. Sup. Completo % Ndo Informado

Ens. Acima de Sup.
Completo

N3o Informado

Total

FONTE: SUSIPE/MAIO 2012

Figura 7: Percentual de Escolaridade referente ao relatério de maio de 2012.

Mas vale ressaltar que, entre os considerados “alfabetizados” e ‘“ndo-
alfabetizados”, ndo ha notas utilizadas para se chegar a estes dados percentuais. Notas estas
que deveriam apontar competéncias linguisticas-discursivas necessarias para uma avaliacdo
transparente, a fim de que fosse possivel analisarmos os dominios que culminaram com estes
nimeros — o0 qué deixa evidente que os dados podem ser ainda mais alarmantes.

Destarte, se verdade é que o interno/preso esta privado apenas de liberdade, sendo
um dever do Estado oferecer educagdo publica, gratuita, de qualidade e valorizagéo social e
profissional, em todas as modalidades que contemplam a Educacéo Basica, o relatorio de dez.
2015 — ao contrario do que aduz a Constituicdo Brasileira, bem como as Diretrizes
Curriculares Nacionais, 0 Cddigo de Execucdo Penal, entre outros dispositivos nacionais e

internacionais — aponta caréncia de vagas.
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'Unidades prisionais com salas de aula

FONTE: INFOPEN/DEZEMBRO 2015

Figura 8: Percentual de Unidades Penais com sala de aula

Assim, quando se compara o nimero de Unidades Prisionais com salas de aula ao
numero de Unidades Prisionais que ndo possuem salas de aula, percebe-se que a maioria dos
jovens e adultos privados de liberdade fica excluida de qualquer possibilidade de reinsercéo,
ressignificacéo das aprendizagens — o que por certo eleva o nimero de reincidéncias.

Esta é a mesma realidade que se configura quanto aos numeros de internos/presos

em atividades educacionais — quer seja de ensino formal ou profissionalizante.

Inserciao da populacao carceraria em atividades educacionais i a2

Saptideng 12.896
carceraria total

FONTE: INFOPEN/DEZEMBRO 2015

Figura 9: Percentual de inser¢do da populacdo carceraria em atividades educativas

Percebe-se, dessa forma, que, em sua maioria, 0S internos/presos nao tiveram
acesso a atividades educacionais, que a insercdo da populacdo carceraria em atividades

educacionais ndo atinge sequer a metade dos sujeitos em ambos os periodos.
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Certamente, 0 espaco € indispensavel para que a educagdo se efetive. No entanto,
as Unidades Prisionais carecem de muito mais do que isto. Faltam recursos humanos,
pedagdgicos e estruturais em todo o conjunto educativo.

Assim, se verdade for que houve melhorias, bem poucas, com relacdo a educacéo
de jovens e adultos em contexto de privacao, fato é que os nimeros da populacéo carceréria
aumentaram e o Estado ndo viabilizou a infraestrutura nem 0s recursos necessarios para
combater os problemas intra e extramuros, para que se possa — através da educagdo —
promover a reinsercao social.

Portanto, em decorréncia do percentual expressivo de jovens e adultos, em
contexto de privacdo de liberdade no Brasil, dentre os quais grande parte abandonou os
estudos ainda menores, ndo tendo, por isto, concluido as etapas da educacdo basica na idade
prevista, os relatorios fornecidos pela SUSIPE e INFOPEN comprovam que, no Estado do
Para, ha& muito por ser feito em se tratando de gestdo publica, por uma educacdo que
contribua com o resgate da cidadania, com a promocao dos sujeitos, com a ressignificacao da
vida.

Logo, se transformar as prisbes em espacos adequados a educacdo, segundo
Aguiar (2011, p.82), e um desafio a ser vencido ndo apenas por politicas publicas, mas,
principalmente, por uma prética docente comprometida com a proposta de reintegracéo, de
ressocializacdo, lanca-mo-nos a educacao de jovens e adultos privados de liberdade.

Para tal, nesta pesquisa, levaremos em conta uma unidade especifica, que fora
selecionada porque oferece o0 ensino obrigatdrio e gratuito nos trés turnos — como prevé a
legislacdo ordinéria. Trata-se do CRF — Centro de Reeducacdo Feminino, situado em
Ananindeua/Pa.
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CAPl’TU LO I

= (til pedir & evidéncia que se justifique®

1 No principio era o Verbo, e o Verbo estava junto de Deus e 0 Verbo
era Deus. 2 Ele estava no principio junto de Deus . 3 Tudo foi feito
por ele, e sem ele nada foi feito. 4 Nele havia a vida, e a vida era a luz
dos homens. 5 A luz resplandece nas trevas, e as trevas ndo a
compreenderam. 6 Houve um homem, enviado por Deus que se
chamava Jodo. 7 Este veio como testemunha para dar testemunho da
luz, a fim de que todos cressem por meio dele. 8 N&o era ele a luz,
mas veio para dar testemunho da luz. 9 [O Verbo] era a verdadeira
luz, que vindo ao mundo, ilumina todo homem. 10 Estava no mundo e
o mundo foi feito por ele, e 0 mundo ndo o reconheceu. 11 Veio para
0 que era seu, mas 0s seus ndo o receberam. 12 Mas a todos aqueles
gue o receberam, aos que creem no seu nome, deu-lhes o poder de se
tornarem filhos de Deus. 13 os quais ndo nasceram do sangue, nem
da vontade da carne, nem da vontade do homem, mas sim de Deus. 14
E o verbo se fez carne e habitos entre nos, e vimos sua gloria, a
Gléria que o Filho Unico recebe do seu Pai, cheio de graca e de
verdade. 15 Jodo da testemunho dele, e exclama: “Eis aquele de
guem eu disse: O que vem depois de mim € maior do que eu, porque
existia antes de mim”. 16 Todos nos recebemos de sua plenitude
graca sobre graca. 17 Pois a Lei foi dada por Moisés, a graca e a
verdade vieram por Jesus Cristo. 18 Ninguém jamais viu Deus O
filho dnico, que esta no seio do Pai, foi quem a revelou. (Prélogo do
Evangelho Segundo Séo Joéo (1, 1-18)

*2 Benveniste (1995, p. 284), ao problematizar a visdo da linguagem como instrumento de comunicagéo, justifica
0 seu posicionamento frente ao que pode parecer dbvio, alertando que “é 1til pedir a evidéncia que se justifique”.
Vide: BENVENISTE, Emile. Da subjetividade na Linguagem. In: BENVENISTE, Emile. Problemas de
Linguistica Geral I. Traducdo de Maria da Gléria. 42 ed. — Campinas, SP: Pontes, 1995.
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No principio, era o Verbo, é o que nos diz o Prélogo do Evangelho Segundo S&o

Jodo (1, 1-18). O Verbo, sagrado e divino, que chega até ndés como o Verbo de Deus. O

Verbo imperativo da criacéo.

1 No principio, Deus criou 0 céu e a terra. 2 A terra estava sem forma e vazia: as
trevas cobriam o abismo e o espirito de Deus pairava sobre as aguas. 3 Deus disse:
“Faga-se a luz!” E a luz foi feita 4 Deus viu que a luz era boa, e separou a luz das
trevas. 5 Deus chamou & luz dia e as trevas noite. Sobreveio a tarde e depois a
manhé: foi o primeiro dia. (GENESES, 1-5)

No entanto, independentes das concepcdes a despeito da arché *~ do Verbo
divino que tudo cria a palavra do homem como expressdo do pensamento, do ser — tudo €
linguagem para dizer, dizermo-nos, comunicar e interagirmos de diversas formas a diferentes
sujeitos; para processarmos respostas de acordo com o tecido social do qual fazemos partes
enquanto pessoa, seres humanos; para expressarmos significados que possam atender a
necessidades historicas produzidas dialeticamente.

E se verdade for que a palavra precisou ser dita por aquele que por primeiro a
usou no principio da criacdo a fim de que fosse feito da luz ao firmamento, do firmamento as
aguas, das aguas aos luzeiros, dos luzeiros aos seres vivos, tendo sido 0 homem o escolhido a
imagem e semelhanca divina, foram-nos dados mecanismos necessarios para desenvolvermos
a competéncia linguistica.

Mas por que falamos? Como falamos? A este respeito, diz-nos Camara (1975)

H4& vérias maneiras de estudarmos a linguagem numa comunidade humana. [...] A
linguagem é algo trivial em nossa vida social. Os homens falam tdo natural e
espontaneamente como caminham. Estdo tdo acostumados a falar e aprendem téo
inconscientemente a fazé-lo, comegando na infancia, passando a pré-adolescéncia e
desta a juventude que nem sequer se detém para observar a maneira como comegam
a falar. Seria tdo prepdstero quanto parar para observar o movimento de suas pernas

enquanto caminham. Embora ndo seja a linguagem um fendmeno biol6gico como o
caminhar, mas uma criagdo social baseada nas capacitagdes bioldgicas, o falar torna-

*3 SPINELLI, Miguel. A Nocdo de Arché no Contexto da Filosofia dos Pré-Socréaticos. S&o Paulo: Hypnos,
ano 7/n°8, p. 72-92 - 1° sem. 2002.
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se tdo mecanico na nossa vida social que é considerado auto-evidente.

(CAMARA, 1975, p. 9)

Ademais, segundo Lyons (1987, p. 2), “¢ a posse da linguagem o que mais
claramente distingue o homem dos outros animais”.

Mas eis que as perguntas ndo param por ai. Como atribuimos sentidos? Como
estabelecemos a significacdo? S&o, por certo, varias as respostas. Entretanto, a este respeito
Lyons (Idem) nos adverte de que “ndo se pode possuir (ou usar) a linguagem natural sem
possuir (ou usar) alguma lingua natural especifica”. Logo, comunicamos, interagimos,
codificamos e decodificamos de diferentes formas, quer seja através da fala, do sinal, de
pantomima, de olhares, de gesto, de simbolos porque a natureza da linguagem € social.

Nesta perspectiva, se a linguagem é o que nos diferencia dentro da nossa
existéncia, em relacdo aos demais seres, bem como ainda um mecanismos pelo qual nos
expressamos socio, historica e culturalmente, a singularidade do ser homem reside no fato de
ser o homem um ser que indaga.

Assim, sendo o impeto humano formular perguntas a luz da sua capacidade de
indagar mediada pela razdo™ prépria de cada individuo e/ou coletividade, as respostas néo
s30 meras retéricas’™. Encontrar explicacbes para as verdades que se apresentam nos
contextos que se somam ao tecido social de cada um revela que a historicidade do
pensamento produz linguagens. Linguagens estas que eclodem da experiéncia do thauma®®, da
narrativa ao discurso.

2947

E se do verbo da criagdo a criatura, “no principio, era o mito™’ , a base do pensar,

* Feyerabend, Paul (s/d). O Adeus a Razao. Lishoa, Edigdes 70.

* ARISTOTELES. Retérica. Traducdo de Manuel Alexandre Janior, Paulo Farmhouse Alberto, Abel do

Nascimento Pena. Lisboa: Imprensa Nacional/Casa da Moeda, 1998.

. Arte retorica e arte poética. 17a ed. Rio de Janeiro: Ediouro, 2005.

GRACIO, Rui Alexandre. Introducdo a Chaim Perelman, O Império Retérico. Retérica e Argumentagao.

Lisboa: EdicBGes Asa, 1993.

Lausberg, Heinrich. Elementos de Retorica Literaria. Lisboa: Fundacdo Calouste Gulbenkian, 1972.

MOSCA, L.do L.S. Velhas e Novas Retoricas: convergéncias e desdobramentos. In:MOSCA, L.do S. (Org.).

Retoricas de ontem e de hoje.2. ed. Sdo Paulo: Humanitas Editora/ FFLCH/ USP,2001. p. 17-54.

PERELMAN, Chaim. O Império Retorico. Retorica e Argumentacao. Lisboa: Edigdes Asa, 1993.

REBOUL, O. Introducao a Retorica. Traducédo de Ivone Castilho Benedetti. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2004.

* |GLESIAS, Maura. O que é Filosofia e para que serve? In: REZENDE, Antonio. Curso de Filosofia. Rio de

Janeiro: Zahar Editor, 1986.

47 Segundo Fiorin (1996), “No principio era o mito. Depois surge a fic¢do. Mais tarde ainda aparece a ciéncia. A

medida que esta vai ganhando especificidade, separa-se tanto do mito quanto da ficcdo. Comeca a combaté-los.

E o principio da relidade em luta contra o imaginario. No final do século XIX, havia uma crenga absoluta na

ciéncia, a certeza de que erradicaria 0s mitos do mundo; de que faria triunfar o principio da realidade, afastando

0s erros e as supersticdes, associados ao mito; de que o estado positivo deixaria nas brumas da Histéria os

estados teoldgico e metafisico. Hoje os mitos, depois de terem sido declarados mortos, estdo bastante vivos. Nos
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do pensamento, a linguagem mitica tem por explicagdo o sobrenatural, suprafisico, meta-
empirico, transcendente. N&o permite, por assim ser, a refutabilidade. A linguagem é
narrativa; a palavra é sagrada, encantatoria; as verdades sdo eternas.

A respeito do mito, Cruz afirma:

E o homem criativo e criador dentro dos segredos da linguagem a construir o
mundo. E nesse jogo entra uma em conformidade com o ato de contar porque o
mito ¢ historia de criagdo, uma narrativa que “sonha”. E nessa constituicdo de
mundo o mito se faz épico no envolver da acdo da palavra criadora e sua
indissolivel marca de origem, o batismo da presenca do homem no mundo, no
cosmo (do grego ‘harmonia’), pela linguagem e seu povo como personagens € o
mundo como cendrio sdo marcas de epicidade. As outras marcas da epicidade do
mito sdo a oralidade e a memoéria. O homem néo é apenas um mantenedor de sua
cultura. E também um criador de cultura. (CRUZ, 2002, p. 8-9)

Diferentemente, a linguagem do Logos*®, de cunho filoséfico e cientifico, tem por
base o0 pensamento epistemoldgico: o discurso racional, reflexivo, critico e valorativo, o qual
ndo destitui do sujeito, portanto, a autonomia do ser pensante, capaz de questionar,
transformar, buscar novas respostas e significados para compor o tecido social. As verdades*
sdo, dessa forma, provisérias, uma vez que a razdo € historica, isto é, para atender novas
necessidades sociais, precisa-se de novas ideias, novos conceitos.

No entanto, € preciso que se diga que, na historicidade do pensamento que se
apresenta pela linguagem, dada a passagem do mitico ao racional, ndo ha hierarquia nas
explicagdes. Nenhuma ¢ “certa” ou “errada”, “melhor” ou “pior”, “superior” ou “inferior”.
Sdo apenas diferentes na base em que cada uma fora, € e sera tecida.

Logo, se, na perspectiva Heideggeriana®, “a linguagem ¢ a morada do ser”; se é

subterrdneos, nutrem a ficgéo, a utopia e a ciéncia”. (FIORIN, José Luiz. Astlcias da enunciacdo. Sao Paulo:
Atica, 1996, pag. 9)
*® HEIDEGGER, Martin. Logos. In: Ensaios e conferéncias. Trad. Emmanuel Carneiro Ledo. Petropolis: Vozes,
2002.
* HEIDEGGER, Martin. Sobre a esséncia da verdade. In: Conferéncias e escritos filosoficos. Trad. Emildo
Stein. S&o Paulo: Abril Cultural, 1979. Cole¢do Os Pensadores.
% HEIDEGGER, Martin. Carta sobre o humanismo. In:Marcas do caminho. Trad. de Enio P. Giachini e
Ernildo Stein.Petropolis: VVozes, 2008.

. Ensaios e conferéncias. Trad. Marcia Sa Cavalcante Schuback. Petropolis: Vozes, 2002.

. A caminho da linguagem. Trad. Mércia de S& CavalcanteSchuback. Petrépolis: Vozes, 2003.

. Introducao a Metafisica. Trad. Emmanuel Carneiro Ledo. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro, 1999
. Da experiéncia do pensar. Trad. Maria do Carmo Tavares de Miranda. Porto Alegre: Globo, 1969.
. Que é isto a filosofia? Trad. Ernildo Stein. Petropolis: Vozes, 2006.
. Ser e tempo. Trad. Mércia de Sa. Cavalcante Schuback. Petr6polis: Vozes, 2002.
. Que é metafisica? Trad. Ernildo Stein. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1973. Cole¢do Os Pensadores.
INWOOD, Michael. Dicionario Heidegger. Trad. Luisa Buarque de Holanda. Rio de Janeiro: Jorge Zahar
Editor, 2002.
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o homem, segundo Aristoteles™, “um ser social”, “um animal politico”; se apresenta,
segundo Ortega y Gasset®, histéria, e ndo natureza, as perguntas, tal como as respostas, estio
adstritas ao tecido social, pois é a linguagem que da visibilidade aos conceitos da mesma
forma que sdo os conceitos que déo visibilidade a esséncia de cada um.

Destarte, da Teoria Linguistica ao Ensino de Lingua, diversas metodologias se
apresentam. Entre estas, aponta-se o0s estudos de Halliday, Mcintosh e Strevens (1974, p.
257-283), que as classifica em ensino prescritivo, descritivo e produtivo.

O ensino prescritivo € o tipo que tem predominado ao longo de todo o0 processo
de ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa — mesmo ainda nos dias de hoje. Impositiva,
reducionista, preconceituosa, tal proposta metodoldgica determina que o aluno substitua os
usos que faz da linguagem, das interacdes face a face, das aprendizagens de uma lingua viva —
intuida desde os primeiros anos — por uma norma estigmatizante, elitista. Com padrfes de
“certo” ou “errado”, “bonito” ou “feio”, tende 0 ensino a ser “proscritivo”, normativo ao
pretender interferir nas habilidades linguisticas que o aluno sistematizou em suas vivéncias,
dentro e fora da escola.

O ensino descritivo ndo tem por objetivo impor um uso nem interferir nas
habilidades linguisticas que o educando internalizou. Ao contrario, preocupa-se em
demonstrar como as habilidades ja internalizadas podem ser utilizadas adequadamente.
Levando em consideracgéo as diferentes fases do processo de ensino-aprendizagem, bem como
ainda a funcionalidade da lingua, tal proposta metodolégica de ensino se ocupa da
demonstracdo de como a lingua funciona. Portanto, “um ensino produtivo leva o aluno a
pensar, a raciocinar, a relacionar, a fazer associagdes, a desenvolver capacidades de analise e
sintese”.

O ensino produtivo é o ensino de habilidades. Habilidades linguisticas diversas, as
quais objetivam ndo que o educando substitua um uso por outro, mas que o uso da lingua
amplie-se as dindmicas sociais, em contextos reais de comunicagdo e interagdo. Tem por
objetivo, portanto, um uso eficaz, adequado, em que todas as variedades devem ser
consideradas. Portanto, vale-se de um repertorio que se propde a refletir sobre quem diz,

como diz, quando diz, onde e por que.

L ARISTOTELES. A politica. S&o Paulo: Martin Claret, 2006.
. Metafisica. vols. I, Il, 111, 2% edi¢do. Ensaio introdutério, tradugdo do texto grego, sumario e comentérios
de Giovanni Reale. Traducao portuguesa Marcelo Perine. Sdo Paulo. Edi¢es Loyola. 2002.
BERTI, Enrico. As razBes de Aristdteles. Sdo Paulo: Loyola, 1998
2 ORTEGA Y GASSET, J. Obras completas. Madrid: Alianza Editorial/Revista de Occidente, 1983.
MORA, J. F. Ortega y Gasset: etapas de una filosofia. Barcelona: Seix Barral, 1973.
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Nestes termos, diante de diferentes metodologias, objetivos e finalidades,
dispomo-nos a questionar a prética pedagdgica enquanto pratica educativa no intuito de
somar esforgos, saberes, aprendizagens , conhecimentos, letramentos sociais, reflexées — que
podem, da teoria a préatica, contribuir com o processo de ensino-aprendizagem de Lingua

Portuguesa.

2.1 Metodologias de Ensino de Lingua Portuguesa

Por que (ndo) ensinar gramatica na escola? é a pergunta que nos faz Possenti
(1996). E ndo a toa que utiliza a negagdo para fazé-la. De forma “desmenbrada”- com o
recurso aos parénteses — 0 autor nos chama a responder duas perguntas: “por que devemos
ensinar gramatica?” e “por qual motivo ndo devemos?”.

No entanto, diferente do que se possa pensar a despeito de uma leitura prévia do titulo
da obra, o texto avanca a medida que o autor demonstra que 0os motivos que justificariam
“nao” ensinar gramatica sdo superficiais — reforcando seu posicionamento de que devemos
ensinar, haja vista que as respostas ndo encontram sustentagdo diante do fato de que néo
existe lingua sem gramatica. E, por isto, deve esta ser ensinada, para que melhor seja
compreendida, nos mais diferentes contextos de uso, na dindmica da interagéo.

Quanto a pergunta “por que ensinar gramatica ”, Possenti (1996, p. 17) declara que o
papel da escola, quanto ao ensino de lingua, é “ ensinar o portugués padrdo, ou talvez mais
exatamente, o de criar condi¢Ges para que ele seja aprendido. Qualquer outra hipétese é um
equivoco politico e pedagdgico”. E explicar tal equivoco € a razdo que o faz apresentar

diferentes teses.

A tese de que ndo se deve ensinar ou exigir o dominio do dialeto padrdo dos alunos
que conhecem e usam dialetos ndo padrdes baseia-se em parte no preconceito
segundo o qual seria dificil aprender o padrdo. Isto € falso, tanto do ponto de vista da
capacidade dos falantes quanto do grau de complexidade de um dialeto padrdo. As
razdes pelas quais ndo se aprende, ou se aprende mas ndo se usa um dialeto padréo,
sdo de outra ordem, e tém a ver em grande parte com os valores sociais dominantes
e um pouco com estratégias escolares discutiveis. [...] Dentre as que defenderiam
que a funcdo da escola ndo é ensinar portugués padrdo [...] sdo basicamente duas.
Uma é de natureza politico-cultural. Outra, de natureza cognitiva. A tese de natureza
politico-cultural diz basicamente que € uma violéncia, ou uma injustica, impor a um
grupo social os valores de outro grupo. [...] O equivoco, aqui, parece-me o de ndo
perceber que os menos favorecidos socialmente s6 tém a ganhar com o dominio de
outra forma de falar e escrever. Desde que se aceite que a mesma lingua possa servir
a mais de uma ideologia, a mais de uma fungdo [...] Isto poderia parecer 6bvio, mas
aqui que comeca a funcionar o outro equivoco, o de natureza cognitiva. Ele consiste
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em imaginar que cada falante ou cada grupo de falantes sé pode aprender e falar um
dialeto (ou uma lingua). Dito de outra forma: a defesa dos valores “populares”
suporia que o povo so fala de formas populares, e que elas sdo totalmente distintas
das formas utilizadas pelos grupos dominantes. O que vale para formas linguisticas
vale para outras formas de manifestacdo cultural. A hipdtese supde também que o
aprendizado de uma lingua ou de um dialeto é uma tarefa dificil, ou, pelo menos,
dificil para certos grupos ou para certas pessoas. Ora, todas as evidéncias vao no
sentido contrario. [...] Portanto, nenhuma das razdes para ndo ensinar o dialeto
padrdo na escola tem alguma base razoavel. (POSSENTI, 1996, p. 17-19)

Concordando com as teses do autor, quanto a pergunta “por que nido ensinar

99 <¢

gramatica na escola?”, Possenti (1996) debate “o qué ¢ gramatica?”, “o que ¢ lingua”, “o qué
ensinar?”, “a quem?”’, “quando?” , “onde?”, “com qual finalidade?”, defendendo que ¢
completamente desnecessario ensinar gramatica na escola, se o0 objetivo for dominar a
variedade padrdo de uma lingua e tornar os alunos habeis leitores e autores pelo menos
razoaveis”.

Se fato é que ensinar regras descontextualizadas ndo ensina a pensar na dinamica
da lingua nem a refletir sobre o tecido social; ndo ensina a ler nem a escrever; ndo enriquece
socialmente e culturalmente o repertorio linguistico nem dialoga com letramentos préprios de
cada um, ndo ha respostas a serem dadas além da rotina meramente descritiva e formal, que
condena todo o processo educativo ao prescritivismo.

Por conseguinte, a este questionamento, certamente surgem outros que reclamam
por respostas. Que gramatica estudar na escola? é uma das perguntadas levantadas por
estudiosos como Neves (2004), os quais demonstram, de modo efetivo, que as ddvidas
persistem.

E relativamente grande o nimero de estudos que se vém preocupando com a
natureza do ensino de Lingua Portuguesa que as escolas oferecem. Um dos pontos
especialmente em foco é o tratamento da gramatica, e o tom das avaliagdes daquilo
que se tem proposto e se tem conseguido € geralmente de critica e de desolacéo.
Uma das questdes problematicas é entender de que gramatica se fala quando a
perspectiva de exame é o tratamento escolar. Afinal, que “gramatica” se tem trazido

para dentro das salas de aula e que “gramatica” se ha de oferecer ao aluno [...]? (
NEVES, 2004, p. 17)

3

Nesta perspectiva, para passar a “”’gramdtica” a limpo™, para esclarecer melhor
o termo, Martelotta (2012) apresenta diferentes conceitos de gramatica tendo em vista que a

linguagem ¢ articulada — duplamente articulada>*:

>3 Expressdo usada por Neves (2012). Vide NEVES, M. H. de M. A gramética passada a limpo: conceitos e
analises e parametros. Sao Paulo: Parabola Editorial, 2012,
> Para os linguistas, desde o século XIX, a linguagem é articulada, duplamente articulada, pois, segundo
Martelotta (2012, p. 39) “se manifesta através de sentengas resultantes da unido de elementos menores”, havendo
“dois tipos de unidades minimas”, que sdo os morfemas e os fonemas.
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Gramatica tradicional, também chamada de gramatica normativa ou gramatica
escolar, é aquela que estudamos na escola desde pequenos. [...] por apresentar uma
visdo preconceituosa do uso da linguagem, [...] ndo favorece ao estudioso da
linguagem uma teoria adequada para descrever o funcionamento gramatical das
linguas. [...] Gramatica histérico-comparatista [...] que pode ser definida em linhas
gerais como uma proposta de comparar elementos gramaticas de linguas de origem
comum a fim de detectar a estrutura da lingua original da qual elas se
desenvolveram. [...] Gramatica estrutural [...] uma tendéncia de descrever a estrutura
gramatical das linguas, vendo-as como um sistema autbnomo, cujas partes se
organizam em uma rede de relacGes de acordo com leis internas, ou seja, inerentes
ao proprio sistema. [...] Condiciona o conhecimento a experiéncia. [...] Utiliza o
método indutivo. [...] Apresenta um carater descritivo, e ndo universalista. [...]
Gramética gerativa [...] analisa a estrutura gramatical das linguas, vendo-a como
reflexo de um modelo formal de linguagem preexistente as linguas naturais e faz
desse modelo o prdprio objeto de estudo da linguistica. [...] a linguagem passa a ser
vista como reflexo de um conjunto de principios inatos — e, portanto, universais —
referentes a estrutura gramatical das linguas. [...] A razdo é fonte do conhecimento:
existem ideias inatas. [...] Utiliza o método dedutivo [...] Apresenta um carater
explicativo e universalista. Gramatica cognitivo-funcional [...] um conjunto de
propostas tedrico-metodolégicas que caracterizam algumas escolas de natureza
relativamente distinta, que, adotando principios distintos dos que caracterizam o
formalismo gerativista, apresentam alguns pontos em comum: observam o uso da
lingua, considerando-o fundamental para a compreensdo da natureza da linguagem;
observam ndo apenas o nivel da frase, analisando, sobretudo, o texto e o dialogo;
tém uma visdo da dindmica das linguas, ou seja, focalizam a criatividade do falante
para adaptar as estruturas linguisticas aos diferentes contextos de comunicag&o;
consideram que a linguagem reflete um conjunto complexo de atividades
comunicativas, sociais e cognitivas, integradas com o resto da psicologia humana,
isto é, sua estrutura é consequente de processos gerais de pensamento que 0S
individuos elaboram ao criarem significados em situagdes de interagdo com outros
individuos. (MARTELOTTA, 2012, p 53-62)

Assim, no intuito de combater o preconceito, 0 prescritivismo, o proscritivismo, o
fracasso escolar frente ao que tange ndo apenas ao processo de ensino-aprendizagem de
Lingua Portuguesa, mas ainda as politicas educacionais de uma realidade social, histdrica,
ideoldgica e cultural excludente, a inquietacdo de Bortono-Ricardo, Sousa, Freitas e Machado
(2014) quanto ao “Por que ndo se ensina gramatica assim?” chega até nos. E 0 que nos diz

Mollica (2014a) ao assinar o prefacio da primeira edicdo dos autores.

Por que a escola ndo ensina graméatica assim? E a pergunta que os alunos me fazem
[...] Ao dar evidéncias de que o falante tende a buscar a naturalidade do sistema,
cancelando segmentos sem funcionalidade, por vezes redundantes, procurando a
economia e a eficacia na comunicagéo, os futuros professores reagem: “Mas € tdo
simples!” A pergunta que néio quer calar torna-se agora o titulo deste livro. [...} Por
que a escola ndo ensina a gramatica assim? se propde a fornecer algumas respostas
as inquietacOes de alunos e professores quanto aos modos de ensinar, compreender e
fazer uso da lingua em movimento. N&ao basta constatar que as linguas humanas nao
sdo estaticas e que os falantes sdo bilingues em sua lingua. N&o é suficiente alertar
que os usos dependem dos contextos e que devem ser adequados as situacBes
discursivas, aos géneros e aos estilos monitorados e ndo-monitorados. N&o satisfaz
colocar por terra a dicotomia certo/errado, em nome do preconceito linguistico, se 0s
fatos sdo mais complexos do que aparentar ser. Por que a escola ndo ensina
gramatica assim? Se apoia em alguns principios funcionais dos usos linguisticos
reais [...] Por que a escola ndo ensina gramatica assim? desvenda parte da
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complexidade implicada nos empregos linguisticos dinamicos numa proposta
pedagdgica contemporanea. (MOLLICA, 2014a, p. 9-10)

Do mesmo jeito, combatendo os mitos> — que apresentam uma visao de unidade
linguistica, de estaticidade, de normativismo, Bagno (2002a), em seu convite a pesquisa,
pergunta-nos Portugués ou Brasileiro? numa explicita aversdo a forma como se tem

ensinado.

Estudar portugués significa, na pratica pedagégica tradicional, incultar um conjunto
quase interminavel de prescrigdes sintaticas consideradas ‘“corretas”, impor uma
série de prondncias artificiais que ndo correspondem a nenhuma variedade
linguistica real, cobrar o conhecimento (ou melhor, a memorizacdo mecanica e
estéril, a decoreba indtil) de uma nomenclatura falha e incoerente, junto com
defini¢Bes contraditdrias e incompletas. Ao mesmo tempo [...] tentar convencer o
alunos de que todas as formas de uso da lingua [..] divergentes daquelas
apresentadas na gramética normativa constituem erros [...] Ensinar portugués sob
esta Otica, é transmitir — consciente ou inconscientemente — uma ideologia
linguistica que [...] menospreza as identidades individuais e esmaga a auto-estima
dos cidaddos. [...] que provoca uma profunda auto-aversdo, um sentimento de
desgosto por nosso préprio modo de falar, de pensar e, mais uma vez, de ser.
Ensinar portugués é querer provar que a lingua boa, certa e bonita vive do outro
lado do Atlantico [...] é firmar, afirmar todo o folclore, toda a supersti¢do que gira
em torno dos fatos linguisticos na nossa cultura: “portugués ¢ muito dificil”,
“brasileiro ndo sabe portugués”. (BAGNO, 20023, p. 9-10)

Nesse sentido, para ratificar 0 seu posicionamento “sem bandeira ou
fingimento™®, Ferrarezi Jr. (2007) e Bagno (2002a, p. 9-15) propdem que devemos estudar o

brasileiro.

Estudar o brasileiro é [...] admitir que a Gramatica Tradicional [...] foi uma
contribui¢do importante, mas que é preciso ir além dela, avancar, criar conhecimento
novo. Estudar o brasileiro é ndo se contentar com o que vem pronto, é ndo querer
reproduzir sem critica uma doutrina transmitida intacta durante séculos a fio. [...]
Ensinar o brasileiro é dar voz a lingua falada e escrita aqui, neste pais chamado
Brasil. [...] E perceber que todas as linguas mudam, que toda lingua é um grande
corpo em movimento, em formacgdo e transformacdo, nunca definitivamente pronto.
[...] é reconhecer que a linguagem € um vasto campo de interesse cientifico.
(BAGNO, 20024, p.9)

Delimitando as partes que nos cabem neste latifindio®’, Bagno (2002a, p. 11)
questiona ainda: ensinar gramatica ou estudar a lingua? Para responder, vale-se da cancao

Plataforma, de Jodo Bosco e Aldir Blanc.

> Referéncia aos mitos arraigados a préticas de ensino de lingua portuguesa. Vide: BAGNO, Marcos.
Preconceito Linguistico. S&o Paulo: Edigdes Loyola, 2003.
°® Referéncia a um verso do poema Plataforma, de Jodo Bosco e Aldir Blanc.
>’ Referéncia & mUsica Funeral de um Lavrador, de Chico Buarque.
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Plataforma

Né&o pde corda no meu bloco,
nem vem com teu carro-chefe,
ndo da ordem ao pessoal.

Nao traz lema nem divisa
que a gente ndo precisa
que organizem nosso Carnaval.

N&o sou candidato a nada,
meu negocio é madrugada,
mas meu coracao nao se conforma.

0 meu peito é do contra
e por isso mete bronca
neste samba-plataforma:

por um bloco
que derrube esse correto,
por passistas & vontade,
que ndo dancem o minueto,

por um bloco
sem bandeira ou fingimento,
que balance e que bagunce
0 desfile e o julgamento,

por um bloco
que aumente 0 movimento,
Que sacuda e arrebente
o corddo de isolamento.

No poema Plataforma, reivindica-se, para Bagno (2002a, p. 12), “um bloco que
derrube o coreto”, “uma nog¢ao de lingua que derrube a fortaleza da Gramatica Tradicional,
espécie de prisdo da Bastilha, onde a lingua idealizada ficou presa nos ultimos dois milénios e
meio” — sendo, pois “protegida e defendida [...] da agdo de seus proprios falantes nativos!”.

E proteger e defender a lingua dos falantes que Ihe sdo proprios levanta outros
guestionamentos: Qual o objeto de ensino nas aulas de portugués? O que devemos ensinar a
nossos alunos em sala de aula? Afinal, o que ensinar na escola?

Tal como Mattos e Silva (1995, p. 37), que defende “uma pedagogia voltada para
0 todo da lingua e ndo para algumas de suas formas”, Bagno (2002a, p. 55-59), combate 0
ensino descontextualizado e acritico, propondo “desdobrar dentro da escola o painel
multifacetado, complexo e rico da realidade linguistica brasileira”, bem como ainda a abertura

“a todos os géneros em que se pode concretizar o uso da lingua”.

Uma resposta concisa e rapida: devemos ensinar a norma-padrédo. [...] Ensinar o
padrdo se justificaria pelo ato dele ter valores que ndo podem ser negados — em sua
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estreita associagdo com a escrita, ele é o repositorio dos conhecimentos acumulados
ao longo da histéria. Esses conhecimentos, assim armazenados, constituiriam a
cultura mais valorizada e prestigiada, de que todos os falantes de vem se apoderar
para se integrar de pleno direito na producdo/conducdo/transformacédo da sociedade
de que fazem parte. Mas ensinar gramatica é algo que independe das aulas de
gramatica tradicionais, da decoreba de nomenclatura técnica, da memorizacdo de
conceitos incompletos ou facilmente desmentiveis [...] do aprendizado indtil de
coisas totalmente irrelevantes. [...] Também ndo quer dizer simplesmente levar o
aluno a conhecer todas as regras padronizadas, a familiarizar-se com elas, para saber
aplica-las com preciséo e adequagdo. E muito mais do que é isso. Sou a favor de um
ensino critico da norma-padrdo. E para empreender essa critica, é necessario
despejar sobre o pano de fundo homogéneo da norma-padrdo classica, a
heterogeneidade da lingua realmente usada. Para isso, a escola deve dar espago ao
maior nimero possivel de manifestacdes linguisticas, concretizadas no maior
namero possivel de géneros textuais e de variedades de lingua. (BAGNO, 2002a, p.
58-59)

Por conseguinte, entre as variadas metodologias de ensino de lingua portuguesa
que se apresentam por diferentes linguistas, Antunes (2014) lanca a proposta de uma
Gramatica Contextualizada.

Comecemos por afirmar que a gramatica, enquanto elemento constitutivo das
linguas, é sempre contextualizada, uma vez que nada do que dizemos — oralmente
ou por escrito — acontece em abstrato, fora de uma situacio concreta de interacdo.
Existe sempre um contexto, uma situagéo social qualquer, onde o que dizemos pode
assumir um determinado sentido e cumprir uma determinada fungdo comunicativa.
Além disso, ndo usamos a linguagem dissociando o que é fonoldgico, lexical,
morfoldgico, sintitico, seméantico e pragmatico. Em nossas acfes verbais, todos
estes estratos perdem seus limites e misturam-se, integram-se, inseparadamente, uns
dependentes dos outros, uns inseridos nos outros [...] Portanto, toda atuacdo verbal —
da qual a gramética é parte substancial — é irremediavelmente contextualizada,
situada [...]; é, também, irremediavelmente contextualizada, no sentido de que cada
unidade vale pela ralagdo com as outras e com o todo. [...] Vale lembrar que essa
contextualizacdo da linguagem ndo implica apenas a insercdo da acéo da linguagem
em um determinado contexto. Implica mais: implica admitir que o préprio contexto
é elemento constitutivo dos sentidos expressos e, assim, a linguagem néo é algo que
existe “fora do contexto” [...] O contexto ¢é parte — parte de dentro — da acéo de
linguagem, de maneira que os sentidos pretendidos decorrem também dos elementos
contextuais vivenciados. Quer dizer, o contexto é parte do poder de significacao da
linguagem. Igualmente, a gramatica ndo é algo que existe fora do uso da linguagem,
assim como nao é possivel o uso da atividade verbal sem o concurso simultaneo de
todos aqueles estratos — do fonoldgico ao pragmatico — imbrincados, integrados,
repito, como se fossem uma coisa sO. Reiterando: falar de “linguagem
contextualizada” ou de “gramatica contextualizada” é um tanto quanto redundante,
uma vez que, como atividade de interacdo social , a linguagem nunca ocorre
isoladamente, fora de qualquer contexto; a gramatica s ocorre como parte de uma
atividade verbal particular. [...] Assim, e em um sentindo muito geral, uma
gramatica contextualizada é uma gramatica de usos (ANTUNES, 2014, 39-40)

Assim, partindo do entendimento de Richter (2000), de que “uma condigdo
importante para um bom ensino de linguas € saber como elas sdo adquiridas”, “ha trés
maneiras diferentes de explicar o conhecimento humano”: dispomos os trés grupos tal como o

autor apresenta:
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o No primeiro grupo, situam-se as teorias que defendem a experiéncia como fonte
bésica de conhecimento. Todas as ideias vém da experiéncia com o mundo material
e a mente sd as organiza. O mundo exterior e suas conexdes nao dependem da mente
para serem 0 que sdo. Esta posicdo tedrica, também conhecida por alguns como
Associacionismo é, aqui, denominada Behaviorismo.

e No segundo grupo, encontramos teorias que atribuem a mente o papel mais
importante no conhecimento. As ideias sdo inatas e a experiéncia, pouco importante.
O rétulo para esta posigao tedrica € o Inatismo.

e No terceiro grupo, estdo as teorias que evitam separar mente e experiéncia. Pra
tanto, ha duas solugdes importantes, que nao se excluem.

Uma é admitir que a mente s6 pode conhecer uma realidade social. Ou seja, sO
posso ver a realidade com os olhos do meu grupo. E essa é uma realidade “fabricada
em grupo”. [...] é constituida de signos que nos sdo “passados” pelos adultos a partir
do nascimento [...] A outra solugdo é constatar que nao conhecemos os objetos “em
si”; conhecemos objetos representados. [...] quando agimos transformando o mundo,
o fazemos de acordo com nossas ideias. Essas ideias “moldam” os objetos, fechando
o circuito. [...] O nome desta visao tedrica é Interacionismo.

A visdo behaviorista acredita que adquirimos uma lingua por meio da imitagéo e
formacéo de hébitos. A lingua é vista como um comportamento social, entre outros.
[...] A visdo inatista defende que os seres humanos nascem programados
biologicamente para falar, assim como 0s péssaros nascem para voar. [...] A visdo
interacionista defende que a aquisicdo da linguagem resulta da interacdo entre dois
fatores: o programa mental inato do aprendiz; a linguagem produzida conjuntamente
pelo aprendiz e um interlocutor com dominio da lingua. Este fato sugere fortemente
— e aqui nos situamos na Teoria Construcionista de Piaget — que o que as criancas
aprendem sobre a linguagem é determinado é determinado pelo que ja sabem sobre
0 mundo. [..] Para qualquer lingua, o aprendizado semantico depende do
desenvolvimento da cogni¢cdo do individuo. Além disso, as sequéncias desse
desenvolvimento sdo determinadas mais pela complexidade das relagOes
significativas do que pela complexidade das estruturas sintaticas. (RICHTER, 2000,
p. 19-27)

Destarte, enquanto metodologia de ensino, os estudos que aqui se somam — no
decorrer da pesquisa-acao desenvolvida com Jovens e Adultos Privados de Liberdade —
resultam de contribuicbes diversas de abordagens interacionistas, sociointeracionistas,
cognitivistas, semidticas, pragmaticas, do estudo dos géneros, da analise do discurso e da
linguistica textual, com vistas a agregar Ensino de Lingua Portuguesa e Interatividade.

Para tal, primeiramente, partimos do questionamento que nos faz Batista (1997)
ao perguntar “Quando se ensina Portugués, o que se ensina?”. Responder a esta pergunta,

remete o autor ao poema Aula de Portugués®®, de Carlos Drummond de Andrade.

*® ANDRADE, Carlos Drummond de.(1974) Procura de Poesia. In: . Reunido: 10 livros de poesia. Rio
de Janeiro. Editora José Olympio.
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Aula de Portugués

A linguagem

na ponta da lingua

tdo facil de falar

e de entender.

A linguagem

na superficie estrelada de letras
sabe 14 o0 que ela quer dizer?

Professor Carlos Gais, ele é quem sabe,

e vai desmatando

0 amazonas de minha ignorancia.

figuras de gramaética, esquipéticas,
atropelam-se, aturdem-me, sequestram-me.

ja esqueci a lingua em que comia,
em que pedia para ir la fora,

em que levava e dava pontapé,

a lingua, breve lingua entrecortada
do namoro com a prima.

O portugués sdo dois; o outro, mistério.

No intuito de tratar sobre como o portugués é ensinado, Batista (1997, p. 3)
evidencia, através do poema, que “as verdadeiras lutas que com frequéncia se travam para a
defini¢do de seu objeto e objetivos” partem de outro questionamento: “Faz sentido, portanto”,

tal como o autor, “perguntar, o que [...] ¢ ensinado”.

De acordo com essa percep¢do da experiéncia com o Portugués na escola, a lingua
que se ensina é diferente e distante do portugués que se usa no dia-a-dia. Este, como
apresenta a primeira estrofe, estd na “ponta da lingua” e ¢ “facil de falar/e de
entender”. J& 0 outro portugués, o da escola, é visto na segunda estrofe, como
incompreensivel: “sabe 14 o que ela (a linguagem) quer dizer?”. Ainda de acordo
com essa percepcdo, o resultado do ensino dessa outra lingua ndo é o seu
aprendizado. Ao contrario, é, primeiramente, 0 reconhecimento de que ndo se sabe
essa lingua: o professor “vai desmantelando/o amazonas de minha ignorancia”; é
também o reconhecimento de que é impossivel aprendé-la, “mistério”; ¢, por fim, “o
esquecimento”, ou melhor, o estranhamento da lingua do dia-a-dia. (BATISTA,
1997, p.2-3)

Para explicar seu posicionamento a despeito do que ensinar, Batista (1997)

compara o ensino de Portugués com o ensino de Historia.

Da mesma forma que, no ensino de Historia, 0 que se busca ensinar ndo é o
fendmeno mesmo da historia — mas uma visdo desse fendmeno — no ensino de
Portugués, o que se ensina ndo € o produto de uma visdo, entre outras coisas, do
fendbmeno da lingua e do papel de seu ensino numa determinada sociedade. E a
alteracdo do ponto de vista sobre esses e outros fendmenos que pode, em parte,
explicar as mudangas que vem sofrendo o ensino de Portugués ao longo de sua
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historia, [...] que pode explicar, em certa medida, as polémicas e as verdadeiras lutas
que com frequéncia se travam para a definicdo de seu objeto e objetivos.
(BATISTA, 1997, p. 3-4)

Assim, para que uma visdo do fendmeno linguistico seja ensinada e apreendida ,
em sua totalidade, certo € que a pergunta de Bortoni-Ricardo (2005) Nés cheguemu na escola
e agora? alcanca-se relagdes entre lingua e sociedade, com o ‘“desenvolvimento das
competéncias de letramento”, com a construgdo de significados compartilhados entre alunos e
professores, “pois 0 monitoramento do discurso construido durante as interlocugdes da-se de
forma continua”.

Dessa forma, se a despeito do portugués que se ensina, Batista (1997, p. 101)
afirma que a disciplina gramatica “tende a se organizar em duas correntes de discurso
distintas: aquela que se organiza em torno de saberes relacionados a disciplina gramatical e
aquela que se desenvolve em torno de usos da lingua”, tais correntes completam-se na medida
em que um uso nao substitui o outro.

E preciso questionarmo-nos, portanto, onde estamos inseridos, quais 0s
propdsitos, quem sao 0s sujeitos para reconhecermos, em cada tendéncia, 0s contextos socio,
historicos e culturais; para adequarmos as praticas pedagdgicas as necessidades que a lingua
viva apresenta; para aceitarmos a dindmica da lingua frente aos fatos sociais de lingua e
linguagem; para articularmos os objetivos da gramética as finalidades do ensino; para

interagirmos com o outro que esta presente no discurso de muitas maneiras.

2.2 Letramentos em EJA

Até que o conceito de letramento chegasse a nds, houve um longo percurso que o
antecede, com base em discussdes tedrico-metodologicas diferenciadas, mas que
(re)definiram o ensino de lingua portuguesa desde as suas bases.

Neste sentido, Soares (2004) traz muitas contribui¢cbes quanto aos conceitos de
alfabetizacéo e letramento no intuito de demonstrar diferencas e estabelecer interseccdes.

Quanto & alfabetizacdo, segundo a autora, € um termo que ainda motiva

questionamentos — diante da natureza e condicionantes do processo.

Sem divida, ndo ha como fugir, em se tratando de um processo complexo como a
alfabetizacdo, de uma multiplicidade de perspectivas, resultante da colaboracéo de
diferentes areas de conhecimento, e de uma pluralidade de enfoques, exigida pela
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natureza do fendmeno, que envolve atores (professores e alunos) e seus contextos
culturais, métodos, material e meio. Entretanto, essa multiplicidade de perspectivas e
essa pluralidade de enfoques ndo trardo colaboracdo realmente efetiva enquanto nao
se articularem em uma teoria coerente que concilie resultados apenas aparentemente
incompativeis, que articule analises provenientes de diferentes areas de
conhecimento, que integre estruturadamente estudos sobre cada um dos
componentes do processo. (SOARES, 2004, p. 14)

Assim, Soares (2004, p. 15-16) adverte que — diante de um ‘“conjunto de
habilidades” — considerar a alfabetizagdo como “um processo permanente, que se estenderia
por toda a nossa vida, que ndo se esgotaria na aprendizagem da leitura ¢ da escrita” ndo seria
apropriado, pois “é¢ preciso diferenciar um processo de aquisicdo da lingua [...] de um
processo de desenvolvimento”.

Ademais, Soares (2004) acrescenta ao debate “o que ¢ alfabetizagdo?” outras

implicaturas conceituais que se remontam ao paralelo analfabetismos/alfabetismo.

E significativo que o termo alfabetismo cause certa estranheza a falantes do
portugués, enquanto seu contrario, analfabetismo, seja termo de utiliza¢do corrente e
facilmente compreendido [...] Por outro lado, enquanto ndo foram intensas as
demandas sociais pelo uso amplo e diferenciado da leitura e da escrita, enquanto
ndo foi uma realidade percebida e reconhecida um “estado” ou “condigdo” de quem
sabe ler e escrever, o termo oposto a analfabetismo ndo se mostrou necessario — e
ndo tinhamos usado o termo alfabetismo. [...] comegamos a enfrentar uma realidade
social em que ndo basta simplesmente “saber ler e escrever”: dos individuos ja se
requer ndo apenas que dominem a tecnologia do ler e do escrever, mas também que
saibam fazer uso dela, incorporando-a em seu viver, transformando-se assim seu
“estado” ou “condi¢do”, como consequéncia do dominio dessa tecnologia
(SOARES, 2004, p. 29)

Por conseguinte, as discussdes em torno do termo alfabetismo proliferaram diante,
de acordo com Soares (2004, p. 29-30), de “uma nova realidade social”, a qual “trouxe a
necessidade de uma nova palavra” que “engloba um amplo leque de conhecimentos,
habilidades, técnicas, valores, usos sociais, fungdes e varia historica e espacialmente”.

Realidade esta que agrega diferentes dimensdes.

O alfabetismo, entendido como um estado ou condigdo, refere-se ndo a um Unico
comportamento, mas a um conjunto de comportamentos que se caracterizam por
sua variedade e complexidade. Uma analise desses comportamentos permite agrupa-
los em duas grandes dimensdes: a dimensdo individual e a dimensdo social.
(SOARES, 2004, p. 30)

A despeito das dimensdes individual e social, Soares (2004, p. 30) adverte sobre
as diferencas de foco implicadas no termo alfabetismo: Quando dimenséo pessoal, refere-se

“a posse individual de habilidades de leitura e escrita”. Quando dimenséo social, trata-se de
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“um fendmeno cultural, referindo-se a um conjunto de atividades sociais, que envolvem a
lingua escrita, e a um conjunto de demandas sociais de uso da lingua escrita”.

Sob a perspectiva individual, Soares (2004) admite que “¢ tarefa dificil conceituar
alfabetismo”, tendo em vista que “sao numerosas e variadas habilidades pessoais que podem

ser consideradas constituintes do alfabetismo”.

Uma primeira e central dificuldade deriva do fato de que o alfabetismo envolve dois
processos distintos, ler e escrever [...] de tal forma que alguém pode ter o dominio
da leitura sem que tenha o dominio da escrita [...] Além das diferencas entre ler e
escrever, € preciso ainda considerar [...] um conjunto de habilidades e
conhecimentos linguisticos e psicolégicos [...] (SOARES, 2004, p. 30-31)

Sob a perspectiva social, para Soares (2004, p. 34) — sendo o alfabetismo “ o que
as pessoas fazem com as habilidades e conhecimentos de leitura e escrita, em determinado
contexto”; uma ‘“relagdo estabelecida entre essas habilidades e conhecimentos e as
necessidades, os valores e as praticas sociais” — h& pontos conflitantes, que se agrupam em

duas tendéncias: uma tendéncia progressista ou “liberal”; outra, radical ou “revolucionaria”.

Segundo uma visdo progressista, “liberal”, das relagdes entre alfabetismos,
sociedade e cultura, as habilidades, as habilidades e conhecimentos de leitura e
escrita ndo podem ser dissociados de seus usos, ndo podem ser desligados das
formas empiricas que efetivamente assumem na vida social; o alfabetismo [...] é
caracterizado em funcdo das habilidades e conhecimentos considerados necessarios
para que o individuo funcione adequadamente em um determinado contexto social —
deriva dai a expressdo alfabetismo funcional [...] Fica claro que esse conceito liberal,
funcional, assume que o alfabetismo tem o poder de promover o progresso social e
individual, [...] torna-se responsavel pelo desenvolvimento cognitivo e econdmico,
pela mobilidade social, pelo progresso profissional, pela promocdo da cidadania.
Contraria a esta perspectiva liberal, [...] na perspectiva radical, “revolucionaria”, as
habilidades de leitura e escrita ndo sdo vistas como “neutras”, habilidades a serem
usadas em préticas sociais, quando necessario, mas sdo vistas como um conjunto de
praticas socialmente construidas envolvendo o ler e o escrever, configuradas por
processos sociais mais amplos, e responsaveis por reforcar ou questionar valores,
tradicbes, padrGes de poder presentes no contexto social. [...] O conceito de
alfabetismo depende, pois, inteiramente, de como a leitura e escrita sdo concebidas e
praticadas em determinado contexto social; o alfabetismo €, nessa perspectiva, um
conjunto de préaticas governadas pela concepcdo de o qué, como, quando e por qué
ler e escrever. [...] Em sintese, a dimenséo social do conceito de alfabetismo baseia-
se ou em seu valor pragmatico, isto é, na necessidade e importancia do alfabetismo
para um funcionamento efetivo na sociedade, tal como ela € [...] ou em seu poder
“revolucionario”, isto €, em sua for¢a potencial para transformar relagdes e praticas
sociais consideradas indesejaveis ou injustas. (SOARES, 2004, p. 33- 36)

Portanto, segundo Soares (2004, p. 38), é “impossivel formular um tnico

conceito generico e universal” de alfabetismo, uma vez que ha perspectivas tedricas e
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metodoldgicas de teor histdrico, antropoldgico, socioldgico, psicoldgico e linguistico a serem
abordados de acordo com o que se pretende analisar.

Por outro lado, fato é que o termo alfabetismo, segundo Soares (2014, p. 18), “nao
¢ palavra corrente” — e , por isto, tenha-se optado pela traducdo do inglés literacy, diante da
realidade que, dialeticamente, reconfigura-se para responder ao tecido social.

Letramento é palavra recém chegada ao vocabulario da Educacdo e das Ciéncias
Linguisticas: é na segunda metade dos anos 80 [...] que ela surge. [...] O que explica
0 surgimento recente dessa palavra? Novas palavras sdo criadas ( ou a velhas
palavras da-se um novo sentido) quando emergem novos fatos, novas ideias, nova
maneira de compreender os fendmenos. [...] E esse, pois, o sentido que tem
letramento, palavra que criamos traduzindo “ao pé da letra’ o inglés literacy; letra-,
do latim littera, e o sufixo -mento, que denota o resultado de uma acdo [...].
Letramento €, pois, o resultado da acéo de ensinar ou aprender a ler e escrever: 0
estado ou condicdo que adquire um grupo social ou um individuo como
consequéncia de ter-se apropriado da escrita. [...] Antes, nosso problema era apenas
o do “estado ou condi¢do de analfabeto” — a enorme dimensdo desse problema ndo
nos permitia perceber esta outra realidade, e, por isso, o termo analfabetismo nos
bastava, 0 seu oposto — alfabetismo ou letramento — ndo nos era necessario. SO
recentemente esse oposto tornou-se necessario, porque sé recentemente passamos a
enfrentar esta nova realidade social em que ndo basta apenas saber ler e escrever, é
preciso também saber fazer uso do ler e do escrever, saber responder as exigéncias

de leitura e de escrita que a sociedade faz continuamente. (SOARES, 2014, p. 15-
20)

Ademais, diante das diferentes abordagens e perspectivas tedrico-metodoldgicas
acerca de alfabetismo, necessario é, segundo Molica e Leal (2009, p. 8), questionar “o peso
do letramento escolar e a forma como é assimilado e transferido para o cotidiano”, a partir de
uma reflexdo sobre o “o que sabem e como aprendem”, “o que realmente aproveitam no
percurso”, ja que ndo se pode mais pensar em um processo de ensino-aprendizagem que ndo
provoque o outro a dizer; que ndo atenda a prop6sitos de mudanga intra e extramuros; que ndo
dialogue com as aprendizagem que nos sdo préprias, com 0s letramentos sociais que se
materializam em nossas vivéncias como autores e personagens de nossa propria historia; que
se afaste de propositos civicos e essencialmente humanos.

E isto que nos diz Antunes (2003, p. 14-17) quando afirma que ¢ “um ato de
cidadania [...] contribuir significativamente para que os alunos ampliem sua competéncia no
uso oral e escrito da lingua portuguesa”; que “tem ‘uma pedra no meio do caminho’® da aula
de portugués”; ao convocar o professor para “o desafio de estimular o desenvolvimento
pessoal, social e politico de seus alunos, pela ampliacdo de suas potencialidades

comunicativas”.

> Referéncia ao poema No meio do Caminho, de Carlos Drummond de Andrade.
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O momento nacional é de luta, de renovacdo e incita @ mudanga. [...] O ensino de
lingua portuguesa ndo pode afastar-se do propdsito civico de tornar as pessoas cada
vez mais criticas, mais participativas e atuantes, politica e socialmente. [...]
Tivemos, durante muito tempo, uma escola que favoreceu o mutismo, que
obscureceu a funcdo interativa da lingua, que disseminou a ideia de uma quase
irreversivel incompeténcia linguistica. [...] Se o que predomina nas aulas de
portugués continua sendo o estudo indcuo das nomenclaturas e classificacoes
gramaticais, ir a escola e estudar portugués pode ndo ter muita importancia,
principalmente, para quem precisa, de imediato, adquirir competéncias em leitura e
escrita de textos. (ANTUNES, 2003, p. 15-16)

Assim, quanto aos estudos que antecederam o debate acerca do letramento, deve-
se, refletir sobre a natureza social da linguagem, que conduz a diferentes processos de
aquisicdo e desenvolvimento da lingua, para debrucarmo-nos sobre os percal¢cos dos caminhos
da oralidade a escritura diante, segundo Antunes (2003, p. 24-33), de uma quase omissdo da
fala como objeto de exploragdo no trabalho escolar”; de “uma escrita mecanica e periférica”,
“artificial e inexpressiva”, “destituida de qualquer valor interacional, sem autoria ¢ sem
recepcao”’; de “atividades de leitura [...] desvinculadas dos diferentes usos sociais”, “sem
gosto, sem prazer, convertida em momento de treino, de avaliacdo; de “uma gramatica
descontextualizada, amorfa, da lingua como potencialidade”; de wuma gramatica
“fragmentada”, “irrelevante”, “excéntrica”, “inflexiva”, “petrificada”, “prescritiva”, “que nao
tem apoio da lingua em textos reais”.

Por conseguinte, no que diz respeito ao ensino de lingua portuguesa, a
alfabetizacdo foi o termo que primeiro veio a tona e se instaurou entre as praticas pedagogicas
e 0s compéndios destinados aos profissionais incumbidos da tarefa de conduzir o educando do
“estado ou condicdo de quem ndo sabe ler e escrever” para o “estado ou condi¢do de quem
sabe ler e escrever”.

Logo, transpor este caminho, do mundo da leitura & leitura do mundo®, faz-nos,
primeiramente, refletir sobre “quem é analfabeto?”, “o que € analfabetismo?”, “o que é
alfabetizar?”.

A estas perguntas, Soares (2014, p. 30-31) defini o termo analfabeto como
“aquele que ¢ privado do alfabeto, a que falta o alfabeto, ou seja, aquele que ndo conhece o
alfabeto, que ndo sabe ler e escrever”; analfabetismo como “um modo de proceder como
analfabeto”; alfabetizar como “acdo de tornar o individuo capaz de ler e escrever”;
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alfabetizacdo como “acdo de alfabetizar, de tornar ‘alfabeto’”.

% \/ide: LAJOLO, Marisa. Do mundo da leitura a leitura do mundo. Séo Paulo: Editora Atica, 1993.
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Mas, se “ter-se apropriado da escrita ¢ diferente de ter aprendido a ler e escrever”,
se “aprender a ler e escrever significa aprender uma tecnologia, a de codificar em lingua
escrita e de decodificar em lingua escrita”, se “apropriar-se da escrita € tornar a escrita
‘propria’, ou seja, ¢ assumi-la como sua ‘propriedade’, como bem nos diz Soares (2014, p.
39), um novo fendbmeno se evidencia o qual justificou o necessidade de um novo termo:

letramento.

A medida que o analfabetismo vai sendo superado, que um nimero cada vez maior
de pessoas aprende a ler e a escrever, e a medida que, concomitantemente, a
sociedade vai se tornando cada vez mais centrada na escrita (cada vez mais
grafocéntrica) [...] ndo basta apenas saber ler e escrever. As pessoas se alfabetizam,
aprendem a ler e a escrever, mas ndo necessariamente incorporam a préatica da
leitura e da escrita, ndo necessariamente adquirem competéncia para usar a leitura e
a escrita, para envolver-se com as praticas sociais da escrita. [...] Esse novo
fendmeno so6 ganha visibilidade depois que & minimamente resolvido o problema do
analfabetismo, e que o desenvolvimento social, cultural, econdémico e politico traz
novas e variadas praticas de leitura e de escrita, fazendo emergir novas necessidades,
além de novas alternativas de lazer. Aflorando o novo fendémeno, foi preciso dar um
nome a ele: quando uma nova palavra surge na lingua, é que um novo fendémeno
surgiu e teve que ser nomeado. Por isso, e para nomear esse fendmeno, surgiu a
palavra letramento. (SOARES, 2014, p. 45-46)

A luz desta compreenséo, o ensino de lingua portuguesa se redefine a partir de
variadas compreensdes, as quais determinam diferentes conceitos e a¢des que se completam.

E quais seriam? Alfabetizar e Letrar.

Alfabetizacdo: acdo de ensinar/aprender a ler e a escrever. Letramento: estado ou
condi¢do de quem ndo apenas sabe ler e escrever, mas cultiva e exerce as préaticas
sociais que usam a escrita. [...] Assim, teriamos alfabetizar e letrar como duas ac¢Ges
distintas, mas ndo inseparaveis, ao contrario: o ideal seria alfabetizar letrando, ou
seja, ensinar a ler e a escrever no contexto das praticas sociais da leitura e da escrita,
de modo que o individuo se tornasse, a0 mesmo tempo, alfabetizado e letrado.
(SOARES, 2014, p. 47)

Por outro lado, vale ressaltar, de acordo com Soares (2014, p. 49) que “ha
diferentes tipos e niveis de letramento, “dependendo das necessidades, das demandas do
individuo e de seu meio, do contexto social e cultural”. E atender a estas necessidades e
demandas, como Antunes (2003, p. 36-41), assumindo “uma concep¢do interacionista da
linguagem, eminentemente funcional e contextualizada” requer, admitir que “ja ndo ha mais
lugar para o professor repetidor”, “sem razdes sociais que justifiguem o empenho da escola
por um ensino da lingua cada vez mais 1til e contextualizadamente significativo”, sem uma
“educagdo escolar [...] com nitida e incontestavel funcao politica, com desdobramentos sérios

e decisivos para o desenvolvimento global das pessoas e da sociedade”.
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Sentimos na pele que ndo da mais para “tolerar” uma escola que, por vezes, nem
sequer alfabetiza (principalmente os mais pobres) ou que, alfabetizando, ndo forma
leitores nem pessoas capazes de expressar-se [...], para, assumindo a palavra, serem
autores de uma nova ordem das coisas. E, pois, um ato de cidadania, de civilidade da
maior importancia, que aceitemos, ativamente e com determinacdo, o desafio de
rever e de reorientar a nossa pratica de ensino de lingua. (ANTUNES, 2003, p. 37)

Nesta perspectiva, certo de que, segundo Soares (2003), € possivel alfabetizar
letrando; de que, segundo Street (2014), os letramentos sdo sociais; de que ha, conforme
Gnerre (1985), uma estreita relacdo entre linguagem, escrita e poder; de que, para Mollica
(2014b), letramento significa multiplos saberes de natureza socio-politico-cultural, os quais,
mais do que alfabetizar/letrar, contribuem, diretamente, para a inclusdo social; de que o0s
letramentos de reexisténcia, no dizer de Souza (2011), “tematizam, do ponto de vista
politico, as precarias condigdes de vida de grande parte da populagdo”; de que, para Ferreiro
(1990), o alfabetismo se aproxima de letramento escolar e, segundo Scliar-Cabral (2005), o
insucesso de seus objetivos, praticas e metodos resulta no analfabetismo funcional, o
Letramento em EJA, para Mollica e Leal (2009, p. 58), deve “levar em conta a escolarizagao
anterior, incompleta ou inexistente, num contexto mais amplo de exclusio social e cultural” a
fim de que outros significados possam ser alcancados tanto para quem ensina como para
guem aprende em diferentes e variadas perspectivas.

Sendo assim, se outros contextos irrompem e redefinem a pratica pedagdgica, por
certo, com o advento de diferentes postulados, devemos questionar as metodologias, rever
contribuicbes tedrico-metodoldgicas, afinal, para compreendermos a logica da dialética nos
estudos sobre o ensino de lingua portuguesa, da oralidade a escritura, necessario € perceber a
importancia destes momentos para que ndo passemos a frente de forma dissociada, mas que,
intrinsicamente relacionados, cooperam entre si para 0s mais diversos fins que se somam as
nossas aprendizagens, afinal, se os letramentos ndo séo estanques, mas sim sociais, estamos
constantemente fazendo leituras que se reelaboram, ressignificam num ir e vir de nossa
construcdo enquanto sujeitos socialmente formados e, ininterruptamente, inseridos nas e pelas
praticas sociais das quais fazemos parte.

Dessa forma, os letramentos em EJA, a partir do género memoria e de uma
proposta Freiriana (2005) podem somar-se aos conhecimentos que os alunos dispdem a fim de
evidenciar a descoberta do ato de ser escritor, de ser leitor, de ser narrador, de aprender e
apreender, de (re)significar, bem como ainda contribuir, na mesma medida, para a formacéo

pessoal e profissional de todos os agentes envolvidos.
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CAPI'TU LO Il

AGRAMATICA: Por um Ensino de Lingua Portuguesa Além do Céarcere

Professor de Agramatica

Descobri aos 13 anos que o

que me dava prazer nas leituras

ndo era a beleza das frases,

mas a doenca delas.

Comuniquei ao Padre Ezequiel,

um meu Preceptor,

esse gosto esquisito.

Eu pensava que fosse um sujeito escaleno.

- Gostar de fazer defeitos na frase é muito saudavel,
0 Padre me disse.

Ele fez um limpamento em meus receios.

O Padre falou ainda:

Manoel, isso ndo € doenca,

pode muito que vocé carregue para o resto da vida
um certo gosto por nadas... E se riu.

Vocé nao é de bugre? — ele continuou.

Que sim, eu respondi.

Veja que bugre s6 pega por desvios,

ndo anda em estradas -

Pois € nos desvios que encontra as melhores surpresas
e os ariticuns maduros.

Ha que apenas saber errar bem o seu idioma.

Esse Padre Ezequiel

foi 0 meu primeiro professor de agramatica.

(BARROS, 1994, p. 89)
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Vivemos em sociedade. E se vivemos em sociedade, articulamos um modo de agir

sobre a natureza. Desenvolvemos meios de producdo. Constituimo-nos como sujeitos
ideoldgicos. Inserimo-nos socio e historicamente. Herdamos culturas. Elaboramos sistemas.
Estabelecemos regras. Organizamos instituicdes. Intuimos sentidos. Assumimos credos.
Processamos informac6es. Adquirimos conhecimentos. Aprimoramos ciéncias. Expandimos
tecnologias. Assumimos verdades. Internalizamos discursos. Definimos conceitos. Formamos
valores. Delimitamos fronteiras. Vivemos. Pensamos. Sentimos. Transformamos.
Construimos. Reconstruimos. Desconstruimos. Criamos vinculos. Interagimos. Eis 0 nosso

palco. Eis 0 nosso publico. Eis a nossa ilha.

As dimensGes e as formas dessa ilha sdo determinadas pela situacdo da enunciacéo e
por seu auditorio. A situagdo e o auditdrio obrigam o discurso interior a realizar-se
em uma expressdo exterior definida, que se insere diretamente no contexto nao-
verbalizado da vida corrente, e nele se amplia pela agéo, pelo gesto ou pela resposta
verbal dos outros participantes na situacdo de enunciacdo. (BAKHTIN, 2004, p.
125)

Eis, no dizer de Goffman (1967), nossos “processos de figurativiza¢do™; Processos,
segundo Kock (2001), por meios dos quais interlocutores se representam uns diante dos
outros de maneira determinada . Ora, ja dizia Aristoteles, o homem é um ser social. E é por
vivermos em sociedade, pela relagdo que estabelecemos com o outro, que podemos
representar, de acordo com Charaudeau (2006, p.51), de palco em palco, de cenas em cenas,
papéis..., “espetaculos relacionais diversos” a sombra de mascaras, que ora ocultam, ora

simulam.

Oculta quando nos impede de ver o que permitiria identificar a pessoa mascarada
[...] Simula quando nos d& a ver uma imagem diversa da que esta escondida, uma
aparéncia que deviamos ter por verdadeira [...] Dito de outra forma, um jogo de
parecer e ser [...] Em outros termos, no que é dito, h4 o que é dito e 0 que ndo &, um
ndo-dito que, entretanto, também se diz. (CHARAUDEAU, 2006, p. 7-8)
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Assim, inseridos em um contexto em que as transformagdes se processam, num curto
espaco de tempo, de modo cada vez mais acelerado, dadas as inovagOes constantemente
produzidas, novas conjunturas se processam socio e historicamente. Conjunturas estas que
nos levam a agir, interagir, comunicar de diferentes formas, uma vez que, segundo Bakhtin
(2004, p. 124), “nao se pode, evidentemente, isolar a comunicagdo verbal dessa comunicagao
global em perpétua evolucao [...] acompanhada por atos sociais de carater verbal [...] dos
quais ela €, muitas vezes, apenas o complemento”.

A esse respeito, se, como afirma Bakhtin (2004, p.113), “a situagdo mais imediata ¢ o
meio social mais amplo determinam completamente e, por assim dizer, a partir de seu préprio
interior, a estrutura da enunciagdo” , 0s Pardmetros Curriculares Nacionais (2000) trazem
para 0 meio académico e para a sociedade de modo geral a proposta de um ensino
interdisciplinar ao abordar temas transversais que tém por finalidade formar um cidad&o
consciente, critico, autbnomo, participativo, engajado, politizado. Um cidaddo de direito e de
fato.

No entanto, sob a égide da pedagogia tradicional, a escola abstrai a realidade concreta
da lingua e limita-se a apresenta-la como um corpo opaco, homogéneo e estavel ao reduzi-la
ao ensino de formas linguisticas mais padronizadas e de maior prestigio social; ao restringi-la
a gramatica da frase, da palavra; ao dissociar o texto e excluir o contexto extralinguistico no

qual este se apresenta. E o que diz Bagno (2003):

E como se a lingua ndo pertencesse a cada um de nds, no fizesse parte de nossa
propria materialidade fisica, ndo estivesse inscrita dentro de nés [...] E como se o
nosso modo de falar fosse uma imagem defeituosa, tosca e mal-acabada de uma
“lingua” inacessivel aos olhos e aos ouvidos dos mortais comuns. [...] Ora, a
“lingua” como uma esséncia, ndo existe: o que existe sdo seres humanos que falam
linguas. A lingua ndo é uma abstragdo: muito pelo contrério, ela é tdo concreta
quanto os mesmos seres humanos de carne e 0sso que se servem dela e dos quais ela
é parte integrante. (BAGNO, 2003, p. 18)

Assim, a escola age, segundo Geraldi (1996, p. 59-60), em prol da cristaliza¢do para “
‘chumbar’ aqueles que ndo falam como o prescrito”, isto ¢, “age como se a lingua fosse
estatica, pronta, inabalavelmente infensa a seu uso nos processos interlocutivos”.

Ao contrario, se, segundo Bakhtin (2004, p. 123), a verdadeira substancia da lingua é
constituida pelo fendbmeno da interacdo verbal, que constitui sua realidade fundamental,
realizada através da enunciacgdo ou das enuncia¢des, ndo &, pois, a normatizacéo que indica as
estigmatizagdes, mas uma imagem que se tem tido, pela escolarizagdo, como “correta”, COMo

unica, por docentes e até mesmo ndo-docentes.
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Contudo, a partir do surgimento da sociolinguistica — que pés por terra a falta de
fundamentacdo empirica e tedrica de uma pedagogia centrada na nogéo do certo e do errado,
que desnudou preconceitos estabelecidos contra tudo que se distanciasse do padrdo
arbitrariamente imposto — e da, posterior, democratizacdo do ensino, a sala-de-aula tende a
tornar-se, para Bakhtin (2004, p. 124), um espaco aberto para as mdltiplas variedades
linguisticas que a lingua viva apresenta, j& que esta vive e evolui historicamente em um
processo concreto de realizacao.

No entanto, seria ingénuo acreditar que a pratica pedagdgica tenha sido alterada
substancialmente apds a compreensdo de uma nova concepcao de lingua e linguagem, de
gramatica, de ensino. Mas, nem tanto, imaginar, a luz de concepgdes funcionalistas, que, cada
vez que um professor desperta ddvidas — as quais incomodam e desestabilizam certezas
fincadas , hd anos, em concepcBes formalistas que perpassam 0 processo de ensino-
aprendizagem de lingua portuguesa desde as bases — possivel seja estudar, ensinar e
compreender gramaticas muito além de normas prescritivistas, proscritivistas.

Logo, se o Portugués sdo dois; o outro, mistério, como bem define Drummond
(1988), em Aula de Portugués; se, de acordo com Gnerre (1985, p. 4), “uma variedade
linguistica ‘vale’ o que ‘valem’ na sociedade os seus falantes, isto ¢, vale como reflexo de
poder e da autoridade que eles tém nas relagdes econdmicas e sociais”, ha muito o que
aprendermos, visto que 0 objetivo da “escola transformadora” se propde a reconhecer a
existéncias de outros sujeitos, de outros contextos, de outras finalidades, isto €, de outras
variedades, diferentes do que registra a norma, o padrdo imposto - ndo para substituir um uso
por outro, mas sim para expandir a no¢éo de uso no que tange a competéncia e 0 desempenho
discursivo ou, como afirma Geraldi (1996, p. 69), reconhecer “possibilidades de novas
interacOes, de explorar semelhancas e diferencas”.

Esse é o objetivo de um ensino que pretende criar condicdes mais favoraveis para
incorporar-se aos letramentos sociais dos alunos, ja que, segundo Geraldi (1996, p. 61) “a
opcao mais coerente é assumir o0 movimento da linguagem (e portanto sua transformacéo no

tempo)[...]” € no espago.

3.1 Género, Variagéo e Ensino

A lingua é um sistema. E como tal, constitui-se de partes interdependentes, que, para

um perfeito funcionamento, necessita de uma organizagdo estrutural mantida por leis proprias.
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Contudo, para efeito de estudo, somente por questdes didaticas, “convencionou-se abstrair o
todo enquanto se analisam as partes”. E 0 que nos diz Monteiro (1991, p. 48).

Nesse sentido, chegou a nos a classificacdo produzida pela Gramatica Latina que, até o
advento da Linguistica Moderna, fora 0 modelo e pauta das gramaticas tradicionais. Modelo
esse baseado em concepcbes pré-cientificas. Modelo esse organizado em sistemas
aristocraticos que se dedicaram a normatizacao das linguas nacionais europeias. Modelo esse
que acabou por se tornar o padrdo, a norma, o molde ideal ao qual todos os demais usos da
lingua teriam que se subordinar. Modelo esse que atravessou a expansdo maritima e
comercial, o advento do absolutismo, a Reforma Protestante, o iluminismo, o nascimento da
ciéncia moderna, as transformacfes politico-econdmicas e sociais provocadas pela queda do
feudalismo, a ascensdo da burguesia, o apogeu e a crise da sociedade liberal no mundo
ocidental contemporaneo, dentre as demais revolucdes vividas ao longo dos ultimos duzentos
anos. Se, portanto, segundo Bagno (2002b, p. 28), era para poucos a democracia grega, para
poucos seria 0 dominio da lingua em si.

Estabeleceu-se, assim, uma rotina solidamente acastelada na inércia da nomenclatura
tradicional, posto que ninguém cuidava de questionar a razao ou a sem-razao desse modelo.

Portanto, conhecer a estrutura, evolucdo e funcionamento da Lingua Portuguesa,
compreender o sistema linguistico — como um todo — &, certamente, muito mais do que saber
diferenciar um complemento nominal de um adjunto; é muito mais do que dedicar-se a
questdes fundamentadas pelo que se tornou a norma ditada pelas Gramatica Normativa — haja
vista que estudar a linguagem € uma atividade que vai muito além da mera transmissao do que
se entende por normas.

Nessa perspectiva, no que diz respeito a pratica docente, a escola mistura conceitos
heterogéneos e faz do ensino da lingua portuguesa, um pequeno manual de regras para
segundo Bagno (2002b, p. 14), “o ensino da lingua em si”. Pratica que, segundo Geraldi
(1996, p. 71) “investiu, erroneamente, no conhecimento da descri¢do da lingua ao supor que a
partir deste conhecimento cada um de nos melhoraria seu desempenho quanto ao uso da
lingua”. Pratica esta que, no dizer de Geraldi (1996, p. 38), postula que “fora da forma
preconizada ou canonizada de compreensdo, raciocinio, trabalho e comportamento social,
nada ha”.

Fato é que ndo melhora e, por isto, segue o0 ensino-aprendizagem de lingua portuguesa
com mitos, normas e receitas que ndo dialogam com a natureza social da linguagem, com 0s

sujeitos, com os contextos e finalidades.
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Assim, desconsiderando o ponto de vista sociointeracionista da linguagem, a
escolarizacdo do ensino restringe a pratica da leitura, compreensdo e producdo de textos a
normas, regras e técnicas, entre as quais destaca tipologias textuais, sem se preocupar em
despertar o aluno para o estudo dos géneros dos discursos mais diversos, que a lingua viva
apresenta.

Logo, embora os tipos representem, segundo Schneuwly e Dolz (1999, p.8), uma
“forma particular de comunicagéo entre alunos e professores, geralmente, sdo desprovidos de
qualquer relagdo com uma situacéo concreta, sdo sequéncias relativamente estercotipadas”.

Por conseguinte, sem, contudo, negar a importancia destes estudos, as metas dos
Parametros Curriculares Nacionais, apontadas por Hoffnagel (2002, p.180), visam
“possibilitar a compreensao critica dos géneros discursivos com que o cidaddo lida no seu
cotidiano”.

No entanto, na contramao desse processo, a pedagogia tradicional mantém uma visao
que acaba por langar todo conhecimento produzido ao prescritivismo — o qual ndo ultrapassa
nada além de nog¢des de “bonito” ou “feio”, de “facil” ou “dificil”, de “certo” ou “errado”.
Nogodes estas que, segundo Geraldi (1996, p. 37), separam “forma de contetido, como se
houvesse dois momentos: um primeiro em que se aprende a linguagem no sentido formal e
um segundo em que se aprende o contetdo transmitido por essa linguagem”.

Tal pedagogia tem por frutos, para Soares (2004, p.22), estigmas de “déficit
linguistico”, de “déficit cultural”. Estigmas insustentaveis, os quais se arrastam e nutrem no
corpus da sociedade, no corpus do processo de ensino-aprendizagem da lingua portuguesa.

Destarte, as perspectivas pedagdgicas contemporaneas devem valer-se da lingua de
acordo com necessidades enunciativas concretas, ja que, tal como propde Bakhtin (2004, p.
92-96) “o que importa ndo € o aspecto da forma linguistica”, mas sim “aquilo que permite que
a forma linguistica figure num dado contexto, aquilo que a torna um signo adequado a
situacdo de producdo”, uma vez que “importa-nos menos a corre¢do da enunciacéo do que seu
valor de verdade ou de mentira, seu carater poético ou vulgar, etc”.

Ciente, portanto, da relevancia que o estudo dos géneros possui no que diz respeito ao
processo de ensino-aprendizagem da lingua portuguesa — por atingirem as mais diversas
esferas de atividades do homem e, consequentemente, possibilitarem uma progressao
curricular muito mais articulada, devido a relevar, conforme Cagliari (1992, p. 45), o que se
faz com a linguagem, em que circunstancia e com que finalidade, tanto no modo como os

interlocutores estabelecem um didlogo, no modo como as pessoas interagem, quanto no modo

96



de se expressar histérico e socioculturalmente, e ndo apenas a mera descri¢cdo dos sistemas
linguisticos e suas estruturas abstratas, necessario é olhar para a lingua, segundo Bagno
(2002b, p. 23-24), “dentro da realidade historica, cultural, social em que ela se encontra. Isto
significa considerar a lingua como uma atividade social, como um trabalho empreendido
pelos falantes toda vez que se pdem a interagir verbalmente, seja por meio da fala, seja por
meio da escrita”.

Desse modo, espera-se que se possa capacitar o aluno a utilizar a lingua nas mais
diversas situacdes de comunicacdo a fim de responder as necessidades de linguagem em
dominios de expressdo oral e escrita, de modo a adequar o texto ao contexto e ndo tornar o
ensino prescritivo, proscritivo ao enfocar o que se tem tido por erro; espera-se que 0 processo
de leitura, compreensdo e producdo possa ser contemplado de modo mais eficaz, pois, como
afirma Barbosa (2000, p. 152) “nao existe um tipo de texto prototipico que possa ensinar a
compreender e a produzir textos pertencentes a todos os tipos existentes” ; espera-se que se
possa ampliar a percepcao do aluno quanto a existéncia de géneros, haja vista ser reducionista
a pratica da escola frente a questdes inerentes aos fatos de lingua e linguagem.

Assim, certo € que o ensino tradicional, antes do surgimento da sociolinguistica,
segundo Bagno (2002b, p. 55), “nunca levou em conta a infinita variedade dos géneros
textuais existentes na vida social” do homem. Logo, um dos objetivos prioritarios da
escolarizacdo formal, no dizer de Azeredo (2000, p. 255), era “promover o dominio efetivo do
padréo culto da lingua mediante a mera explicitagdo das regras de seu funcionamento”. Essa
pratica reduz o conhecimento de lingua a norma ao desprezar o texto em sua totalidade, o
encadeamento l6gico - semantico - pragmatico e o contexto extralinguistico em que o texto se
apresenta.

Por conseguinte, as questdes relativas ao ensino de lingua exigem ndo somente uma
abordagem gramatical, em seu sentido puro, normativo e restrito. Exigem muito mais, pois,
segundo Orlandi (2002, p. 229), “ se a histdria que estamos procurando contar € sobre a lingua
e 0 saber sobre ela, que sejam esses 0s objetos de nossa reflexdo [...] para que possamos
participar com nossa capacidade de reflexdo dessa historia, que ndo nos é transparente, mas €
nossa”.

Logo, para efeito de estudo, quanto aos géneros, dadas as concepgdes de lingua e
linguagem, variados sdo os conceitos devido a diversidade de atividades enunciativo-
discursivas da esfera social. E nesse contexto que, para Bakhtin (2000, p. 277 - 326), se 0s

géneros textuais se constituem como agdes sociodiscursivas para agirem sobre o mundo e
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dizerem o mundo a partir de textos materializados na vida cotidiana — representados por

caracteristicas definidas de acordo com o conteldo, propriedades funcionais, estilo e

composicao proprios — todo e qualquer texto que apresente uma funcdo sociocomunicativa,

dentro de uma sociedade, constitui um género discursivo. Dai a grande diversidade de

géneros.

Nesta perspectiva, tdo somente para ampliar a concepgdo de género, defendida por

diversos tedricos, a tabela® de Isola (2002) apresenta outras definicdes — que, assim como

propbe Bakhtin (2000), também se agregam a fun¢ées sociais do discurso.

Tedricos

Ano: pagina

Género textual/ do discurso

Bakhtin

1977: 292

cada esfera de utilizagéo da lingua
elabora seus tipos relativamente
estaveis de enunciados, sendo isso
gue chamamos géneros do discurso

Isenberg

1978: 566

Empregamos a expressdo género
textual como designacdo mantida
conscientemente vaga para
qualquer forma de manifestacéo de
textos, a qual pode ser
caracterizada pela descricdo de
determinadas propriedades, mas
ndo de todas as propriedades
textuais a eles atribuiveis.

Martin

1985: 250

1993:503

Os géneros sdo a forma pela qual
se faz as coisas quando a
linguagem é usada para realiza-las.
Género textual é — “um sistema
estruturado em partes, com meios
especificos para fins especificos”
[...] “um género é composto de
estdgios 0s quais podem ser
definidos como elementos
componenciais responsaveis pelo
desenvolvimento e pela realizagdo
de uma interacdo. Cada um desses
elementos tem uma fungdo dentro
do género e contribui com parte de
seu propasito.

Kress

1989: 19

Os géneros sdo tipos de texto que
codificam os tragos caracteristicos
e as estruturas dos eventos sociais,
bem como os propdsitos dos
participantes discursivos
envolvidos naqueles eventos. Os
géneros constituem um
“inventario” dos eventos sociais de
determinada instituicdo, ao
expressarem aspectos

%1 Vide Isola (2002, p. 17): Quadro elaborado por Isola (2002) a partir da consulta dos estudos de diferentes
tedricos, que trataram sobre géneros do discurso, mantendo-se as referéncias utilizadas pela autora.
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convencionais daquelas praticas
sociais, com diferentes graus de
ritualizacdo.

Swales

1990:33

1993: 45

Géneros textuais sdo uma categoria
distintiva de discurso de algum
tipo, falado ou escrito, com ou sem
propdsitos literarios.

Géneros sdo uma “classe de
eventos comunicativos” vinculada
a uma comunidade discursiva
especifica que faz uso de um
género especifico para atingir seus
objetivos.

Bathia

1993: 13

Género é um evento comunicativo
reconhecivel caracterizado por um
conjunto de propdsito(s)
identificado(s) e  mutuamente
entendidos pelos membros da
comunidade profissional ou
académica na qual ele
regularmente ocorre. Com
frequéncia, ele ¢é altamente
estruturado e convencionalizado
com  restricdes  acerca  das
contribuicbes  permitidas  em
termos de seus  propdsitos,
contetdos, forma e valor funcional.
Essas restricbes, no entanto, séo
frequentemente exploradas pelos
membros experientes da
comunidade discursiva para atingir
intencBes privadas no quadro de
proposito(s) reconhecivei(s).

Bronckart

1994:137

0S géneros constituem acbes de
linguagem que requerem do agente
produtor uma série de decisdes que
ele necessita ter competéncia para
executar: a primeira delas, é a
escolha que deve ser feita a partir
do rol de géneros existentes, em
gue ele escolhera aquele que lhe
parece adequado ao contexto e a
intencdo comunicativa; e a segunda
¢ a decisdo e a aplicacdo que
podera acrescentar algo a forma
destacada ou recria-la.

Miller

1994: 24

Géneros sdo formas verbais de
acdo social, estabilizadas e
recorrentes em textos situados em
comunidades de préaticas em
dominios discursivos especificos.
“Acdo retorica tipificada”
funcionando como resposta a
situacBes recorrentes e definidas
socialmente. Adam 1999: 40 os
géneros do discurso sdo 0 meio de
pensar a diversidade
socioculturalmente regulada das
praticas discursivas humanas.

Schneuwly & Dolz

1999: 65

0 género textual "é um instrumento
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semiotico constituido de signos
organizados de maneira regular;
este instrumento é complexo e
compreende niveis diferentes; é por
isso que o chamamos por vezes de
'mega-instrumento’, para dizer que
se trata de um conjunto articulado
de instrumentos & moda de uma
usina; mas fundamentalmente,
trata-se de um instrumento que
permite realizar uma agdo numa
situacdo particular. E aprender a
falar é apropriar-se de instrumentos
para falar em situacGes discursivas
diversas, isto &, apropriar-se de
géneros".

Marcuschi

2000: 13

2002: 23

2005: 96

“Género textual (também
designado  género  discursivo,
género do/de discurso) é uma
forma concretamente realizada e
encontrada nos diversos textos
empiricos.”

“usamos a expressao género textual
como uma nog¢do propositalmente
vaga para referir aos textos
materializados que encontramos
em nossa vida diaria e que
apresentam caracteristicas socio-
comunicativas  definidas por
conteldos, propriedades
funcionais, estilo e composigdo
caracteristica.”

“Materializados em  situagdes
comunicativas  recorrentes,  0s
géneros textuais “SA0 0S textos que
encontramos em nossa vida diaria e
que apresentam padrdes socio-
comunicativos caracteristicos
definidos por composicdes
funcionais, objetivos enunciativos
e estilos concretamente realizados
na integracao de forgas historicas,
sociais, institucionais e técnicas.
Em contraposicdo aos tipos, 0s
géneros sdo entidades empiricas
em situagdes comunicativas e se
expressam em designacGes
diversas constituindo em principio
listagens abertas.”

Meurer

2000: 150

2002: 18

“Géneros textuais constituem tipos
especificos de textos” - de
qualquer natureza, literarios ou
ndo. “Existem tantos géneros
textuais quantas as situagdes
sociais convencionais onde sdo
usados em suas fungdes também
convencionais”

Género textual “¢é um tipo
especifico de qualquer natureza,
literria ou ndo, oral ou escrito,
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caracterizado e reconhecido por
funcdo especifica e organizacéo
retérica mais ou menos tipica, e
pelo(s) contexto(s) onde é
utilizado”.

Fairclough

2001: 161

“um conjunto de convencdes
relativamente  estdvel que é
associado com, e parcialmente
instancia, um tipo de atividade
socialmente aprovado, como a
conversa informal, a compra de
produtos em uma loja, uma
entrevista de emprego, um
documentério de televisdo, um
poema ou um artigo cientifico” [...]
um género “ndo implica somente
um tipo particular de texto, mas
também processos particulares de
producéo, distribuicdo e consumo
de textos”.

Maingueneau

2001:63

“os géneros do discurso ndo podem
ser considerados como formas que
se encontram a disposicdo do
locutor a fim de que este molde seu
enunciado nessas formas. Trata-se,
na realidade, de atividades sociais
que, por isso mesmo, sdo
submetidas a um critério de éxito.”

Antunes

2002: 69

Géneros sdo “classes de
exemplares concretos de textos”,
identificando uma  “dimensio
global de sua realizacdo, firmada
na recorréncia de tracos e na
instauragdo de modelos” e uma
“dimensdo particular de suas
manifestacdes, em que se dad uma
confluéncia do homogéneo e do
heterogéneo  das realizacdes
individuais.”

Bazerman

2005: 31

2006: 23

Géneros sdo  “fendmenos de
reconhecimento psicossocial que
sdo parte de processos de
atividades socialmente
organizadas”

“Géneros niao sdo apenas formas.
Géneros sdo formas de vida, modos
de ser. S8o frames para a acdo
social.”

Tabela 1. Algumas defini¢ces de géneros em Isola (2002)

S4o, por certo, definigdes de género as quais nao se anulam, mas sim, completam-se

entre si, reforgando a fungéo social que possuem.

Nestes termos, quanto as tipologias, sem negar a importancia nos estudos que se

somam, pode-se dizer que sdo responsaveis por dar forma e significado as circunstancias e

por direcionar os tipos de agdo que estdo por realizar-se. Tratam-se, pois, segundo Bazerman
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(2005, p. 29-30), de “um processo de mover-se em direcdo a formas de enunciados
padronizados, que reconhecidamente realizam certas acfes em determinadas circunstancias, e
de uma compreensao padronizada de determinadas situacdes”.

N&o € a toa, assim, que a nocdo de género, tal como definido por Bakhtin (2000, p.
277-326), aponta caracteristicas distintas que compartilham regularidades; incorpora
elementos da ordem do social e do historico; considera a situagdo de producdo de um dado
discurso; abrange o estilo — o que significa que a apropriacdo de um género especifico, para
uma dada finalidade, vincula-se ao contexto socio-histérico-cultural de circulacdo. Refere-se,
segundo Marcuschi (2002), aos “textos materializados que encontramos em nossa vida diaria
e que apresentam caracteristicas sociocomunicativas definidas por contetdos, propriedades
funcionais, estilo e composigao caracteristica”.

Eis o fato para o qual necessario se faz combater a acdo docente que ignora as
maltiplas préticas sociais orais e escritas, de modo que ndo sirva, o ensino de lingua
portuguesa, de mero pretexto para ensinar, apenas, normas descontextualizadas, estabelecidas

pela gramatica tradicional.

3.2 Géneros Autorreferentes e Sequéncia Didatica

“Todas as esferas da atividade humana, por mais variadas que sejam, estdo sempre
relacionadas com a utilizagio da lingua”. E o que nos diz Bakhtin (2000, p. 279) para ndo nos
surpreendermos por ser “o carater ¢ os modos dessa utilizagdo [...] tdo variados como as
proprias esferas de atividades humanas”. Por isto, “cada esfera de utiliza¢do da lingua elabora
seus tipos relativamente estaveis de enunciados, sendo isso que devemos denominar de
géneros do discurso”. “A riqueza e a variedade dos géneros do discurso”, portanto “sdo
infinitas”, pois “a variedade virtual da atividade humana ¢ inesgotével [...] diferenciando-se e
ampliando-se a medida que a propria esfera se desenvolve e fica mais complexa”.

Mais do que uma definicdo de géneros, Bakhtin (2000, p. 280) aponta um problema, ja
que “ficariamos tentados a pensar que a diversidade de géneros do discurso € tamanha que
ndo ha e ndo poderia haver um terreno comum para seu estudo”. No entanto, em meio a
diferentes fungdes que se alternam em uma atitude responsiva, Bakhtin (2000, p. 301) afirma
que “todos os nossos enunciados dispdem de uma forma padréo e relativamente estavel de
estruturacdo de um todo”. Langa-se, assim, a uma estética da criagdo verbal, a um “querer-

dizer do locutor” que “se realiza acima de tudo na escolha de um género do discurso”.
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Escolha essa “determinada em funcdo da especificidade de uma dada esfera da comunicagio
verbal, das necessidades de uma tematica [...], do conjunto constituido dos parceiros, etc”.
Ignorar esta natureza seria, assim, um grande erro.
Ignorar a natureza do enunciado e as particularidades de género que assinalam a
variedade do discurso em qualquer area do estudo linguistico leva ao formalismo e a
abstracdo, desvirtua a historicidade do estudo, enfraquece o vinculo existente entre a
lingua e a vida. A lingua penetra na vida através dos enunciados concretos que a

realizam, e € também através dos enunciados concretos que a vida penetra na lingua.
(BAKHTIN, 2000, p. 282)

Nesta perspectiva, Samuel (1985, p. 64), certo de que é das mais antigas a ideia de que
géneros literarios existem, retoma o termo em sua origem: “Oriundo do latim genus-eris, a
etimologia da palavra género significa, tempo de nascimento, origem, classe, espécie,
geracao”.

Entre defini¢Bes linguisticas e classificacOes literarias, muitas formas foram criadas e
consolidadas no decorrer deste tempo, ja que, como afirma Samuel (1985, p. 64), 0 género
fora “enriquecido [...] em toda a sua substancia e materialidade e em sua utilidade na
elucidagdo de certos comportamentos estéticos”, porém “sem a preocupagdo de [...] uma
visdo compartimentada e empobrecida”.

Por conseguinte, para Samuel (1985, p. 65), ha muitos questionamentos acerca de
alguns problemas, sobretudo, quanto a filiacdo da obra literaria a padrbes pré-existentes ou a
possibilidade de agregar “outras normas proprias do tempo ou do momento cultural em que
brota”, bem como também sobre “conter elementos caracteristicos de varios géneros”.

No entanto, na contramdo dos debates que se levantam, a pedagogia tradicional
reforca, na maioria das vezes, métodos estanques. Sem refletir sobre contextos e funcdes,
limita-se a pratica docente de ensino de lingua. Porém, dos modelos cléssicos e tradicionais
aos modernos, eclodem dentro da dindmica social, varias formas. Dotados de estatuto proprio
e definido, os géneros ganham uma identidade e uma histdria repleta de hibridismos e
pluralidades.

Logo, se fato € que em todo o processo de ensino-aprendizagem ha um desejo humano
por uma organizagdo didatica e estrutural, compreende-se a necessidade de uma definicéo e
sistematizacdo que recai sobre o género memdrias como género autorreferente, de carater
confessional, posto que, da evolucdo do género épico ao desenvolvimento de outras funcdes,
contextos e formas, desdobram-se as teias que compdem o discurso para atender a finalidades

e objetivos proprios e especificos do tecido social de quem é sujeito, personagem e autor.
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Dessa maneira, dentre as formas que outrora se apresentavam, eis que surgem outras
que ainda hoje causam questionamentos quanto a classificacdo e ao teor literério. Seria, assim,
0 género memorias, relato ou uma narrativa? Trata-se de um género gue, assim como outros,
apresenta — como o diario, a autobiografia — roteiros confessionais ou existem outros apelos?
Seria o teor estritamente literario, estético, pedagdgico ou ha relagdes estreitas que se marcam
na interface entre outras areas do conhecimento — como a historia, a sociologia, a psicologia,
a filosofia, a antropologia?

Assim, reescrevendo scripts que se movimentam em um fluxo caleidoscopico de
tempo e espaco, 0s géneros autorreferenciadores permitem a leitura/escritura sobre um eu, que
também é outro, sdo outros bem como ainda a releitura/reescritura de um outro que pode ou
ndo ser um eu, segundo Sibila (2007, p. 183) nas linhas ¢ entrelinhas de “uma categoria [...]
gue possui uma longa historia e contempla uma diversidade de expressoes”.

Destarte, inscrita em géneros autorreferentes — 0s quais possuem uma identidade
comum quanto ao autor, narrador e personagem — questiona-se também: esses géneros
revelam a vida de seus autores ou sao reescritura de outros sujeitos, de uma histéria? Sdo arte
gue imita a vida ou a vida que imita a arte? Uma nova forma de olhar a si ou de ver o outro?
Temporal ou atemporal? De realidade ou ficgdo?

Ora, se, segundo Sibilia (2007), “somos feitos desses relatos, se sdo eles a matéria que
nos constitui como sujeitos”, a ficgdo constitui-se como necessaria na textualidade, nas cenas

da enunciacao.

A linguagem nos da consisténcia e relevos proprios, pessoais, singulares; e a
substancia que resulta desse cruzamento de narragdes se (auto)denomina “eu”. Em
suma, a experiéncia de si como um eu se deve a condi¢do de narrador do sujeito,
alguém que é capaz de organizar a sua experiéncia na primeira pessoa do singular.
Mas tal sujeito ndo se expressa univoca e linearmente através de suas palavras; ele,
de fato, se constitui na vertigem desse cérrego discursivo. (SIBILIA, 2007, 184)

Assim, o “eu” se presentifica narrativamente e as cenas da enunciagdo Se marcam, de
acordo com Buber (1977), pela filosofia do didlogo®®, pela dupla atitude existencial, por
mundo envolto sobre uma estreita aresta, por uma ética que se encaminha para o inter-

humano®, pelas palavras-principios: EU-TU e EU-ISSO.

%2 \/ide ZUBEN, Newton Aquiles. Martin Buber: cumplicidade e dialogo. Bauru: EDUSC, 2003.
% Vide SANTOS, Rudinei Borges. No Principio é a relacdo: encontro e dialogo no pensamento de Martin
Buber. Trabalho de Conclusdo de Curso. Sdo Paulo: Centro Universitario Assuncao.
GOLCALVES JUNIR, Arlindo. Pressupostos para o agir moral segundo Ortega y Gasset. Revista Reflexdo,
Campinas, n® 83/84, p. 51-65, jan./dez., 2003.
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O mundo é duplo para 0 homem, segundo a dualidade de sua atitude. A atitude do
homem ¢ dupla de acordo com a dualidade das palavras-principio que ele pode
proferir. As palavras-principio ndo sdo vocabulos isolados mas pares de vocabulos.
Uma palavra-principio é o par EU-TU. A outra é o par EU-ISSO no qual, sem que
seja alterada a palavra-principio, pode-se substituir ISSO por ELE OU ELA. Deste
modo, o0 EU do homem é também duplo. Pois, o EU da palavra-principio EU-TU é
diferente daquele da palavra-principio, EU-ISSO. As palavras-principio ndo
exprimem algo que pudesse existir fora delas, mas uma vez proferidas elas
fundamentam uma existéncia. As palavras-principio sdo proferidas pelo ser. Se se
diz TU profere-se também o EU da palavra-principio EU-TU. Se se diz ISSO
profere-se também o EU da palavra-principio EU-ISSO. A palavra-principio EU-TU
s6 pode ser proferida pelo ser na sua totalidade. (BUBER, 1977, p. 29)

Tais modos de presenca, dispostos na relagdo EU-TU e na experiéncia EU-ISSO,
marcam-se de diferentes maneiras: a primeira, marca a alteridade de uma relagéo, de um olhar
de um “eu” sobre o(s) outro(s), 0 qual também se configuram como “eu”; de um(s) outro(s)
sobre um “eu” que também pode(m) se configurar como outro(s). Diferentemente, a segunda
marca a utilizacdo, 0 conhecimento e a experiéncia, que se reescrevem, reelaboram

dialeticamente na apreensao do ser com o objeto, do ser com o valor.

[...] a grande melancolia de nosso destino é que cada TU em nosso mundo deve
tornar-se irremediavelmente um ISSO. Por mais exclusiva que tenha sido a sua
presenca na relacdo imediata, tdo logo esta tenha deixado de atuar ou tenha sido
impregnada por meios, o TU se torna um objeto entre objetos, talvez 0 mais nobre,
mas ainda um deles, submisso a medida e a limitacdo. A atualizacdo da obra em
certo sentido envolve uma desatualizacdo em outro sentido. A contemplacéo
auténtica é breve; o ser natural que acaba de se revelar a mim no segredo da
acdo mutua, se torna de novo descritivel, decomponivel, classificAvel, um
simples ponto de interse¢do de varios ciclos de leis. E o proprio amor ndo pode
permanecer na relacdo imediata; ele dura mas numa alternancia de atualidade e de
laténcia. O homem que, agora mesmo era unico e incondicionado, ndo somente a
mé&o, mas somente presente, que ndo podia ser experienciado mas somente tocado,
torna-se de novo um ELE OU ELA, uma soma de qualidades, uma quantidade com
forma. Agora EU posso, de novo, extrair dele o colorido de seus cabelos, de sua voz
ou de sua bondade; porém enquanto EU fizer isso, ele ndo é mais meu TU ou ndo se
transformou ainda novamente em meu TU. Cada TU, neste mundo € condenado,
pela sua prépria esséncia, a tornar-se uma coisa, ou entdo, a sempre retornar a
coisidade. Em termos objetivos poder-se-ia afirmar que cada coisa ho mundo pode
ou antes ou depois de sua objetivacdo aparecer a um EU como seu TU. Porém esta
linguagem objetivamente ndo capta sendo uma infima parte da verdadeira vida. O
ISSO ¢ a crisélida, o TU a borboleta. Porém, ndo como se fossem sempre estados
que se alternam nitidamente, mas, amilde, sdo processos que se entrelacam
confusamente numa profunda dualidade. (BUBER, 1977, p. 35-36)

Destarte, se no comeco € a relagéo, tal como propde Buber (1977, p. 36), 0 mundo
do ISSO ¢é necessario para a existéncia e afirmacdo do homem enquanto ser que dialoga ndo
apenas com o(s) outro(s), mas com 0s seus proprios objetos, movido por interesses proprios

pautados em valores e atitudes.
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Logo, somos muitos, somos outros na mesma medida em que somos TU, somos
unicos e ndo somos ninguém na linguagem que ganha o contorna da palavra, da voz ao verbo,
e nos remete a um discurso polifénico, inter-humano que, constantemente, transfigura-se em
diferentes eu(s), tu(s) e isso (s) que se concretizam.

Por conseguinte, analisar a finalidade, a tematica, a constituicdo do género memorias,
enquanto autorreferenciador, deve-se ao fato de ser este género, pela propria natureza que
possui, de grande riqueza, diversidade e importancia para a histéria, para 0 homem, para o
processo de ensino-aprendizagem. Riqueza, por registrar ocorréncias das mais variadas
quanto ao uso da lingua. Diversidade, por abranger tematicas que dialogam entre si
harmonicamente. Importancia, por estar a servico da histdria, da cultura, da sociedade como
um todo.

Portanto, podemos, pois, encontrar motivacGes diversas para escrever-nos e
reescrever-nos sob diferentes olhares, que se reelaboram. Entretanto, necessario é dialogar
com o contexto de diferentes maneiras, a fim de que possivel seja mudar, quem sabe, 0
autorreferente — vez ou outra!

Nesta perspectiva, por ser, segundo Soares (2004, p. 15), “a aprendizagem da lingua
materna, quer escrita, quer oral, um processo permanente, nunca interrompido”, trabalhar o
género, a partir da escolha de uma sequéncia didatica, tal como propem Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004), Costa-Hiibbes (2008), certamente é um bom exemplo de uma pratica
pedagdgica que visa vivenciar o processo de ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa nas
e pelas praticas sociais intra e extramuros; que visa criar contextos concretos de producao a
partir de textos materializados na vida cotidiana de modo a responder néo s6 de acordo com
os fatos de lingua e linguagem, mas, de forma mais ampla, a letramentos sociais articulados

as aprendizagens que se somam.

3.3 Da (Inter)subjetividade na Linguagem a manifestacdo do Ethos no Discurso

“Todo homem se coloca em sua individualidade enquanto eu por oposicao a tu e ele”.
E o que nos diz Benveniste (1989, p. 68-69). Um comportamento julgado, pelo mesmo autor,
como “instintivo”, haja vista que reflete “uma estrutura de oposicoes linguisticas inerentes ao
discurso”. Uma estrutura que “introduz a presenca da pessoa sem a qual nenhuma linguagem
¢ possivel”.

[...] o pronome eu, de elemento de um paradigma, se transforma em uma designacgéo
Unica e produz, a cada vez, uma nova pessoa. Esta é a atualizagdo de uma
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experiéncia essencial, que ndo se concebe possa faltar a uma lingua. Esta é a
experiéncia central a partir da qual se determina a possibilidade mesma do discurso.
(...) Uma dialética singular é a mola desta subjetividade. (BENVENISTE, 1989, p.
69)

Assim, se, segundo Benveniste (1989, p. 69-70), 0s pronomes pessoais e 0S
déiticos recebem “realidade e substancia somente do discurso”, o tempo, certamente, € uma
das formas linguisticas, mais ricas, de experiéncia subjetiva.

Nestes termos, Benveniste aponta duas noc¢des de tempo: o tempo fisico e o tempo

cronico. Quanto ao tempo fisico e seu correlato psiquico, afirma:

[...] O tempo fisico do mundo é um continuo uniforme, infinito, linear, segmentavel
a vontade. Ele tem por correlato no homem uma duragdo infinitamente variavel que
cada individuo mede pelo grau de suas emogdes e pelo ritmo de sua vida interior.
Em nossa existéncia pessoal, ndo ha, sendo um tempo, que € este. [...] Nosso tempo
vivido corre sem fim e sem retorno, é esta a experiéncia comum. Ndo encontramos
jamais a nossa infancia, nem o ontem, nem o instante que acaba de passar. Nossa
vida tem pontos de referéncia que situamos exatamente numa escala reconhecida por
todos, e aos quais ligamos nosso passado imediato ou longinquo.(BENVENISTE,
1989, p. 71)

Diferentemente, para Benveniste (1989), o tempo cronico engloba a vida

“enquanto sequéncia de acontecimentos”.

[..] O observador, que é cada um de nds, pode lancar o olhar sobre os
acontecimentos realizados, percorré-los em duas direcdes, do passado ao presente ou
do presente ao passado [...] Nesse sentido, o tempo crénico, congelado na historia,
admite uma consideracdo bidirecional, enquanto que nossa vida vivida corre (€ a
imagem recebida) num uUnico sentido. A nogdo de acontecimento é aqui essencial.
No tempo cronico, o que denominamos “tempo” ¢ a continuidade em que se
dispdem em séries estes blocos distintos que sdo 0s acontecimentos. Porque 0s
acontecimentos ndo sdo o tempo, eles estdo no tempo. (BENVENISTE, 1989, p. 71)

Assim, segundo Benveniste (1989, p. 72), o tempo crénico se marca por uma
condigdo estativa, diretiva ¢ mensurativa. A condigdo mensurativa “fornece 0 ponto zero do
cdmputo: um acontecimento muito importante que é admitido como dando as coisas uma
nova direcdo”. A condicdo diretiva “se enuncia pelos termos opostos ‘antes.../depois...”
relativamente ao eixo de referéncia”. A condicdo mensurativa fixa “um repertorio de
unidades que servem para dominar 0s intervalos constantes entre as recorréncias de

fendmenos cosmicos”.
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Ademais, vale ressaltar que, conforme Benveniste (1989, p. 74), o tempo

linguistico, “organicamente ligado ao exercicio da fala”, define-se e organiza-se “como

funcdo do discurso”:

Cada vez que um locutor emprega a forma gramatical do “presente” (ou uma forma
equivalente), ele situa o acontecimento como contemporaneo da instdncia do
discurso que o menciona. E evidente que este presente ndo pode ser localizado em
uma divisdo particular do tempo crénico, porque ele admite todas as divisdes e ndo
se refere a nenhuma em particular. [...] Este presente é reinventado a cada vez que
um homem fala porque é, literalmente, um momento novo, ainda ndo vivido.
(BENVENISTE, 1989, p. 74-75)

E neste contexto de “momento novo” que Benveniste (1989, p. 75) aponta “uma

propriedade original da linguagem”. Seria, portanto, “oportuno buscar um termo distinto para

designar o tempo linguistico e separa-lo, assim, das outras no¢es confundidas sob 0 mesmo

nome”.

O presente linguistico é o fundamento das oposicfes temporais da lingua. Este
presente que se desloca com a progressdao do discurso, permanecendo presente,
constitui a linha de separacdo entre dois outros momentos engendrados por ele e que
sdo igualmente inerentes ao exercicio da fala: 0 momento em que o acontecimento
ndo é mais contemporaneo do discurso, deixa de ser presente e deve ser evocado
pela memdria, € 0 momento em que 0 acontecimento nao € ainda presente, vira a sé-
lo e se manifesta em prospeccdo. (BENVENISTE, 1989, p. 75)

Observa, Benveniste (1989, p. 75), que a linguagem possui apenas “uma Unica

expressao temporal”: o presente.

Quando ele [o presente] é explicitado formalmente, é por uma dessas redundancias
frequentes no uso quotidiano. Ao contrario, 0s tempos nao-presentes, sempre
explicitados na lingua, a saber, o passado e o futuro, ndo estdo no mesmo nivel do
tempo que o presente. A lingua ndo os situa no tempo segundo sua posi¢do proépria,
nem em virtude de uma relacdo que deveria ser entdo outra que aquela da
coincidéncia entre o acontecido e o discurso, mas somente como pontos vistos para
tras ou para frente a partir do presente. [...] A lingua deve, por necessidade, ordenar
0 tempo a partir de um eixo, e este é sempre e somente a instancia de discurso.
(BENVENISTE, 1989, p. 75)

Benveniste (1989, p. 76), dessa forma, defende que “o “Unico tempo inerente a

lingua ¢ o presente axial do discurso”; que o presente é, por natureza, implicito. Tais

afirmacdes o induzem ainda a marcar delimitar diferencas entre a temporalidade retrospectiva

e a temporalidade prospectiva.

Ha evidentemente uma diferenca de natureza entre esta temporalidade retrospectiva,
que pode assumir varias distancias no passado de nossa experiéncia, e a
temporalidade prospectiva, que ndo entra no campo de nossa experiéncia e que, para
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dizer a verdade, ndo se temporaliza sendo enquanto previsdo de experiéncia.
(BENVENISTE, 1989, p. 77)

Nestes termos, quanto a temporalidade, Benveniste (1989, p. 77) destaca “a
maneira pela qual ela se insere no processo da comunicagdo”, alegando que “do tempo
linguistico, indicamos a sua emergéncia no seio da instancia de discurso que o contém em
poténcia e que o atualiza. Mas o0 ato de fala € necessariamente individual, a instancia
especifica de que resulta o presente ¢ cada vez nova”.

E se verdade é que a temporalidade se insere no processo da comunicacao
atualizando-se, renovando a instancia do presente da qual o ato de fala resulta, seria um
equivoco, segundo Benveniste (1989, p. 77), supor que “a temporalidade linguistica deveria
se realizar no universo intrapessoal do locutor como uma experiéncia irremediavelmente
subjetiva e impossivel de ser transmitida”.

Ora, ja dizia Possenti (1993, p. 53), “ha mais processos linguisticos de construgio
da significacdo do que pode imaginar a linguistica das formas”. O sentido, afinal, esta
presente em toda parte. Nada € estranho ao sentido — nem mesmo o vazio, o siléncio — diante,
segundo Orlandi (1996, p. 276) da “palavra de muitos gumes em pleno funcionamento, que,
em Ultima instancia, revela, ainda, o fato de que, ao pretendermos estar voltados para 0s
outros, estamos ainda, e sempre, voltados para n6s mesmos.

Logo, a manifestacdo do Ethos no discurso perpassa um campo comum em que se
inscreve, na memoria, a historia e a identidade de um sujeito, de um povo. Um campo repleto
de historias que se contam e recontam com diversas finalidades e engenhos, mas que tém em
comum a marca do Ethos que se (re)inscreve de diferentes formas e contextos.

E se Narciso acha feio o que ndo é espelho®, o que chega a nés, afinal, é um
“retrato” de quem (re)escreve a si ou ao(S) outro(s)? De quem se inventa ou reinventa? De
quem cria ou transforma? De quem questiona ou confessa? De quem aprende ou ensina?

Ora, se somos partes de numerosos fragmentos de um grande caleidoscépio de
imagens, sob diferentes olhares, o que nos tem a dizer o “eu” sobre ele mesmo? E se

linguagem e realidade se fundem dinamicamente em um espetaculo semiotico e pragmatico

% De acordo com Joviano (2008), “a sociedade capitalista produziu um sujeito que se assemelha a uma ilha
povoada por desejos crescentemente fabricados por apelos do mundo contemporaneo”, em que “nessas ilhas,
Narciso impera e triunfa na maioria das vezes, pois, vivendo da imagem que criam de si para expor-se a outros,
os individuos sdo seres atomizados cujas relagdes vida privada/mundo publico ndo passam pela realizagdo de
projetos coletivos, mas apenas pela concretizagdo de seus proprios desejos”. Vide JOVIANO, Lucia Helena da
Silva. O Universo da escrita de si: autobiografia, memdrias, diarios. In: MATA, Sérgio Ricardo; MOLLO,
Maria Helena; VARELLA, Flavia Florentino (org.). Caderno de Resumos e Anais do 2° Seminario Nacional
de Historia da Historiografia. A dindmica do Historicismo: tradicGes historiograficas modernas. Ouro
Preto: EAUFOP, 2008.

109



relacional diverso, repleto de processos culturais e psicossociais, qual seria a contribuicéo de
se pensar 0 que h& de matéria humana, no género memoria, que pode refletir sobre o ensino-
aprendizagem de Lingua Portuguesa enquanto pratica educativa?

Assim como Foucault (2006), analisando a cultura de si, apresenta trés métodos para a
apropriacéo do discurso que se projeta — a importancia da escuta, da escrita e dos retornos
sobre si — 0 género memorias, enquanto género autorreferente, pode ndo apenas apontar
sentidos que vao além da projecao de um “eu” que se instaura como sujeito, personagem e
autor, mas ainda pode tornar coerentes subjetividades produzidas pela manifestacdo do Ethos
no discurso.

Destarte, para entender a contribuicdo de géneros autorreferenciadores como
instrumento de ensino-aprendizagem da lingua portuguesa na educacéo de jovens e adultos —
em especifico, os privados de liberdade, necessario é valermo-nos de formas que permitam a
esses alunos sentirem-se inclusos na aprendizagem que lhes € prdpria. E é exatamente nesta
perspectiva que o género memorias pode ir além da sala de aula, dos encarceramentos, do
aprisionamento de um cddigo, uma vez que a leitura da palavra, segundo Freire (1989),

pressupde a leitura do mundo — de mundos.
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CAPl’TULo v

Memodrias e Historias no Ensino de Lingua Portuguesa

Eles povoam minha memaoria com sua presenga sem rosto, e se eu
pudesse concentrar numa imagem todo mal do nosso tempo,
escolheria esta imagem que me é familiar [...]

(LEVI, 1988, p. 91)
111



Eu sou eu e as minhas circunstancias, é o que nos diz Ortega y Gasset (1967, p.

52) para nos fazer enxergar, nos dilemas sociais e humanos, alternativas para a mudanca, para
a transformagao, ja que “se ndo salvo a ela ndo me salvo a mim”. E ela, enquanto mundo, é
produto ndo da natureza, mas sim da histéria do homem. Salva-la, significa, pois,
compreendé-la, teorizé-la, questiona-la, problematiza-la, atualiza-la, em si mesma, em seu
espaco-tempo, em suas conexdes, como parte daquilo que somos.

Sob esta perspectiva, Ortega y Gasset (1971, p. 223) afirmam o seu ponto de vista
acerca da interdependéncia, segundo o qual a vida “ndo sou eu sozinho”: é coexisténcia do eu
com os outros, com o mundo. Coexistir significa, assim, responder aos apelos do mundo
diante das possibilidades — dentre as quais temos a liberdade de escolha. Uma liberdade, por
certo, limitada, ordenada pelo tecido social — que nem sempre atende ao apelo do eu
auténtic065; de um “eu” aberto a uma realidade distinta, mas, ao mesmo tempo, inseparavel
dele.

A este respeito, Arendt (1987, p. 27) anuncia que 0 homem ndo apenas esta no
mundo, mas é do mundo. E como parte do mundo, integrada ao mundo, dialoga com pontos
de vista alheios estabelecendo interacGes, significados. Como ser historico, vive, dessa forma,
0 homem em intervalos, que, a luz da memoria, (re)atualiza fragmentos do passado nas
sombras do vir a ser — e eis que surgem historias ou possibilidades, outros olhares ou
oportunidades de escolhas mediados , no dizer de Buber (1977), do TU ao ISSO, ndo apenas
por valores, experiéncias, mas, principalmente, por relacées.

A memoria traz, nesta concepcdo, ndo apenas esperanca, mas um outro, que

também é o mesmo — porém, pode ainda ser outros. Traz o deleite de quem ganha a palavra e

% Segundo Gongalves Jimior (2003, p. 51), “a vida humana, o projeto ético orteguiano assinala a autenticidade
como ethos de realizagdo”. Vide: GOLCALVES JUNIOR, Arlindo. Pressupostos para o agir moral segundo
Ortega y Gasset. Revista Reflexdo, Campinas, n * 83/84, p. 51-65, jan./dez., 2003. Vide: ORTEGA Y GASSET,
José. Obras completas. 2 ed. Madrid, Revista de Occidente, 1952. Vol. IV, p. 401.
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emposta a voz. Traz a reminiscéncia, a dignidade necessaria — que o passado reclama,
segundo Arendt (2000, p. 217), naquilo que é, e ndo no que veio a ser. Traz a fruicdo que

valoriza o presente, 0 agora, 0 momento. Traz o combate ao fado de Nietzesche®®.

“Olha esse portal, ando!”, prossegui; “ele tem duas faces. Dois caminhos aqui se
juntam; ninguém ainda os percorreu até o fim. Essa longa rua que leva para frente é
outra eternidade. Contradizem-se, esses caminhos, ddo com a cabeca um no outro; e
aqui, neste portal, é onde se juntam. Mas o nome do portal estad escrito no alto:
‘momento’. Mas quem seguisse por um deles e fosse sempre adiante e cada vez mais
longe: pensas, ando, que esses caminhos iriam contradizer-se eternamente?”” “Tudo o
que ¢ reto mente”, murmurou, desdenhoso, o ando. “Toda verdade ¢ torta, o proprio
tempo é um circulo. (...) Olha, ...este momento! Deste portal chamado momento,
uma longa , eterna rua leva para trds: as nossas costas ha uma eternidade Tudo
aquilo, das coisas, que pode caminhar, ndo deve ja uma vez, Ter percorrido esta rua?
Tudo aquilo, das coisas, que pode acontecer, ndo deve ja, uma vez ter acontecido,
passado, transcorrido? E se tudo j& existiu: que achas tu, ando deste momento?
Também este portal ndo deve ja ter existido? E ndo estdo as coisas tdo firmemente
encadeadas, que este momento arrasta consigo todas as coisas vindouras? Portanto
também a si mesmo? Porque aquilo, de todas as coisas, que pode caminhar devera
ainda, uma vez, percorrer também essa longa rua que leva para frente! E essa lenta
aranha que rasteja ao luar, e o préprio luar, e eu e tu no portal, cochichando um com
outro, cochichando de coisas eternas ndo devemos , todos ja ter estado aqui? E voltar
a estar e percorrer essa outra rua que leva para a frente, diante de nés, essa longa,
temerosa rua ndo devemos retornar eternamente? (NIETZSCHE, 1998, p. 166-167)

Assim, pretende, Arendt (2000), em outras palavras, questionar o retorno ciclico,
o determinismo das causas e consequéncias, para que aceitemos a vida como ela é, e ndo
como deveria ser. No entanto, pensar a vida como ela é ndo significa submissdo,
conformismo, aceitacdo, mera e simples do aqui e agora, das condi¢des que nos sao impostas
de cima para baixo. Significa reconciliacdo consigo mesmo e com a humanidade que nos é
prépria em meio a um dialogo polifénico. Significa reconciliacdo com a vida, que nos convida
no hoje a ser, a fazer, a buscar, a existir, a inventar, a ver, a escolher, a amar e tentar outra
vez, outras vezes.

Logo, “o destino”, segundo Heidegger (1991, p. 203-219), “¢ historia”. E narrar a
propria historia € pratica antiga. Uma pratica de “escrever a si”, que, segundo Sibila (2003),
proliferou-se no seculo XIX, tornando-se, habito entre homens, mulheres e criangas. Préatica
que, quase sempre, esteve relacionada a feitos intimos e sigilos, mas que ganha, da

modernidade a p6s-modernidade, outros olhares.

% A alegoria contida no Zaratustra de Nietzsche, na passagem sobre a Vis&o e o Enigma (1998, p. 166-167), bem
como ainda o encontro com o demédnio, em Gaia Ciéncia (1997, p. 230), sdo exemplos do retorno ciclico.
Vide: NIETZSCHE, Friedrich W. A Gaia Ciéncia. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1997.
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Assim, da mesma maneira como a histdria, a memoria é um produto,
essencialmente, narrativo. Uma narracdo que mergulha no ethos do discurso, bem como no
presentismo67 de diferentes formas, de modo que “o apresentar-se”, para Meihy (2013, p. 34),
“tornou-se ferramenta necessaria para a humanizacdo dos processos que exigem niveis de
consciéncia”.

Destarte, compreendendo a comunica¢do humana em sua natureza social como
um elemento que registra a presenca de cada um em relacdo a outros — uma vez gque, segundo
Meihy e Holanda (2011), identidade e comunidade sdo matérias-primas da historia e da
memoria — eis-nos em meio a diferentes historias. Memarias que retratam, por certo, outras
histérias que nos damos a conhecer. Memorias que revelam, da sala a cena, o outro lado da
cela, o outro lado das grades que encarceram muito mais do que o produto humano das
mazelas sociais.

Trata-se, assim, segundo Meihy e Holanda (2011), da humanizacdo de uma
historia, da “transformacdo das historias institucionalizadas em historia das pessoas nas
instituicdes”, ja que, conforme Meihy (2005, p.56), “toda narrativa € sempre inevitavelmente
construgdo, elaboragao, selecao de fatos e impressoes”.

Nesta perspectiva, se as memorias sdo, para Meihy e Holanda (2011), “narra¢des
presentificadas” de um sujeito “autoral”, que fala de seu tempo ¢ de seu lugar no mundo; que
nos inspira a enxergar a cultura como um processo que Se vivencia e constroi no cotidiano;
que guarda uma corporalidade que se reveste de um repertdrio psiquico, social, institucional;
que, segundo Ricoeur (1994), contribui para o entendimento da acdo humana; que, no dizer de
Maia e Castro (2006), potencializa a constituicdo de identidades sociais, vale ressaltar ainda
que, para Halbwachs (1990, p. 51), “cada memoria individual € um ponto de vista sobre a
memoria coletiva, e este ponto de vista muda de acordo com o lugar e as relacBes que a
pessoa possui”.

Mas o qué nos chega, afinal? O qué nos marca ou modifica? O que nos
individualiza ou socializa? Tudo o que toca a nossa afetividade e nos motiva é discurso e

interacdo. Memoria? Isto é outra histdria, é o que afirma Meihy (2013):

%7 Segundo Fiori (2005, p. 13), “a consciéncia é essa misteriosa e contraditoria capacidade que tem o homem de
distanciar-se das coisas para fazé-las presentes, imediatamente presente. E a presenca que tem o poder de
presentificar: ndo é representacdo, mas condigdo de apresentagdo. E um comportar-se do homem frente ao meio
que o envolve, transformando-o em mundo humano”.
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Com a propria memoria, cada um aprende que tem algo a dizer sobre o seu lugar no
mundo, sobre suas escolhas e decisoes. [...] Sim, o teor da experiéncia é mais sutil,
menos planejado e suscetivel as variacdes, mas € muito mais rico por agasalhar
mudancas incondicionais e progressivas. [...] Ter a propria historia, pessoal,
intransferivel e autodefinida em narrativas proprias ou autorais passou a ser um
exercicio além das forcas e formas exteriores de justificacdo vital. [...] Nessa
constelacdo, os individuos — pessoas simples — voltaram a cena, quebrando os
pressupostos historicos que consagravam os grandes fatos, herdis ou bandidos
exemplares e datas importantes. O “ressurgimento do cidaddo comum, por sua vez,
demandou a retomada do entendimento dos modos narrativos e de seus personagens
como contadores de suas proprias sendas. [...] Foi assim que a memdria repontou
como estratégia de peso social e sociolégico e passou a ser vista em paralelo
constante com a disciplina Histéria. Seguem lado a lado, como bordas do mesmo
rio: ndo se tocam, ainda que uma ndo viva sem a outra. (MEIHY, 2013, p; 32-34)

De ator social ou informante, passemos, assim, segundo Meihy e Ribeiro (2011, p.
100) a protagonistas de narrativas — contrario, para Meihy (2013, p. 36), a “tendéncia imperial
da historia”, a qual “fez surgir o avesso, sintetizado no ‘minimo eu’” e, consequentemente, o
minimo-TU.

Foi a Historia que deu contorno e legitimidade as explicacBes que acabaram por
definir, desde o século 19, os fundamentos do Estado Moderno, mas foi exatamente
a extracdo do conteldo humano dos processos ditod histéricos que motivou a
antitese que, ironicamente, justifica a oralidade na sua versdo conhecida como
historia oral. A histéria oral é o lugar, por exceléncia, da memoria de expressdo
verbal. Esta mesma memoria é direito inalienavel de todos os individuos, capazes de
se reconhecerem na vastidao dos temas da “grande Historia”. (MEIHY, 2013, p. 36-
37)

Diferentemente do maximo-1SSO®%, isto ¢, dos valores e discursos das “grandes
Historias”, “das estruturas em sua potencialidade macro”, que desumanizou o homem como
ser historico e social, transferindo “para os estabelecimentos a capacidade de produzir
memoria”, Meihy e Ribeiro (2011, p. 20-25) debrugcam-se sobre microssistemas, sobre
experiéncias singulares, no intuito de dar visibilidade, segundo Meihy (2013, p. 37), ndo as
“historias da industrializacdo, mas a dos operarios [...] Nao apenas a historia das doencas, mas
dos pacientes [...] N&o so a historia da educagdo, mas a dos educadores e educandos”.

E nesse sentido que Meihy e Holanda (2011, p. 133-139) comparam historia e
memoria: a histdria prescinde de instituicdes, de documentos “aprioristicos”, preexistentes; a
memoria € composta por sujeitos, de narraces presentificadas, no dizer de Meihy (2013, p.
39), as quais “recuperam horizontes onde a humanizagao dos processos produtivos comeca a

brilhar como nova possibilidade de entendimento da vida social”.

% 0 “maximo-ISSO” opdem-se ao “minimo-EU”, ao “minimo-TU”. Vide a compreensio de Buber (1977) sobre
EU, TU e ISSO.
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Vale ressaltar, dessa forma, o alerta de Ribeiro (2013, p. 54) quando nos adverte
de que “historia € memoria podem parecer muito semelhantes, mas ndo sdo iguais”. Como
semelhanga, certo ¢ que ambas sdo “construgdes selecionadas do didlogo do passado com o
presente”. Como diferenca, Sarlo (2007, p. 9), afirma que “nem sempre a histéria consegue
acreditar na memoria” e, da mesma forma, “a memoria desconfia de uma reconstituicdo que
ndo coloque em seu centro os direitos da lembranga” , ndo sendo, portanto, memoria e historia
“complementares, necessariamente”, ja que “por vezes o que um grupo lembra ¢ diferente do
que a historia registrou”.

A este respeito, Ribeiro (2013) complementa:

E preciso observar que a memoria é formada por narrativas do presente sobre o
passado e isso tem certa semelhanca com a prépria escrita da historia, que também é
sistematizacdo de uma narrativa no presente em didlogo com o passado. Tais
narrativas tanto atribuem sentido ao passado como procuram apreender o sentido a
ele atribuido. Todavia a historia é também um actimulo, um conjunto de narrativas
que se sedimentam ao longo do tempo e que comunicam algo para o presente,
mudam sentidos e cambiam significados. (RIBEIRO, 2013, p. 55)

Como diferenca, Meneses (1992) também aponta que a historia ¢ “forma
intelectual de conhecimento, operagdo cognitiva”; que a memoria ¢ “formacdo de imagens,
necessaria para 0s processos de constituicdo e reforco da identidade individual, coletiva e
nacional”.

Verdade €, assim, que, segundo Halbwachs (1990), Le Gof (1996), Nora (1993),
Pollak (1989), as memorias , ao emergirem do dialogo, refletem valores compartilhados. S&o,
no dizer de Certeau (2002), matéria-prima que se historiciza, tal como ressaltam Ginzburg
(1991), Levi (1992) e Revel (1998), do micro/local ao macro/global.

“Talvez seja este”, segundo Fiori (2005, p. 8), “o sentido mais exato da
alfabetizagdo™: “aprender a escrever a sua vida, como autor e como testemunha de sua
historia, isto €, biografar-se, existenciar-se, historicizar-se” a fim de alcangarmos “toda a
amplitude humana da ‘educagdo como pratica da liberdade’”.

Se, portanto, “alfabetizar ¢ conscientizar”, no dizer de Fiori (2005, p. 8), “ndo ¢
apenas conhecimento ou reconhecimento, mas op¢ao, decisdo, compromisso”. Um fazer
historico que se refaz dialeticamente ao calor da memaria e do empoderamento da palavra; da
distancia que reforca ndo apenas o discurso, mas a experiéncia de admirar, de contemplar, de

(re)tornar como um ato reflexivo. E mais do que isso, Fiori (2005) diz:
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Com a palavra, 0 homem se faz. [...] A consciéncia é essa misteriosa e contraditoria
capacidade que tem o homem de distanciar-se das coisas para fazé-las presentes. E a
presenca que tem o poder de presentificar [...] E um comportar-se do homem frente
ao meio que o envolve, transformando-o em mundo humano. [...] A “hominiza¢do”
ndo ¢ adaptacdo: o homem ndo se naturaliza, humaniza o mundo. A “hominiza¢do”
ndo é s processo bioldgico, mas também histéria. [...] O didlogo fenomeniza e
historiciza a essencial intersubjetividade humana: ele é relacional e, nele, ninguém
tem iniciativa absoluta. [...] O diadlogo ndo é um produto histdrico, é a prépria
historicizacéo. [...] A consciéncia é consciéncia do mundo [...] objetivar o mundo é
historiciza-lo. Entdo, o mundo da consciéncia ndo é criacdo, mas sim elaboracédo
humana. [...] Se 0 mundo é o mundo das consciéncias intersubjetivas, sua elaboragéo
forgosamente ha de ser colaboracdo. [...] Reencontrar-se como sujeito, e libertar-se,
é todo o sentido do compromisso historico. (FIORI, 2005, p. 12-16)

Logo, as praticas escolares para o ensino de lingua portuguesa podem trabalhar
com a diversidade textual, com os géneros discursivos, para possibilitar ao educando nao
apenas a reescritura de um texto — como as memdrias de um sujeito, que guarda a historia de
um tempo, um lugar — mas ainda a reescritura de um processo de escolarizacdo que enxergue
um “eu” e sua identidade, um “eu” e sua relagdes e experiéncias; bem como ainda estimular
leituras e (re)escrituras da propria vida, que se ressignifica dialeticamente na busca de novas
aprendizagens — proprias € comuns aqueles que fazem da experiéncia de aprender uma
experiéncia de ensinar na mesma medida daqueles que também fazem da experiéncia de
ensinar uma experiéncia de aprender, “abrindo para os alunos”, segundo Geraldi (1996, p.
63), “espagos de novos convivios que lhes permitam construir-se COmMo sujeitos autores de
suas falas e de suas escritas[...],constituindo o mosaico fragmentario do mundo em que

vivemos e que precisamos conhecer para nele interferirmos” positivamente.

4.1 RECORDAR E VIVER: Uma Proposta de Intervencio Metodoldgica

A propdsito do processo de ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa, com
vistas & reinsergdo social de Jovens e Adultos em situacdo de privacdo de liberdade, a
presente proposta de intervencdo metodoldgica partiu de géneros autorreferenciadores, para
que, como recomenda Charaudeau (2014, p. 63), substituissemos a “tradicional questao [...]
‘Quem fala?’” por “Quem o texto faz falar?”, ou “quais sujeitos o texto faz falar?”.

Ao propor a mudanga sobre o foco da pergunta, por ser o ato de linguagem
composto de varios sujeitos, Machado (2015, p. 140) nos chama a outra reflexdo: a pergunta
“a narrativa de vida pode ser usada como uma tentativa de reconstrucdo da identidade?”, a
autora afirma : “a resposta que atualmente ¢ possivel fornecer [...] € que escrever ou narrar a

vida — ou parte dela — proporciona um certo alivio para os sujeitos comunicantes”. Isto se
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justifica também, porque, conforme Charaudeau (2015, p. 13-14), “¢ através da linguagem
que se instaura a relacdo de si com o outro e que se cria o elo social”; porque “a atividade de
linguagem”, constitui-se  “uma espécie de garantia de liberdade do individuo como
possibilidade de interrogacdo e analise sobre 0 outro e sobre si mesmo”, bem como ainda
“possibilidade de controle de nossos afetos”.

Nesta perspectiva, para tracar uma relacdo paradoxal entre identidade linguistica e

identidade cultural, Charaudeau (2015), aponta alguns problemas a questdo identitaria.

Um certo nimero de problemas aparece quando se pretende abordar a questdo da
identidade: [...] Quem julga a identidade de alguém? E o olhar do outro sobre si
mesmo, do outro que me julga desta ou daquela maneira? E o olhar de si sobre si
mesmo, como quando eu me alivio diante do espelho ou quando, as vezes, revelo
aquilo que acredito ser? E o meu olhar sobre o outro, quando me proponho a julgé-
lo. Em todo caso, o problema da identidade comeca quando alguém fala de mim, o
que me obriga a interrogar-me sobre “quem sou eu?”: aquilo que acredito ser, ou
aquilo que o outro diz que eu sou? Eu, que me olho, ou eu mesmo através do olhar
do outro? Mas, quando eu me olho, consigo me ver sem o olhar exterior que se
impde entre mim e mim mesmo? N&o é sempre 0 outro que me remete a mim
mesmo. [...] Gostariamos de acreditar, sempre, que “eu sou eu, vocé ¢ vocé, ¢ ele é
ele” [...] Porém, ndo ha ato que realizemos, nem pensamentos que exprimamos que
ndo contenha o trago de nosso pertencimento a coletividade. (CHARAUDEAU,
2015, p. 14-15)

Tais problemas emergem, segundo Charaudeau (2015, p. 15), porque reivindica-
se “o direito de ser eu mesmo”. No entanto, diante de uma identidade que nos marca
coletivamente, fato é que, em sociedade, “um mais um ndo sdo dois, mas um novo que
engloba ambos”. E ambos reforc¢a a teoria existencialista de Buber (1977) ao apontar a relagdo
EU-TU e a experiéncia EU-ISSO, a intersubjetividade na linguagem proposta por Benveniste
(1995), a coexisténcia em Ortega y Gasset (1971), o presentismo em Arendt (2000), a
manifestacdo do ethos nos discurso em Motta e Salgado (2015), a imagem de si em Amossy
(2011).

Portanto, se, para Charaudeuau (2015, p. 18-21) “‘ser eu mesmo’ &,
primeiramente, me ver diferente dos outros”; “se ha uma busca do sujeito, isto €, [...] a busca
de ndo ser o outro”; se 0 “encontro de si com o outro se realiza ndo apenas por meio de acdes
[...] mas também por meio de seus julgamentos sobre a legitimidade dessas a¢des, de si e dos
outros, isto é, por meio de representagdes”, de imaginarios coletivos, o ensino, tdo somente
de regras descontextualizadas e sem propdsitos sociais especificos, ndo atinge as finalidades
da educagdo como um todo significativo.

E necessério trabalhar a lingua viva, em funcionamento efetivo, por meio dos

géneros discursivos: a natureza sociointeracionista em movimento real e concreto intra e
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extramuros; é relevante experenciar diferentes modalidades quanto ao uso da lingua, estimular
a vivéncia do processo de ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa, criando contextos de
producdo que possam  contribuir ndo apenas com (re)escrituras de um processo de
escolarizacdo — que enxergue o sujeito e sua identidade — mas ainda da propria vida que se
descortina em memorias e historias.

Para tal, investigar de que maneira o género “memorias” pode contribuir com a
promocdo destes sujeitos, de modo que os educandos sintam-se inclusos em suas proprias
aprendizagens, por meio de uma sequéncia didatica, € um exemplo de pratica pedagogica que
visa criar contextos de producéo a partir de textos materializados na vida cotidiana.

Em contrapartida, fazer o interno/preso refletir sobre a dindmica da lingua,
compreendendo a necessidade de se adaptar a diferentes finalidades e contextos, ndo € uma
tarefa facil. Direcionar um leque de possibilidades que a lingua viva apresenta, bem como
ainda acompanhar atos e fatos de lingua e de linguagem, como produto herdado sécio-
historico-culturalmente, certamente, € um desafio a ser vencido por préaticas que relacionem
letramentos escolares e letramentos cotidianos; com praticas voltadas para letramentos
sociais, articulados e situados na dindmica que a lingua viva apresenta, em toda a sua
amplitude, cognitiva, relacional e interacionista.

Por conseguinte, sob um ponto de vista funcional, no intuito de buscar estratégias
que considerem a identidade dos sujeitos, optou-se pelo estudo do género memorias para
orientar a préatica educativa de ensino de lingua em espacos de privacdo de liberdade.

Assim, certos de que a leitura, segundo Koch e Elias (2006), deve ser concebida
na interagdo entre o autor, o texto e o leitor, muitos sdo os desafios, da oralidade a escritura,
para produzir sentidos; para rompermos com métodos que ndo alcancam o cotidiano, o
contexto e desconsideram a natureza sociointeracionista da lingua; para ressignificar
aprendizagens tal como garantem os dispositivos que norteiam, determinam e orientam a
educacdo como direito de todos e dever do estado intra e extramuros.

Dessa forma, para determinar o plano de acdo da proposta de intervencao
metodoldgica, primeiramente, refletiu-se sobre como se deu o processo de significagdo, como
a linguagem é compreendida e internalizada pelo educando, bem como ainda como se da o
processo de ensino-aprendizagem de lingua portuguesa. E refletir e questionar a pratica
pedagdgica, enquanto pratica educativa formal, numa perspectiva sociointeracionista dos

fendmenos linguisticos que regem a interacdo verbal e permitem ampliar as possibilidades de
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insercdo social, conduziu-nos a uma ordem de agrupamento de género, proposto por Dolz e

Schneuwly (2004), tal como se apresenta abaixo:

NARRAR RELATAR ARGUMENTAR EXPOR DESCREVER
ACOES

Tabela 2: Ordem de agrupamento dos géneros de acordo com Dolz e Schneuwly (2004)

Ademais, valemo-nos da proposta da Associacdo dos Municipios do Oeste do
Parana - AMOP (2007) para introduzir, familiarizar, trabalhar/consolidar e retomar os géneros
autorreferenciadores, uma vez que, embora haja caracteristicas linguisticas e discursivas
diferentes e especificas, certo é que o género memoria possui uma relativa estabilidade de
composicdo e estilo, que permite apontar capacidades de linguagem e dominios sociais

diferentes, comuns e/ou proximos.

F = Familiarizar — momento em que sera propiciado, ao aluno, o contato e a
vivéncia com textos de diferentes géneros apenas para percepcdo. Esse € um
momento que antecede ao trabalho sistematico.

I = Introduzir — inicio do trabalho com o género, proporcionando reflexfes sobre a
fungdo social (por que foi produzido), o contexto de producdo (quem fala, lugar
social dos interlocutores, quando, para quem, em que veiculo ou suporte esta
circulando, em que forma de registro), por meio da leitura e interpretacdo oral e/ou
escrita.

T/C = Trabalhar/Consolidar — esse é o momento de desenvolver um trabalho
aprofundado com o género selecionado. Para o desenvolvimento sistemético deste
trabalho, foi proposta a metodologia da Sequéncia Didatica — SD [...] Portanto,
TRABALHAR/CONSOLIDAR “andam juntos” na SD.

Retomar = Retomar — acontece quando ocorre a retomada de um género que ja foi
trabalhado em anos ou bimestres anteriores, sem a preocupagdo de desenvolver
todas as atividades previstas numa S, pois se pressupde que o aluno ja tenha dele se
apropriado. (AMOP, 2007, p. 155)

Mas, ndo de forma aleatéria, e sim dialogada, interativa , 30°° internas/presas da
EJA, da Unidades Penal Centro de Reeducacdo Feminino, concordaram em participar da
pesquisa-acao desenvolvida, a qual, didaticamente, agregou oralidade e escritura para que 0s
efeitos da imagem e escrita de si, na produgéo textual, pudessem demonstrar os resultados que
comprovam que o género memorias pode favorecer praticas de leitura e reescritura na
educacéo prisional, pode contribuir com a reinsercdo social de jovens e adultos privados de
liberdade.

% Trinta internas presas concordaram em participar, mas apenas 16 estiveram presentes em todas as etapas.
Contudo, a Educacéo de Jovens e Adultos em contexto de privagdo de liberdade possui contextos especificos, os
quais devem ser analisados nas e pelas praticas sociais dos quais fazem parte como um todo significativo.
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Detendo-nos a pergunta de Paiva (2007, p. 47) sobre “o que se precisa saber sobre
sujeitos privados de liberdade?”, sobre a “necessidade de compreender que qualquer trabalho
educativo deve partir do conhecimento dos sujeitos envolvidos”, certo é que “metodologias
de historias de vida , portanto, podem contribuir para compor este conhecimento”.

Assim, para efeitos tedricos-metodologicos, numa perspectiva sociointeracionista,
valemo-nos de uma sequéncia didatica, como proposta de intervencao para o ensino de lingua
portuguesa, haja vista que, segundo Costa-Hubbes e Simioni (2014, p. 23-24) “oferece aos
alunos a possibilidade de desenvolverem sua capacidade de produzir textos orais e escritos,
progredindo em relacédo a escrita e a modalidade oral em situa¢Bes publicas e escolares”.

Nestes termos, quanto a sequéncia didatica, pensada como “um conjunto de
atividades escolares, organizada de maneira sistematica”, conforme Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004, p. 97), “tem, precisamente, a finalidade de ajudar o aluno a dominar um
género de texto, permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de uma maneira mais adequada
numa dada situacdo de comunicagdo”. Mas também, mais do que isto, vivenciar o ensino de
lingua portuguesa de modo dinamico e interativo.

Seguindo este entendimento, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) propdem a seguinte

estrutura:
APRESENTACAO PRODUCAD . . ) PRODUCAO
DA SITUACAO INICIAL M”f"lu “”‘;“‘“ M 0:"“ FINAL

Figura 10: Esquema da Sequéncia Didatica, de acordo com Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 97).

No entanto, tendo em vista o contexto brasileiro, em que as praticas pedagdgicas,
priorizam a escrita em detrimento da fala; primam, na maioria das vezes, por um letramento
escolar que ignora a dindmica da lingua ao priorizar a variedade padrdo e impor o uso de
normas institucionalizadas, alicercadas em um ensino prescritivista, proscritivista, o qual
exclui a maioria das variedades e contextos sociocomunicativos, certo € que os alunos pouco
vivenciam praticas de leitura e produgdo ao longo do processo de ensino-aprendizagem de
lingua portuguesa — 0 que torna a educacédo de jovens e adultos privados de liberdade um
espaco ainda mais problematico frente a realidade educacional e social brasileira.
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Sendo assim, concordando com Costa-Hubbes (2008), que sentiu a necessidade de
adaptar a sequéncia didatica de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 97) ao contexto de
producdo, fora acrescentado, por Swiderski e Costa-Hubbes (2009), um modulo de
reconhecimento, anterior a producdo inicial, para possibilitar, aos alunos, familiarizarem-se
com o género proposto.

Além disso, Swiderski e Costa-Hubbes (2009) incluiram, também, um médulo de
circulacdo, o qual propde a socializacdo da producdo final em um contexto que, efetivamente,
faca uso real do texto, de acordo com a funcdo social que o género discursivo possui.

Assim, a proposta de Swiderski e Costa-Hubbes (2009) agregam a sequéncia de
Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) um modelo de reconhecimento e outro de circulagdo da

seguinte maneira:

MODULO DE /_ MODULO DE \
RECONHECIMENTO ATIVIDADE/
\ EXERCICIO
Ao FRODUCio | | o cEneRo
! Als 1 -
COMUNICACAD INICTAL FINAL
N/
Leitura
Analise Linguistica

Figura 11: Esquema da sequéncia didatica adaptada por Costa-H{ibbes (2008).

Destarte, se, conforme Paiva (2007, p. 47), “sujeitos apenados, como todos os
demais, tém historias de vida para além do carcere: memadrias da escola, historias de familia,
de filhos, de companheiros, memorias profissionais, etc”, o ensino de lingua portuguesa deve
proporcionar ndo s6 um uso que oportunize socializar e interagir em realidades concretas, por
intermédio de géneros discursivos, mas letramentos situados que comprovem que “o delito
que os levou a prisdo é parte dessa histdria, e nem sempre € isto que desejam associar as suas
vidas e as identidades que constroem no espago a que estdo restritos”; que “saber que todos
foram praticantes de delito ¢ muito pouco para reduzir a isto o trabalho pedagogico”.

Apresenta, assim, Paiva (2007), “possibilidades metodoldgicas que facam aflorar

essas historias”.

122



[...] entrevistas organizadas por todos, ora um representando o entrevistado, ora 0
outro o entrevistador; leituras de obras e produgdo de textos que evoquem memdrias
da infancia; oportunidades de revelar funcdes profissionais e saberes produzidos
nessas fungdes; organizacdo de linhas de tempo com episodios da vida; de “album
de retratos” que reconstruam historias familiares; elaboragdo de questionarios de
pesquisa com informacBes sistematizadas, entre outros, podem ser algumas
estratégias metodoldgicas que favorecam a emergéncia das multiplas historias e
entrelacamentos possiveis entre elas. (PAIVA, 2007, 48)

Portanto, em se tratando de jovens e adultos privados de liberdade e sendo a
lingua um fato de natureza social, vale dizer ainda que, ao modelo de Swiderski e Costa-
Hubes (2009), acrescentamos, entre a producdo inicial e a producdo final, uma etapa

intermediéria da maneira como se apresenta na estrutura da sequéncia abaixo:

- ~ ———

AIODULO DE
RECONHECIMENTO
MODULOS DE ATIVIDADES! EXERCICIOS
- ETAPADE & N N ETAPA DE MODULG DE
APRESENTACA0 FRODUCAO ETAPA DE PRODUCAO CIRCULACAO
DA SITUACAQ DE a T PRODUCAO T DO CENERD
COMUNICACAD INTERAMEDIARTA
\ 4\ y,
PESQUISA \ FAY .)
LEITURA

ANALISE LINGUISTICA

‘ MODULOS_DE PRODUCAC ‘

Figura 12: Esquema da sequéncia didatica adaptada por Silva (2016)™.

E bem verdade que a sequéncia didatica, de Dolz; Noverraz; Schneuwly (2004) a
Swiderski e Costa-Hubbes (2009), em quaisquer maodulos de atividades que se apresentem,
sugere direcionar a pratica pedagdgica de ensino de lingua para a reescritura, com atividades
que reforcem, além de letramentos escolares quanto aos aspectos estruturais da lingua em si,
aspectos funcionais que considerem a identidade do sujeito, o contexto e os letramentos
sociais, que reforcem aspectos cognitivos da imagem e escrita de si, imprescindiveis para a
tessitura de géneros autorreferenciadores.

Em contrapartida, para validar o éxito ou ndo de toda a sequéncia como proposta
de intervencdo metodoldgica, os modelos apresentados por Dolz; Noverraz; Schneuwly
(2004) e Swiderski e Costa-Hubbes (2009), da forma como foram demonstrados nos

esquemas da sequéncia, subentendem a reescritura da producédo apenas ao final.

" SILVA, Aline Evellyn Maciel de Oliveira e Silva — Mestranda da Universidade Federal do Sul e Sudeste do
Para.
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Ao contrério, Pasquier e Dolz (1996, p. 6), em um Decélogo para ensinar a
escrever, propdem “que haja um tempo entre a escrita da primeira versao de um texto e o

momento da revisdo-reescrita”’*. Apresentam, assim, opces didaticas, opondo-se a opcdes

normativas, de estruturacdo estritamente gramatical.

OPCOES DIDATICAS

OPOEM-SE A

1. Diversidade textual: conjunto de
aprendizagens especificas de diversos
generos textuais.

1. Indiferenciacéo textual: ensina-se a
escrever a partir de procedimento
generalizéavel a todo texto.

2. Abordar a produgao de textos desde o
inicio da escolaridade.

2. Comecar a escrever textos na
escolaridade mais avancada.

3. Progressao em espiral.

3. Progressao linear: de um texto a outro.

4. Do complexo para o simples para voltar
ao complexo.

4. Aprendizagem aditiva: do simples para o
complexo.

5. Ensino intensivo.

5. Ensino descontinuo.,

6. Modelo: textos sociais em uso.

6. Modelo: textos escolares produzidos ad
hoc*,

7. Atividades de revisao e reescrita.

7. Corregao normativa.

8. Metodo indutivo.

8. Metodo transmissor frontal.

9. Regulagao externa e interna.

9. Regulacao pelo professor.

10. Organizacao do ensino em sequencias
didaticas.

10. Auséncia de ensino sistematico
centrado
num texto.

=Expressdo latina que significa "para isso”. Diz-se daquilo que é preparado especificamente para
determinada finalidade ou circunstancia.

Tabela 3: Opcoes didaticas versus oposi¢des normativas, em Pasquier e Dolz (1996, p. 6)

Logo, a proposta de intervencdo metodologica elaborada, a partir de uma

sequéncia didatica — voltada para géneros autorreferenciadores, com destaque para 0 género

memorias — foi composta com 0s seguintes mddolos:

1. Modulo de Reconhecimento

2. Modulos de Producédo Oral ou Escrita:

e FEtapa de Producéo Inicial

e Etapa de Producdo Intermediaria

e FEtapa de Producgéo Final

3. Moadulos de Atividades/Exercicios

4. Modulo de Circulacao

™ Apud Dolz e Pasquier (1995). DOLZ, J.; PASQUIER, A. Enseignement de I’argumentation et retour sur le

text. Repéres, 10: 1995, p. 1-163.




No entanto, a este respeito, por certo, ressalta-se que estes modolos s&o resultado
de um plano de acéo inicial, com base na problematica do cotidiano escolar vivenciado por

jovens e adultos privados de liberdade.

PLANO DE ACAO INICIAL
PROBLEMATICAS X ESTRATEGIAS DE ENSINO-APRENDIZAGEM

Problematicas Atividades/ Recursos/ Objetivos/ Finalidades

o Dificuldades para ter acesso a escola; falta de | ¢ Apresentacdo do Projeto Recordar é Viver;

recursos humanos e pedagdgicos; e Amostras com diferentes géneros, com destaque
o Dificuldades de leitura e compreensao; para autorreferenciadores;
e Dificuldades para reconhecer diferentes géneros | ¢ Motivar o desafio de dizer e dizer-se; de

discursivos e marcas de oralidade; biografar-se,  existenciar-se, historicizar-se
o Dificuldades quanto aos usos de mecanismos de através do género memorias;

textualizag&o; o Diferenciar textos literarios de ndo-literarios e
o Desmotivacio diante de praticas sem finalidades géneros de tipos textuais;

sociais e propositos especificos. e Despertar o interesse pela problematica social,

prisional e educacional intra e extramuros.
e Imagem de si negativa, presa, marginalizada, | e Producdo do Texto: Minha Vida: Minha

estigmatizada. Historia para dignosticar aspectos linguisticos-
discursivos e cognitivos.
e Pouco contato com a leitura; e Atividades de pesquisa, leitura e produgdo de
e Pouco contato com atividades na modalidade textos;
escrita e/ou oral. e Analises de textos e filmes;

o Debates sobre a dimensdo social, profissional e
cultural da cidadania; o papel da familia, da
escola, da religido.

e Producdo desarticulada, sem planejamentos; e Atividades de leitura e reescritura para

o Desvalorizagdo dos conhecimentos prévios e introduzir, familiarizar, trabalhar/consolidar e
potencialidades quanto & capacidade de agcéo, retomar os género autorreferenciadores;
discursiva e linguistico-discursiva; o Debates teméticos a partir de entrevistas e/ou

grupos focais com o intuito de narrar, relatar,
argumentar, expor e descrever acoes;

o ReflexGes e analises retrospectivas a partir de
géneros autorreferenciadores, com destaque
para 0 @énero memoérias para ampliar o
repertorio linguistico e a nogdo de lingua,
linguagem, variagao e ensino;

e Oficinas, dindmicas e mddulo para socializar
aprendizagens, a experiéncia discursiva; para
contribuir com a reescritura, com letramentos
sociais que abram portas e ressignifiquem a vida
intra e extramuros.

Tabela 4 — Problematicas x Estratégias de Ensino-Aprendizagem para a elaboragdo de uma sequéncia
didatica a partir do género memodrias.

Certamente, se a educagdo global, segundo Maeyer (2006), “recolhe pedacos
dispersos da vida; da significado ao passado; da ferramenta para se formular um projeto

individual ao organizar sessoes educacionais”; se, conforme Paiva (2007), “¢ preciso ir além
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do que aparenta significar, do que aparece na superficie do problema”; se, no dizer de Taylor
(2003), um projeto de leitura que ndo inclui a escrita € um projeto de dominacao, pois reforca
a leitura sobre o outro em detrimento da escritura da prépria palavra, da propria historia, a
elaboracdo do projeto inicial da sequéncia didatica constitui-se como uma importante etapa
para guiar o processo de ensino-aprendizagem de lingua portuguesa.

Seguiu-se, assim, no plano de acéo inicial, o proposto em AMOP (2007) para
introduzir, familiarizar, trabalhar/consolidar e retomar os género autorreferenciadores; a
ordem de agrupamento de género, proposto por Dolz e Schneuwly (2004) quanto ao narrar,
relatar, argumentar, expor e descrever agdes, bem como o complemento do dispositivo
didatico para a elaboracdo de sequéncia didatica a partir da Adaptacdo de Nascimento e

Barros (2009): as chaves para a elaboracdo de uma SD.

Apresentar um | Fazero reconhecimento | Diagnosticar  as | Refletir sobre | Ampliar o

“problema de | do géneronaformaque | dificuldades em | a situagdo de | conhecimento sobre

comunica¢do” ¢ o | circula socialmente; relagdo ao género; | produgdo do | o tema:

projeto de género;

escrita/leitura de um

género: 1 2 3 4 5

Trabalhar o | Relacionar o | Explorar as marcas | Conduzir a | Conduzir a revisio e

planejamento do | planejamento do género | de textualizagdo: produ¢do do | areescritado texto e

texto: ao tipo de discurso e texto a partir | o envio do texto aos
organizag¢do sequencial; da  proposta | destinatarios.

inicial de SD;

5 6 7 8 9

Tabela 5: Adaptagdo de Nascimento e Barros (2009)

Ademais, se um modelo didatico deve implicar a analise de um conjunto de
textos, seguimos a orientacdo de Bronckart (2003), o qual indica que se deve atentar para as
representacdes do contexto de producdo e para um “folhado textual”, que contempla trés

niveis de capacidade de linguagem:

Capacidade de acdo Capacidades discursivas Capacidades linguistico-
discursivas

Andlise das representagdes do | Andlise da infraestrutura geral do | Analise dos mecanismos de
contexto de produgdo (contexto | texto (estrutura textual, tipos de | textualizacdo (coesdo nominal e
imediato e contexto social mais | discurso, planificacdo sequencial) verbal, conexdo);

amplo) Analise dos mecanismos
enunciativos (vozes e
modalizac6es)

Tabela 6: Folhado Textual e Capacidade de Linguagem (BRONCKART, 2003)
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Podemos, demonstrar, assim, a sinopse do projeto inicial da sequéncia didatica,
que, a principio, ndo previu a etapa de producdo intermediaria:

SINOPSE DO PROJETO INICIAL DA SEQUENCIA DIDATICA
Recursos




Madulo de | ¢ Enviar o0 texto ao | e Exposicdo do texto de | e Socializar as

Circulacéo destinatario; acordo com o suporte e aprendizagens, a
e Relacionar género e a funcdo social do experiéncia discursiva;
suporte. género; e Contribuir  para a
o Publicacdo dos textos (re)escritura de si.

em uma coletanea de
Memorias no Carcere.

Tabela 6: Sinopse do projeto inicial da sequéncia didatica para o Género Memdrias

Nesse sentido, seguindo as “chaves” de Nascimento e Barros (2009), o decalogo
de Pasquier e Dolz (1996), o “trabalho cognitivo” em Machado e Bronckart (2009), o folhado
textual de Bronckart (2003), as orientacbes e modelos de sequéncia propostos por Dolz;
Noverraz; Schneuwly (2004) e Swiderski e Costa-Hubbes (2009), bem como ainda levando
em consideracdo as particularidades relacionadas ao sistema penal, & realidade social
brasileira desigual e multifacetada, a identidade dos sujeitos presos/internos, evidenciou-se,
desde a avaliacdo diagndstica que, dentre as etapas de producdo, a fase intermediaria seria
necessaria para demonstrar a contribuicdo do género memdrias para o ensino de lingua
portuguesa, ja que, em se tratando de educacdo de jovens e adultos privados de liberdade, os
propdsitos quanto a imagem e escrita de si ganham dimensdes cognitivas muito maiores do
gue convém ao ensino prescritivo, & linguistica das formas’.

A este respeito, Barros (2014, p.47) defende que a revisdo/reescrita é “um
momento de conscientizacdo dos problemas que ainda persistem e de oportunidade de
aprimoramento das capacidades de linguagem envolvidas na leitura/producao de texto”, pois
“a SD nao pode ser encarada como um manual didatico, mas um roteiro de estudo, um
planejamento de atividades sistematizadas com foco na apropriagao de um género”. Por isto, a
autora sugere a incorporacdo da nogdo de recomposi¢do do trabalho docente, proposta por
Machado e Lousada (2010), segundo a qual o trabalho docente ndo se traduz como uma

72 Aqui entendida, em oposicdo ao estudos funcionalistas.
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atividade mecanica, fisica, mas sim, segundo Machado e Bronckart (2009), como um trabalho
cognitivo.

Portanto, o acréscimo de uma producdo intermediaria, para responder as
necessidades de uma educagdo que se propde integradora, justifica-se, porque favorece a
producdo final, como momento (s) para se rever a producdo inicial — submetida a reescrituras,
a constatacfes — bem como os objetivos e estratégias que norteardo os modulos de atividades
seguintes. E o que nos diz Pasquier e Dolz (1996) quando indicam a revisdo com atividade de

aprendizagem.

A revisdo € uma atividade que é parte integrante da escrita. Durante a escrita da
primeira versdo de um texto, o autor relé constantemente 0 que escreve para
continuar e, relendo, frequentemente transforma seu projeto inicial. A releitura, a
revisdo e a reescrita de um texto sdo atividades que também se aprendem. Na fase de
aprendizagem da escrita de um género textual, propomos que haja um tempo entre a
escrita da primeira versdo de um texto e 0 momento de revisdo-reescrita (Dolz &
Pasquier, 1995). Observamos que, desta maneira, facilitamos o distanciamento
necessario para que o aluno reflita sobre sua prépria producdo e, sobretudo,
oferecemos-lhe a possibilidade de fabricar instrumentos linguisticos sobre o género
textual que tem de produzir. Entre o primeiro rascunho e a volta a esse texto para
elaborar a versdo definitiva, desenvolver-se-80 as atividades de ensino e
aprendizagem sobre as diferentes dimensdes textuais que se apresentaram dificeis na
primeira versdo (pontuagdo, tempos verbais, organizagdo do contetido tematico etc.).
O aluno também aprende as técnicas préprias da revisdo (discussdo das diferentes
possibilidades em funcdo de critérios de legitimidade e eficAcia comunicativa:
apagar-substituir- deslocar). Depois de um trabalho progressivo sobre as diferentes
dimensbes do texto que apresentam-se para os alunos como dificuldades, quando
revisam o texto final, ja ndo se trata de uma simples limpeza do texto, mas de uma
profunda transformagdo do texto inicialmente produzido, gracas aos instrumentos
linguisticos elaborados durante as oficinas (sequéncias de atividades centradas numa
dimensdo textual). Nesse sentido, a revisdo constitui um dos momentos fortes da
aprendizagem da producdo de um texto. Muitas vezes, convém separar 0 momento
da revisdo da primeira versdo do texto e 0 momento da reescrita da versdo definitiva,
para facilitar o distanciamento da versdo inicial e uma liberdade de agdo maior na

obra final. (PASQUIER; DOLZ, 1996, p. 5)

Dessa forma, com a inser¢cdo da producdo intermediaria, os moddulos de
atividades seguintes adequam-se a cada necessidade, a cada significado da experiéncia de
vida para a imagem e escrita de si, até que as constatacdes indiqguem o fim da sequéncia de
acordo com os prépositos que se pretende alcangar. Dai a importancia de uma lista de
constatacOes, desde a producdo inicial, podendo ser esta (re)formulada, dados os
desdobramentos e analises a serem orientados e seguidos pelas etapas de produg&o.

Vale ressaltar assim, que, se 0 objetivo é que a producao final possa alcancar o
modulo de circulacdo do género — levando em consideracdo que as turmas séo heterogéneas —

o professor poderd, de acordo com o contexto de sua prética, sentir a necessidade de reavaliar
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0s seus objetivos e resultados, reelaborando “n” modulos intermediarios para que a produgdo
final atenda aos objetivos e responda a problematica em quest&o.
Destarte, a sinopse da sequéncia para o trabalho com o género memdrias no

ensino de Lingua Portuguesa foi assim desenvolvida:

RECORDAR E VIVER . 5
SINOPSE DO PROJETO FINAL DA SEQUENCIA DIDATICA

Maddulos/Etapas Objetivos Atividades/ Finalidades
Recursos
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Moddulo de | ¢ Enviar o0 texto ao | e Exposicdo do texto de | e Socializar as

Circulacéo destinatario; acordo com o suporte e aprendizagens, a
e Relacionar género e a funcdo social do experiéncia discursiva;
suporte. género; o Contribuir para a
e Publicacdo dos textos (re)escritura de si.

em uma coletanea de
Memorias no Carcere.

Tabela 7: Sinopse do projeto final da sequéncia didatica para o Género Memdrias

Logo, no decorrer do projeto de sequéncia didatica para o género memorias, €
valido atentar ndo apenas para a sua estrutura a partir das especificidades que Ihe sdo préprias
quanto as finalidades, estilo e composicdo, mas ainda para a (inter)subjetividade da
linguagem, para a manifestacdo do ethos no discurso que emerge em cada eu, eu cada tu, em
cada isso, em cada processo de textualizacdo, que considera, segundo Paiva (2007), que o

trabalho pedagodgico deve buscar um equilibrio entre a leitura e a escrita.

Ler a palavra do outro significa dotar os sujeitos do que pode haver da melhor na
cultura literaria, pela qualidade dos escritos que simbolizam e comp8em 0 universo
ficcional em prosa e em poesia, em romances, poemas, novelas, contos, cronicas,
etc. E escrever a propria palavra €, no mais rigoroso sentido freiriano, pronunciar o
mundo, com suas marcas de classe, de género, de etnia, todas feitas histérias e
ressignificadas pelo afastamento que se reproduz entre autor e texto, entretecendo 0s
fios e n6s que conformam a trama das muitas possibilidades de construcdo das
préprias experiéncias de vida. (PAIVA, 2007, p. 49)

Certamente, pronunciar o mundo é dizer e dizer-se além da palavra, da capacidade
de acdo, discursiva e linguistico-discursiva, mas cognitiva de pensar 0 mundo e com ele
interagir adequadamente, posto que, para Paiva (2007, p. 50), o professor ndo deve “seguir um
receituario pronto”: “deve resgatar o sentido de ser professor para resgatar a autonomia, 0
lugar de profissional critico e criativo” para atender “as necessidades de saber e de aprender

de jovens e adultos”.
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Necessidades de saber e aprender, portanto, indispensaveis para o trabalho
pedagogico que pretende dar voz e vez a grupos estigmatizados, silenciados, excluidos pela
acao das grades que encarceram muito mais do que as maiores mazelas sociais do pais; para
letramentos sociais situados e articulados, que impliquem releituras de sentidos e
significacBes, conhecer imaginarios e representacdes, socializar experiéncias, sonhos, valores
intra e extramuros.

Portanto, entre os géneros discursivos que estimularam a aplicacdo de uma
proposta no modulo de reconhecimento e apresentacdo da situacdo, os géneros autorreferentes
revelaram-se os mais significativos aos sujeitos envolvidos.

Assim, diante de uma amostragem representativa, 0 género memorias fora
escolhido por jovens e adultos privados de liberdade porque irrompem um “eu” que encontra
no “outro”, muitos “outros”; possibilita um dialogo polifénico de amplos significados e
propositos educativos, bem como permitiu, aos educandos presos/internos, vivenciar um
processo de ensino-aprendizagem de lingua portuguesa mais préximo a letramentos sociais,
cotidianos; de suas experiéncias de leitura e producdo, debatendo tematicas, conteddos,
vivéncias, métodos e propostas, proprias e comuns a todo e qualquer ser humano.

Destarte, do projeto inicial ao projeto final, certo de que o trabalho pedagédgico é
um fazer que se elabora e reelabora com o todo, e ndo com as partes, apresenta-se a sinopse
da proposta de intervencdo metodoldgica da sequéncia didatica desenvolvida, tendo em vista a

inclusdo da etapa de producéo intermedidria:

SEQUENCIA DIDATICA ,
SINOPSE DA PROPOSTA DE INTERVENGAO METODOLOGICA - RECORDAR E VIVER

Modulos/Etapas Objetivos Atividades/ Finalidades
Recursos
Modulo de | « Expor 0 projeto | e Amostra de | e Estimular a capacidade de
Reconhecimento Recordar é Viver, diferentes  géneros acéo e discursiva de narrar,
destacando a discursivos, com relatar, argumentar, expor e
importancia do destaque para textos descrever na modalidade
género memorias e materializados  na oral e escrita a partir da
as possiveis vida cotidiana de escolha do género
contribuicdes para a quem é  autor, memorias;
educacdo de jovens narrador e | e Motivar o desafio de dizer e
e adultos privados personagem; dizer-se; de biografar-se,
de liberdade; e Atividades de existenciar-se, historicizar-
e Motivar a reconhecimento  da se através do género
participacao dos diversidade textual — memarias.
educandos no em especifico, de
projeto. géneros
autorreferentes;
e Avaliacdo
diagnostica
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interativa, na
modalidade oral e/ou
escrita.

Modulo de Diagnosticar e Produgdo do Texto: | e Elaborar estratégias de
Producéo: conhecimentos Minha Vida: Minha producdo que reforcem a
Etapa Inicial prévios, Historia. capacidade de acao,
potencialidades e discursiva e linguistico-
dificuldades quanto a discursiva.
capacidade de acdo,
discursiva e
linguistico-
discursiva.
Modulo de Refletir  sobre a Pesquisa sobre textos | e Diferenciar textos literarios
Atividade 1 imagem e a escrita de géneros de ndo-literarios e géneros e
de si de jovens e autorreferenciadores tipos textuais;
adultos em contextos em prosa ou Verso; e Introduzir, familiarizar,
de privagdo  de Atividades de trabalhar/consolidar e
liberdade; comparacéao E retomar géneros
Trabalhar 0 reconhecimento  de autorreferenciadores;
planejamento do géneros o Identificar modos de
texto com foco na 12 autorreferenciadores; organizacéo do discurso;
pessoa; Andlise do texto | e Ampliar 0 repertorio
Diagnosticar Meus oito anos, de linguistico e a nocdo de
conhecimentos Casimiro de Abreu. lingua, linguagem, variagdo
prévios, Debates temaéticos a e ensino;
potencialidades e partir de entrevistas | e Estabelecer diferencas e
dificuldades quanto a e/ou grupos focais semelhangas  entre  0s
capacidade de acéo, com o0 intuito de géneros que tém como
discursiva e narrar, relatar, teméatica experiéncias de
linguistico- argumentar, expor e vida;
discursiva. descrever acOes que | e Debater a problematica
se marcam entre 0 social, prisional e
passado e o presente educacional intra e
de quem ¢ autor, extramuros; bem  como
personagem e sobre a dimensdo social,
narrador. profissional e cultural da
cidadania.
Mddulos de Refletir  sobre a Atividades de analise | ¢ Reconhecer aspectos
Atividades 2 imagem e a escrita enunciativa do livro linguisticos-discursivos que

de si de jovens e
adultos em contextos
de privagdo  de
liberdade;

Trabalhar 0
planejamento do
texto com foco na 12
pessoa;

Diagnosticar
conhecimentos
prévios,
potencialidades e
dificuldades quanto a
capacidade de acéo,
discursiva e
linguistico-
discursiva.

Memoérias de um
sobrevivente, de Luiz
Alberto Mendes
guanto a situacdo de
producdo, finalidade,
macroestrutura
superestrutura,
elementos
gramaticais
caracteristicos e
quanto aos diferentes
tipos de texto que
compbem o0 género
memadrias;

Atividade de leitura,
interpretacdo e
reescritura das
musicas Diario de um
detento, Eu sou 157,
dos Racionais Mc;

marcam a estrutura
enunciativa e a micro a
macroestrutura do género
memodrias;

Diferenciar modalidade oral
e escrita, uso e norma;
Introduzir, familiarizar,
trabalhar/consolidar e
retomar géneros
autorreferentes;

Identificar modos de
organizacédo do discurso;
Ampliar 0 repertorio
linguistico e a nocdo de
lingua, linguagem, variagdo
e ensino;

Estabelecer diferencas e
semelhancas entre 0S
géneros que tém como
teméatica experiéncias de
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Relato oral e/ou
escrito que retrate o
dia-a-dia na unidade
penal;

Debates tematicos a
partir de entrevistas
e/ou grupos focais
com o0 intuito de
narrar, relatar,
argumentar, expor e
descrever acBes que
se marcam entre 0
passado e o presente
de quem € autor,

vida;

Debater a problematica
social, prisional e
educacional intra e

extramuros; bem como
sobre a dimensdo social,
profissional e cultural da
cidadania.

personagem e
narrador.
Mddulos de Refletir  sobre a Atividades de e Avaliar a capacidade de
Atividades 3 imagem e a escrita leitura, interpretagéo acéo, discursiva e
de si de jovens e do poema Retrato, de linguistico-discursiva a
adultos em contextos Cecilia Meireles; partir de consideraces
de  privagdo  de Produgdo de um quanto a  lista  de
liberdade; texto, em verso, do constatacGes relacionada a
Trabalhar 0 género  Autoretrato, producéo inicial, bem como
planejamento do que explore a imagem ainda ao desempenho do
texto com foco no e a escrita de si, educando nas outras
sujeito autor, Relagdo da musica atividades;
narrador e Bichos Escrotos, dos Introduzir, familiarizar,
personagem; Racionais Mc com o trabalhar/consolidar e
Diagnosticar poema O Bicho, de retomar géneros
conhecimentos Manoel Bandeira; autorreferenciadores;
prévios, Identificar marcas de Identificar modos de
potencialidades € oralidade, bem como organizacéo do discurso;
dificuldades quanto a ainda registros da Ampliar 0 repertério
capacidade de acdo, linguagem informal linguistico e a nocéo de
discursiva e e/ou vulgar, lingua, linguagem, variagdo
linguistico- substituindo 0S e ensino;
discursiva. termos por palavras Reconhecer diferentes niveis
de significados de linguagem de acordo com
semelhantes; a situacdo de comunicagéo,
Debates tematicos a 0 sujeito, as finalidades;
partir de entrevistas e Debater a problematica
grupos focais com o social, prisional e
intuito de narrar, educacional intra €
relatar, argumentar, extramuros; bem  como
expor e descrever sobre a dimensdo social,
acles que se marcam profissional e cultural da
entre o passado e o cidadania.
presente de quem €
autor, personagem e
narrador.
Modulos de Refletir  sobre a Leitura do livro Aqui Avaliar a capacidade de
Atividades 4 imagem e a escrita dentro — paginas de acéo, discursiva e
de si de jovens e uma memodria: linguistico-discursiva a
adultos em contextos Carandiru, de partir  de consideraces
de privagdo de Maureen Bisilliat; guanto a lista de

liberdade;
Trabalhar 0
planejamento do

Andlise do texto
Entrevista com Deus,
de autor

constatacBes relacionada a
producdo inicial, bem como
ainda ao desempenho do
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texto com foco no

sujeito autor,
narrador e
personagem;

Diagnosticar
conhecimentos
prévios,
potencialidades e
dificuldades quanto a
capacidade de acéo,
discursiva e
linguistico-
discursiva;

desconhecido;

Exposicdo da série
Entrevista com Deus
— em que Deus é o

entrevistador — no
Programa Viva, do
Instituto Nova
Semente;

Criacdo de uma
entrevista, com
elaboragdo de

perguntas abertas e
fechadas, em que os
educandos alternem-
se entre os papéis de

entrevistador e
entrevistados;

Atividade de
transposicéo da
entrevista para o
género memorias,

relatando os fatos
mais marcantes;

Debates tematicos a
partir de entrevistas
elou grupos focais
com o intuito de
narrar, relatar,
argumentar, expor e
descrever acBes que
se marcam entre 0
passado e 0 presente
de quem é autor,

educando nas outras
atividades;

Introduzir, familiarizar,
trabalhar/consolidar e
retomar géneros
autorreferenciadores;
Identificar modos de
organizacao do discurso;
Ampliar 0 repertorio

linguistico e a nocdo de
lingua, linguagem, variacéo
e ensino;

Reconhecer diferentes niveis
de linguagem de acordo com
a situacdo de comunicacdo,
0 sujeito, as finalidades;

Debater a problematica
social, prisional e
educacional intra e

extramuros; bem como
sobre a dimensdo social,
profissional e cultural da
cidadania.

personagem e
narrador.
Modulos de Refletir  sobre a Apresentacdo do Avaliar a capacidade de
Atividades 5 imagem e a escrita filme O contador de acéo, discursiva €

de si de jovens e
adultos em contextos
de privagdo de
liberdade;
Diagnosticar
conhecimentos
prévios,
potencialidades e
dificuldades quanto a
capacidade de acdo,
discursiva e
linguistico-
discursiva.

Histdria, baseado no
livto de Roberto
Carlos Ramos.
Analise  comparada
entre o livio e a
adaptacdo para o
cinema;

Debates tematicos a
partir de entrevistas
e/ou grupos focais
com o intuito de
narrar, relatar,
argumentar, expor e
descrever acles que
se marcam entre 0
passado e o presente
de quem € autor,
personagem e
narrador.

linguistico-discursiva a
partir de consideracdes
quanto a lista de
constatacBes relacionada a
producéo inicial, bem como

ainda ao desempenho do

educando nas outras
atividades;

Introduzir, familiarizar,
trabalhar/consolidar e
retomar géneros
autorreferenciadores;
Identificar modos de

organizacédo do discurso;
Ampliar 0 repertorio
linguistico e a nocdo de
lingua, linguagem, variagdo
e ensino;

Debater a problematica
social, prisional e
educacional intra e

extramuros; bem como
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sobre a dimensdo social,
profissional e cultural da
cidadania.

Modulo de Refletir  sobre a | e Reescritura do Texto: Conduzir a reviséo e a
Producao: imagem e a escrita Minha Vida: Minha reescritura do texto;
Etapa de si de jovens e Historia. Rever estratégias de
Intermediaria adultos em contextos produgdo  quanto  aos
de privacdo de objetivos,
liberdade; atividades/recursos e
Trabalhar 0 finalidades da SD;
planejamento do Analisar os resultados da
texto com foco no primeira producdo com a
autor, narrador e segunda;
personagem; Avaliar, a partir de dados
Diagnosticar apresentados em uma lista
conhecimentos de constatacdes, a
prévios, necessidade ou ndo de
potencialidades e outros mddulos de acordo
dificuldades quanto a com os resultados obtidos.
capacidade de acdo,
discursiva e
linguistico-
discursiva,
valorizando
letramentos escolares
e cotidianos intra e
extramuros.
Modulos de Refletir  sobre a | ¢ Audicdo de mdsicas Avaliar a capacidade de
Atividades 6 imagem e a escrita religiosas escolhidas acéo, discursiva e
de si de jovens e pelos educandos, com linguistico-discursiva a
adultos em contextos destaque para Faz partir de consideracGes
de privagdo de uma milagre em mim, quanto a lista de

liberdade;

Trabalhar 0
planejamento do
texto com foco no
sujeito autor,
narrador e
personagem;

Diagnosticar
conhecimentos
prévios,
potencialidades e
dificuldades quanto a
capacidade de acéo,
discursiva e
linguistico-
discursiva.

de Regis Danese e
Raridade, de
Anderson Freire;

Dindmicas de leitura
dos textos
Confidéncias de um
Itabirano, de Carlos
Drummond de
Andrade; Confissbes
de um vira-lata, de
Origenes Lessa; A
ponte — 0 Testemunho
de um
Neurocirurgido, de
José Augusto Nasser;
Exposicdo oral de
um testemunho;

Transposicao do
testemunho da
modalidade oral para
a modalidade escrita;
Debates tematicos a
partir de entrevistas

e/ou grupos focais
com o intuito de
narrar, relatar,

argumentar, expor e

constataces relacionada a
producéo inicial, bem como
ainda ao desempenho do

educando nas outras
atividades;

Introduzir, familiarizar,
trabalhar/consolidar e
retomar géneros
autorreferenciadores;
Identificar modos de
organizacédo do discurso;
Ampliar 0 repertério

linguistico e a nocdo de
lingua, linguagem, variagdo
€ ensino;

Debater a problematica
social, prisional e
educacional intra e
extramuros; bem como

sobre a dimensdo social,
profissional e cultural da
cidadania.
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descrever acBes que
se marcam entre o
passado e 0 presente
de quem é autor,

personagem e
narrador.
Mddulos de Refletir  sobre a Apresentacdo do | e Avaliar a capacidade de
Atividades 7 imagem e a escrita filme Os dez acao, discursiva e
de si de jovens e mandamentos, com linguistico-discursiva a
adultos em contextos direcdo de Alexandre partir de consideracfes
de privacdo de Avancini; guanto a lista de
liberdade; Analise do texto Eu, constataces relacionada a
Trabalhar 0 Etiqueta, de Carlos producéo inicial, bem como
planejamento do Drummond Andrade, ainda ao desempenho do
texto com foco no a partir dos sentidos educando nas outras
sujeito autor, aprendidos no filme atividades;
narrador e Os dez mandamentos | e Introduzir, familiarizar,
personagem; e na leitura dos texto trabalhar/consolidar e
Diagnosticar Confissdes de um retomar géneros
conhecimentos Suicida, de Maria autorreferenciadores;
prévios, Nazaré Doria, A | e Identificar modos de
potencialidades e Gltima grande licao, organizacdo do discurso;
dificuldades quanto a de Mitch Albom e A | o Ampliar 0 repertorio
capacidade de acdo, culpa é das estrelas, linguistico e a nocdo de
discursiva e de John Green; lingua, linguagem, variagdo
linguistico- Atividade em torno e ensino;
discursiva. do foco narrativo, | e« Debater a problematica
com destaque para as social, prisional e
obras educacional intra e
autorreferenciadoras; extramuros; bem como
Debates tematicos a sobre a dimensdo social,
partir de entrevistas profissional e cultural da
e/ou grupos focais cidadania.
com o intuito de
narrar, relatar,
argumentar, expor e
descrever acBes que
se marcam entre 0
passado e o presente
de quem é autor,
personagem e
narrador.
Mddulos de Refletir  sobre a Apresentacdo do | e Avaliar a capacidade de
Atividades 8 imagem e a escrita filme Tropa de Elite, acéo, discursiva e
de si de jovens e sob a direcdo de José linguistico-discursiva a
adultos em contextos Padilha; partir de consideracOes
de privacdo de Atividades de analise quanto a lista de

liberdade;

Trabalhar 0
planejamento do
texto com foco no
sujeito autor,
narrador e
personagem;

Diagnosticar
conhecimentos
prévios,
potencialidades e

enunciativa da
musica Policia, de
Titds, quanto a

situacdo de produgéo,
finalidade,
macroestrutura
superestrutura,
elementos
gramaticais
caracteristicos;
Anélise  comparada

constatacbes relacionada a
producéo inicial, bem como
ainda ao desempenho do

educando nas outras
atividades;

Introduzir, familiarizar,
trabalhar/consolidar e
retomar géneros
autorreferenciadores;
Identificar modos de

organizagao do discurso;
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dificuldades quanto a
capacidade de acéo,

do filme Tropa de
Elite com a mdsica

Ampliar 0 repertorio
linguistico e a nocdo de

discursiva e Policia. lingua, linguagem, variacéo
linguistico- Debates tematicos a € ensino;
discursiva. partir de entrevistas Debater a problematica
e/lou grupos focais social, prisional e
com o intuito de educacional intra e
narrar, relatar, extramuros; bem como
argumentar, expor e sobre a dimensdo social,
descrever acBes que profissional e cultural da
Se marcam entre o cidadania.
passado e o presente
de quem € autor,
personagem e
narrador.
Mddulos de Refletir  sobre a Apresentacédo do Avaliar a capacidade de
Atividades 9 imagem e a escrita filme Cidade de acéo, discursiva e
de si de jovens e Deus, sob a diregéo linguistico-discursiva a
adultos em contextos de José Padilha; partir de consideraces
de privagdo de Relato oral e/ou guanto a lista de
liberdade; escrito que retrate o constatacdes relacionada a
Trabalhar 0 dia-a-dia na periferia, producéo inicial, bem como
planejamento do no submundo; ainda ao desempenho do
texto com foco no Analise comparativa educando  nas  outras
sujeito autor, entre a  musica atividades;
narrador e Capitdes de Areia, de Introduzir, familiarizar,
personagem; Luiz Beleza e o Livro trabalhar/consolidar e
Diagnosticar Capitées de Areia; retomar géneros
conhecimentos Narrativas de autorreferenciadores;
prévios, experiéncias histérias Identificar modos de
potencialidades e de vida; organizacéo do discurso;
dificuldades quanto a Debates tematicos a Ampliar o repertorio
capacidade de acdo, partir de entrevistas linguistico e a nocdo de
discursiva e efou  grupos focais lingua, linguagem, variagéo
linguistico- com o intuito de e ensino;
discursiva. narrar, relatar, Debater a problematica
argumentar, expor e social, prisional e
descrever acBes que educacional intra e
se marcam entre 0 extramuros; bem como
passado e o0 presente sobre a dimensdo social,
de quem é autor, profissional e cultural da
personagem e cidadania.
narrador.
Modulos de Refletir  sobre a Exposicédo de Avaliar a capacidade de
Atividades 10 imagem e a escrita imagens/objetos acao, discursiva e
de si de jovens e significativas  para linguistico-discursiva a
adultos em contextos letramentos  sociais partir de consideracOes
de privacdo de articulados ao quanto a lista de
liberdade; passado, presente constatacdes relacionada a
Trabalhar 0 e/ou futuro; producdo inicial, bem como
planejamento do Producdo de relato ainda ao desempenho do
texto com foco no oral elou escrito educando nas outras
sujeito autor, baseado em atividades;
narrador e experiéncias de vida, Introduzir, familiarizar,
personagem; gue culminaram com trabalhar/consolidar e
Diagnosticar novas  expectativas retomar géneros

conhecimentos

para o futuro;

autorreferenciadores;
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prévios, Debates tematicos a Identificar modos de
potencialidades e partir de entrevistas organizacdo do discurso;
dificuldades quanto a e/ou grupos focais Ampliar 0 repertorio
capacidade de acdo, com o intuito de linguistico e a nocdo de
discursiva e narrar, relatar, lingua, linguagem, variagdo
linguistico- argumentar, expor e € ensino;
discursiva. descrever acBes que Debater a problematica
se marcam entre 0 social, prisional e
passado e o presente educacional intra e

de quem € autor,
personagem e
narrador

extramuros; bem como
sobre a dimensdo social,
profissional e cultural da
cidadania.

Relacionar género e
suporte.

e a funcdo social do
género;

Modulo de Diagnosticar Reescritura do Texto: Proporcionar a circulacdo do
Producéo: conhecimentos Minha Vida: Minha texto;
Etapa Final prévios, Histdria. Submeter o texto a novas
potencialidades e andlises e constatacdes.
dificuldades quanto a
capacidade de acdo,
discursiva e
linguistico-
discursiva,
valorizando
letramentos sociais.
Modulo de Enviar o texto ao Exposi¢do do texto de Socializar as aprendizagens,
Circulacéo destinatério; acordo com o suporte a experiéncia discursiva;

Contribuir para a
(re)escritura de si.

e Publicacdo dos textos
em uma coletanea de
Memorias no
Cércere.

Tabela 8: Sinopse da Proposta de Intervencdo Metodoldgica — Recordar é Viver

Em relacdo ao modulo de reconhecimento, apresentou-se a situacdo — enfatizando
as dificuldades quanto a leitura e a escrita — e encaminhou-se 0s procedimentos para a
selecdo do género. Os alunos, diante de uma amostra de diferentes géneros, identificaram-se
com o0s géneros autorreferenciadores, selecionando obras entre as quais 0 género memorias
fora preterido — o que tornou viavel o Projeto Recordar é Viver.

Motivadas a participar, antes mesmo de iniciarmos 0s mddulos de producéo e de
atividades, algumas internas ja agradeciam pela oportunidade de historicizar-se, de dar voz
aos muitos porqués que culminaram com a privacao da liberdade, de dizer e dizerem-se muito
além do que as grades revelam; outras, anteciparam-se registrando algumas memorias,
expectativas e o desejo de buscar outros significados para as aprendizagens que se somam
intra e extramuros.

A este respeito, os debates, voluntariamente, iniciaram desde a escolha do género

e contribuiram com as atividades de reconhecimento, em duas etapas: na primeira, as
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amostras variavam em géneros discursivos diversos; na segunda, a amostragem valeu-se de
géneros autorreferenciadores.

Para tal, comparando diferentes géneros discursivos e subgéneros
autorreferenciadores, este modulo de reconhecimento partiu de uma identificacdo do género

memorias quanto ao contexto de producgdo, ao tema e as marcas linguisticas predominantes.

EIXOS NORTEADORES GENERO ou | GENERO ou | GENERO ou
SUBGENERO | SUBGENERO | SUBGENERO
A B C

Género Identificacdo/Reconhecimento

Contexto de | Autoria

Produgéo Inten¢do comunicativa

Esfera social

Modo de producéo

Suporte
Tema Assunto
Marcas Pessoa gramatical

linguisticas | Tempo verbal

Recursos expressivos

Tabela 9: Critérios para a identificacdo do género

Foi possivel, assim, diagnosticar conhecimentos prévios, potencialidades e
dificuldades quanto a capacidade de acdo, discursiva e linguistico-discursiva, elaborar
estratégias de producdo que reforcassem as capacidades de linguagem na modalidade oral e
escrita, para motivar ainda mais as alunas a participar do Projeto Recordar é Viver, uma vez
que se sentiram identificas com a proposta e com a possibilidade de externar um dizer de si
que reflete aprendizagens muito além das grades que encarceram o produto humano das
mazelas sociais.

Em relacdo aos médulos de producdo, percebeu-se que o encontro com a palavra
dos outros e com a propria palavra proporcionou um rompimento com “‘silenciamentos” que
ainda impregnam o processo de ensino aprendizagem com praticas desarticuladas das
aprendizagens cotidianas, dos contextos situacionais de producdo, das fungdes sociais
proprias dos fenémenos de lingua e linguagem.

Na primeira etapa de producdo, a escrita de si revelou, pouco contato com a
leitura, dificuldade com a modalidade escrita, marcas de oralidade, bem como ainda sérios
problemas psicossociais e desmotivacao diante de uma escola descomprometida socialmente e
de praticas sem finalidades sociais e propdsitos especificos, culminando com uma imagem de

si, na maioria das vezes, estigmatizada — criminalizada, minimizada historicamente, por
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diferentes fatores. E o que se pode observar nas na producéo inicial das internas, identificadas

pela letra “A” seguida de numeracao.

A IMAGEM DE SI E A ESCRITA DE SI- NA PRODUCAO INICIAL

Al

Minha hist6ria é um pouco conturbada devido eu fazer coisas erradas, comecei a vender drogas
para fazer farras e ostentar como falam, até que no dia 10 de junho de 2013 quando policiais entraram
em minha residéncia era por volta de 00:00 quando eles cortaram os cadeados dos portdes. Eu e minha
filha estdvamos dormindo em meu quarto. Foi quando tudo comec¢ou e vim parar nesse lugar.

Quando cheguei muito assustada por causa das coisas que os policiais relatavam quando chegava
novata (...)

A primeira semana aqui aconteceu um motim, nunca tinha visto nada parecido com aquilo (...)

Trabalhar na cooperativa mudou minha rotina na cadeia, tinha uma responsabilidade de acorda
cedo e ter que ir trabalhar todos os dias.

A2

Um certo dia por consequéncias da vida fui privada da minha liberdade. Hoje me encontro no
Centro de Recuperagéo (...) No comego foi muito dificil, ter que suportar a saudade das minhas filhas e
me adapta a situacéo.

Foi entdo que decidi participar de atividades realizadas na casa penal para ocupar a mente e tirar
algum proveito para beneficio préprio. Comecei a estudar para concluir meu ensino médio e no meio
dos estudos consegui concluir através da prova do enem. Comecei a fazer aulas de violdo cursos
profissionalizantes estes realizados através das parcerias do: Senai, Senar e outros.

Aqui também faco parte de uma cooperativa na qual as proprias detentas sdo artesas.
Confeccionamos bonecas, pesos de porta, travesseiros, porta joias, pe¢as de biscuit e ou outros. (...)

De tudo isso pude aprender que por mais dificil que seja a situacdo, ndo se pode desistir pois somos
projetos de Deus e Deus ndo projeta fracassados.

A3

Fui preza a 11 meses no fechado e depois 3 meses no semi-aberto quando ganhei a minha
domiciliar (...) mas uns anos o juiz da vara de execugdo unificou minhas penas como crime continuado
e deume a pena Unica de 13 anos 9 mezes e alguns dias. (...) Fui humilhada (...) que disse que agora eu
apodrecer na cadeia (...)

A4

Hoje eu (...) me encontro privada de liberdade. Mais ndo de realizar meus sonhos. Deus me deu
uma nova chance. Aqui no carcere eu vivi uma vida complicada cheia de problemas. Problemas de
salde mais como Deus é misericordioso ele mais uma vez me ajudou, devolveu a minha salde.
Colocou em meu caminho pessoas maravilhosas para me ajudarem tanto na area da salde quanto na
area da educacdo.

Aqui no carcere eu concluir o ensino médio e tenho varias atividades como trabalho, cursos, aula de
violdo, participo do coral, de um projeto de psicologia, participei de aulas de danga, de poesias,
trabalho, faco artesanato. Sei fazer coisas lindas gosto de ler principalmente pelas madrugadas. Gosto
mais de esta so as vezes com uma ou duas pessoas 0 maximo, tenho medo de ter problemas.

E muito dificil conviver com pessoas estranhas sem saber de que elas sdo capazes (...)

O cércere ndo vai mudar a tua vida mais vocé pode mudar a tua vida aqui dentro deste carcere.

AS

Inicio este relato citando um dos direitos da crianca, ndo lembro-me do capitulo ou do artigo,
porém dizia assim: “Toda crianga tem direito a saude, a educagdo, ao lazer, a moradia, a prote¢do e
amor”. Porém, isso ndo ocorreu comigo (...)

A minha infancia foi muito sofrida (...) Nunca tivera uma boneca (...) sentia um desejo imenso de
ter uma toalha de banho, mais meu padrasto ndo permitia (...)

Minha mée assistia tudo que aquele homem fazia comigo e nenhuma vez interferiu ao meu favor,
fiquei revoltada (...)

Na minha vida conjugal também passei por maus momentos, minha sogra brigava comigo e minhas
cunhadas me desprezavam. (...)

Trabalhava muito para ndo deixar faltar nada & minha familia, meu sentimento era somente cuidar
dos meus filhos, dando amor e carinho & cada um deles.

Portanto, posso dizer que minha vida ndo era facil mais as dificuldades ndo me fizeram desistir do
meu esposo, dos meus filhos, dos meus netos.

A.6

Sou N. L. Em 1° lugar ndo tive infancia. Em 2° tive que ser criada pelo mundo. N&o tenho muito a
dizer.

Eu e 0s meus 6 irmdos foram abandonados por Pai e Mée (...)

(...) Rezomindo a minha vida desda infancia ndo foi nem um pouco boa (...) Enquanto agora mesmo
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presa Espero minha liberdade no Senhor. S6 ele pode me da. (...) Espero que tenhas entendido
minha vida, que é feitas de ilusdes tristezas e esperangas. (...)

(...) Aqui neste lugar que é s6 tristeza, aqui agente rir e as vezes chora a falta sempre de alguém.
Mais Deus sempre estar comigo. E eu creio que logo estarei na rua junto a minha familia, minha méae
meus netos e a todos 0 que amo. Para reconstruir minha vida novamente e tentar recuperar o tempo
perdido. Que vai ser dificil? Mas vou tenta. Nunca é tarde para reconstruir.

Afinal de contas erra e humano mais permanecesse no erro é burrice.

Desta vez vou fazer diferente (...) € com bem que se paga o mal.

A7 Agora vou lhe falar do dia que cheguei no C.R.F. no dia 10 de julho de 2016.

Sendo no dia 9 de julho, fui pressa na Delegacia de Salvaterra-P4 com meu marido. Foi muito
dificio para mim depois de morarmos juntos cinco anos, sabendo que ele nédo tinha vicio algum de
drogas. (...)

Para mim toda droga tinha que fazer fumaca. Quando eu soube que o homem que eu amo era
usudrio de drogas fiquei muito triste e sem chéo sei saber o que fazer e nem para quem falar.

Pensei que eu sozinha podia ajuda-16.

Agora aqui no C.R.F. onde eu convivo com pessoas que S30 usuarias, eu vejo como elas se
comportam elas ndo conseguem se controlar eu vejo como ficam agrecivas e sem carate, mentem
muito, vendem tudo que tem, para poder se satisfazer a vontade delas.

Eu me sinto fora da minha realidade e do meu mundo.

A. 8 Hoje me encontro nesse lugar por uma temosia minha e por falta de atencdo e por me dedicar a um
homem.

No dia 08/09/14 eu estava dentro da minha casa eu estava com minha filha quando derepente
bateram na porta e eu entéo fui abrir quando eu vir era os policias falando que eu estava presa (...)

Mas eu creio que logo estarrei fora desse lugar e viver uma vida digna (...)

A9 Meu nome é M. D., perdi minha mée quando ela me teve e algum tempo depois perdi meu pai.
Minha familia era muito humilde, por isso comecei a trabalhar muito cedo para ajudar minha tia que
me criava e meu irméo Raimundinho. N6s mordvamos no interior, trabalhdvamos na roga (...) e assim
podiamos tira o sustento da casa. Era uma vida muito sofrida pois ndo tinhamos como estudar,
passdvamos por muitas dificuldades. Com as muitas dificuldades no interior nés nos mudamos para
Igarapé mirim, onde comecei a trabalhar em casas de familia para melhorar arenda (...)

(...) em frente a casa que eu trabalhava tinha uma sorveteria onde trabalhava um rapaz o qual
chamou a minha atenc&o e eu a dele. (...)

Com o passar do tempo conheci o Leo (...) nés nos envolvemos (...)

Fiquei bem conhecida no meio da malandragem no meio da bandidagem (...)

Hoje tenho 57 anos e pude tirar uma ligdo de tudo que fiz errado pois que pensei que era facil como
muitos dizem tornou-se dificil quando fui privada da minha liberdade e da presenca da minha familia.

A.10 Minha infancia ndo foi nada bem, por que quando era crianca sofria muito espancamento.

Sair de casa aos 18 anos e desde ai vim para o estado do Para.

Ao chegar em Belém comecei a dormir na rua, dormia em meio das calgadas, por que ndo tinha
onde morar.

Me viciei aos 18 anos e o vicio me levou ao mundo do crime, ao mundo da prostituicdo. Comecei a
assaltar comegei a cheirar cola e dai entrei em um caminho sem volta.

E hoje vivo minha vida nesse meio, sem forcas para tentar sair dessa vida sofrida, mais sei que Deus
um dia mudara a minha historia.

All Depois de muito tempo sozinho meus filhos todos criado fui aranja um marido. Air que veio o
maior sofrimento.

Eu trabalhava em uma feira vendendo comida e ele tomando conta de um comercio que eu tinha na
minha casa e comegou a vende droga escondido de mim. Sé foi descoberto quando me deram ordem
de prisdo pra mim e ele em 2006. (...)

[...] Hoje estou com 4 anos e 5 meses e nessa volta consegui reflete sobre todas as coisas que tinha
deixado para traz como 0 meu estudo que tinha parado no 3? série. Hoje tirei todo o meu fundamental
passei para 0 1° médio hoje consegui fazer véarios cursos. Compartilho de uma cooperativa aprendi a
convive com pessoas com todo respeito. Acho que o carcere pra mim foi uma forma de aprendidavel
pra quem que uma vida melhor e sair da vida do crime.

A.12 Eu ndo estudei porque comecei a trabalhar muito novinha com meus 8 anos de idade.

Minha mée tinha muitos filhos pequenos e eu era a mas velha e eu ficava com muita pena dela e
resolvi para de estudar e ajuda a minha mée e meus irméaos.

Mesmo assim agente passava muita fome. Tinha dia que agente ndo tinha nada pra comer.

Quando completei 14 anos arrumei marido pensei que minha vida ia melhora, pioro (...)

A.13 A minha infancia foi muito complicada ndo conheci 0 meu pai foi criada s6 com a minha mae
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passei necessidade ndo tinha que vestir, cacar e comer eu ndo era uma crianga saudavel a minha méde
ndo tinha dinheiro nem emprego para sustenta-lo eu e meus irméos. (...) Por causa das drogas eu perdi
0s meus irmao, trés pessoa morta em minha familia e nem por isso fez eu abandonar a vida do crime.

(...) Otempo passou e eu conhecir pela primeira a vida no carcere (...)

(...) ndo tenho forcas para dizer ndo a minha vida estd um caus 0 meu companheiro me abandonou
aqui dentro deste carcere por causa do crime das drogas das bebidas do mundo da prostituicdo (...)

Eu me tornei uma pessoa sem esperanga amarga sem forcas para viver (...)

A.l4 Boa tarde, primeiramente quero agradecer a Deus por tudo que tens feito na minha vida.

Bom, minha vida era uma vida normal, como uma mulher que sempre procurou dar o melhor pra sua
familia como: trabalhar com dignidade e sabedoria, para construir algo melhor.

Trabalhava de segunda a sexta em um bife, nos dias de sdbado tinha folga, entéo fazia bolos e
salgados para vender como ambulante (...) e aos domingos e feriados trabalhava com minha mée no
restaurante como garconete.

Quase todo dia esta era a minha rotina.

Um certo dia que estava de folga (...) aconteceu algo que por conta do medo e da raiva me fez
cometer um grande erro, o qual me fez parar neste lugar. (...)

Mais posso dizer que esse dia foi o dia mais desesperador da minha vida.

Que quando percebi ja era tarde demais. (...)

Ao chegar neste lugar foi muito dificil (...)
Mais o tempo foi passando, e me dei conta de que merecia passar por tudo isso. Tudo aquilo que me
fez refletir que por conta de ndo ouvir os conselhos que minha mée sempre me dizia.
Entdo parei e pensei na grande dor de uma mée que perdeu sua filha, por conta de alguém como eu,
que também na hora da raiva ndo pensou em seus proprios filhos.
A.15 Eu quero falar um pouco e a primeira vez que venho presa eu vim parar aqui nesse lugar depois de

uma maldita gravidez picicologica eu surtei a ponto de (...)

Vocé tem que ser muito forte para resistir a tudo aqui (...) vocé so tem colega se tive auguma coisa
para oferece. Vocé sé vale o que tem se vocé ndo tem visita vocé é despresada se vocé tem visita vocé
tem colega interesera

Aqui niguem da nada pra niguem so se vocé troca com alguma coisa (...)

(...) eu entrego meus inimigos nas méos de Deus ele e que sabe o que fais ele me protege de todos eu
deicho tudo nas mdo do meu Deus.

Tabela 10: Producéo inicial

Essa visdo estigmatizada de jovens e adultos privados de liberdade evidencia-se

porque a primeira imagem produzida pouco recupera o passado da infancia, da familia, da

escola, mas sim, um passado conturbado, marcado negativamente pela exclusdo, pelo medo,

pelo abandono, pelo crime. Destarte, para efeito de analises, uma lista de controle/constatacdo

fora elaborada a partir de questdes motivadoras as quais visam evitar critérios subjetivos, por

se tratar de uma ferramenta que permite avaliar as producles e as estratégias, objetivos e

finalidades do processo de ensino-aprendizagem ao longo da sequéncia didatica, tal como se

apresenta na tabela abaixo:
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QUESTOES MOTIVADORAS DA LISTA DE CONTROLENICONSTATA(;OES
EM RELACAO A PRIMEIRA PRODUCAO

Quanto a andlise do contexto de producéo Qual o foco narrativo? Como o autor, narrador,
personagem se apresenta? Qual a imagem se si que se
destaca?

Quanto a organizacao geral do texto Qual a ordem se apresenta no plano global do texto?

Quanto a textualizacéo Quais verbos predominam nas acles e estados? Ha

encadeamento  l6gico-semantico-pragmatico?  Ha
problemas em relacdo & manutencdo e a progressdo
dos sentidos? Hé& marcas de oralidade?

Quanto ao modo de enunciacao Como o autor, narrador e personagem enuncia as suas
memarias? Que tipologias utiliza?
Quanto a microestrutura Ha desvios de norma? Quais?

Tabela 11: Questdes motivadoras da Lista de Controle/Constatacfes

No entanto, certo é que a lista de constatacdo/controle, embora possa evitar
critérios subjetivos quanto a analise da producao e diagnosticar problemas no texto como um
todo e apontar provaveis estratégias no decorrer da sequéncia, indica que uma proposta de
intervencdo metodoldgica para o ensino de lingua portuguesa no interior de unidades penais
pode também contribuir para novos significados e, de acordo como asseveram os dispositivos
que asseguram o direito a Assisténcia Educacional, com a reinsercdo social de jovens e
adultos privados de liberdade.

Mais do que visar a letramentos escolares, institucionalizados, a escola da priséo
deve e pode partir de praticas além de propdsitos normativos, dialogando com letramentos
sociais que sao proprios de cada um para, da cela a sala, encontrar outros significados para as
aprendizagens intramuros.

Em relacdo aos modulos de atividades, houve interacdo, dialogismos,
socializacdes, as quais, certamente, tornaram possivel diagnosticar conhecimentos prévios,
potencialidades e dificuldades quanto a capacidade de acdo, discursiva e linguistico-
discursiva, valorizando letramentos escolares e cotidianos intra e extramuros, bem como ainda
trabalhar o planejamento do texto com foco no sujeito autor, narrador e personagem e refletir
sobre a imagem e a escrita de si de jovens e adultos em contextos de privacédo de liberdade.

Logo, tendo em vista 0 espaco de aplicacdo da sequéncia didatica e a falta de
recursos pedagogicos suficientes, seguiu-se a analise comparada entre 0S géneros
autorreferenciadores. No entanto, tendo-se definido o género memorias para a aplicacdo da
sequéncia didatica, foi trabalhado de modo a reforcar as suas especificidades, em oposicéo a
outros géneros autorreferenciadores — apontado, entre estes, semelhangas e diferencas.

Nesta perspectiva, as atividades desenvolvidas até o quinto modulo objetivaram

identificar a funcdo social, o contetdo tematico, a estrutura composicional e o estilo do
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género memodrias, tendo em vista 0 contexto fisico e sdcio-subjetivo de producdo, o plano
discursivo e as marcas linguisticas.

Assim, a pesquisa de textos do género memdrias, em prosa ou verso, dinamizou
0 grupo a buscar diferentes modos de escrita de si, de enuncia¢do no plano global — da
estrutura profunda a superficial. O resultado foi a socializacdo da pesquisa através da leitura e
anélise de poemas como Meus oito anos, de Casimiro de Abreu, e do poema autobiografico
Retrato, de Cecilia Meireles, os quais despertaram a fruicdo, o prazer de pensar o texto e, da
mesma forma, o impeto de pensar-se, reler-se diante de diferentes olhares — de memorias e
historias tdo proximas e, a0 mesmo tempo, distantes, mas que encontram outros significados
para as aprendizagens que se somam aos letramentos de cada um.

Ademais, a leitura dos livros Memorias de um sobrevivente, de Luiz Alberto
Mendes (2009) e a apresentacdo do filme O contador de Histdria, baseado no livro com
roteiro de Mauricio Arruda, José Roberto Torero, MarianaVerissimo e Luiz Vilaga, proporcionaram
debates que introduziram, familiarizaram, consolidaram e retomaram o género memodrias,
reforcando as capacidades de linguagem em diferentes dominios, bem como a fruicdo pela
leitura — diante do desejo de também historicizar-se, de reescrever e (re)escrever-se.

Foi, assim, importante, para a organizagdo do plano global o contato com as
entrevistas do livro Aqui dentro- paginas de uma memoria: Carandiru, de Maureen Bisilliat
(2003), e do texto sem autoria definida Entrevista com Deus — em que a mudanca entre os
enunciadores permite reflexdes diversas e um encadeamento que evidencia uma sequenciacao
I6gica quanto aos eventos narrados e debatidos.

Em relacdo a segunda etapa do moédulo de producdo, percebe-se que 0s
educandos, ampliaram o repertdrio linguistico, reordenaram, na maioria das vezes, a dindmica

dos eventos narrados, com incluses, repeticdes, transposi¢oes e/ou apagamentos.

A IMAGEM E A ESCRITA DE SI - NA PRODUCAO INTERMEDIARIA

ETAPA INICIAL X ETAPA INTERMEDIARIA

Al Minha histéria € um pouco conturbada Minha histéria é baseada em uma realidade
devido eu fazer coisas erradas, comecei a | que eu mesma procurei, e hoje estou aqui.
vender drogas para fazer farras e ostentar como Mas antes de tudo isso aconteceu, minha vida

falam, até que no dia 10 de junho de 2013 | era uma vida normal, tinha meu emprego, ganhava
quando policiais entraram em minha residéncia | 0 meu dinheiro honestamente até eu ficar
era por volta de 00:00 quando eles cortaram os | desempregada e ndo ter como pagar as dividas, que
cadeados dos portbes. Eu e minha filha | j& estavam acomuladas. Foi quando veio a ideia de
estdvamos dormindo em meu quarto. Foi | vender drogas [...]
quando tudo comegou e vim parar nesse lugar. Nunca ganhei tanto dinheiro em tempo record
Quando cheguei muito assustada por causa | mas nada disso valeu a pena, pois hoje estou longe
das coisas que os policiais relatavam quando | da pessoa que mais amo na vida que é oinha filha.
chegava novata [...]
A primeira semana aqui aconteceu um
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motim, nunca tinha visto nada parecido com
aquilo [...]

Trabalhar na cooperativa mudou minha
rotina na cadeia, tinha uma responsabilidade de
acorda cedo e ter que ir trabalhar todos os dias.

A2

Um certo dia por consequéncias da vida fui
privada da minha liberdade. Hoje me encontro
no Centro de Recuperacdo [...] No comeco foi
muito dificil, ter que suportar a saudade das
minhas filhas e me adapta a situacéo.

Foi entdo que decidi participar de atividades
realizadas na casa penal para ocupar a mente e
tirar algum proveito para beneficio proprio.
Comecei a estudar para concluir meu ensino
médio e no mei dos estudos consegui concluir
através da prova do enem. Comecei a fazer
aulas de violdo cursos profissionalizantes estes
realizados através das parcerias do: Senai, Senar
€ outros.

Aqui também fago parte de uma cooperativa
na qual as proprias detentas sdo artesas.
Confeccionamos bonecas, pesos de porta,
travesseiros, porta joias, pecas de biscuit e ou
outros.

De tudo isso pude aprender que por mais
dificil que seja a situacdo, ndo se pode desistir
pois somos projetos de Deus e Deus ndo projeta
fracassados.

Sou [...]. natural de Tucurui P4, nascida no ano
de 1982. Meus pais se separaram quando eu tinha
dois anos e minha irmd quatro anos. Desde a
separa¢do ficamos morando com o meu pai por ele
ter melhores condicdes de nos criar. Ele casou-se
novamente e teve quatro filhas.

Meu pai trabalhava na Vale empresa de
extracdo e exportagdo de minério de ferro.
Moravamos na Serra dos Carajas, tivemos
oportunidade de ter uma boa educacdo em um
colégio particular. Nos mudamos para Parauapebas.

Quando tive um pouco mais de nogédo da vida,
senti a diferenca entre 0 modo como minha
madrasta tratava a mim e a minha irma em relacdo
as filhas dela e eu me sentia mau com aquela
situacdo. Sentia falta do amor de mée, isso me fez
sair de casa muito sedo. Me casei aos quatorze anos
vivia com meu esposo na casa da mée dele, ela era
para mim como uma mée. [...]

Eu trabalhava em uma panificadora, levantava
as 04:30 da manhd para esta no servigo na hora
certa. Meu esposo muito acostumados a ser
sustentado pela mae ndo queria nada com nada, ja
eu queria uma vida independente, queria a minha
casa. [...]

Foi entdo que de traficante passei a ser usuaria.

[..]

A4

Hoje eu [..] me encontro privada de
liberdade. Mais ndo de realizar meus sonhos.
Deus me deu uma nova chance. Aqui no carcere
eu vivi uma vida complicada cheia de
problemas. Problemas de salde mais como
Deus é misericordioso ele mais uma vez me
ajudou, devolveu a minha salde. Colocou em
meu caminho pessoas maravilhosas para me
ajudarem tanto na area da salde quanto na area
da educagéo.

Aqui no carcere eu concluir o ensino médio e
tenho varias atividades como trabalho, cursos,
aula de viol&o, participo do coral, de um projeto
de psicologia, participei de aulas de danca, de
poesias, trabalho, fago artesanato. Sei fazer
coisas lindas gosto de ler principalmente pelas
madrugadas. Gosto mais de estd sé as vezes
com uma ou duas pessoas 0 maximo, tenho
medo de ter problemas.

E muito dificil conviver com pessoas
estranhas sem saber de que elas sdo capazes.

O carcere ndo vai mudar a tua vida mais vocé
pode mudar a tua vida aqui dentro deste
carcere.

Em minha memoéria e guardo muitas
lembrancgas. Umas tristes e outras alegres e felizes.

A minha maior tristeza foi quando eu descobri
que era adotada. Que 0s meus tios eram 0s meus
pais bioldgicos.

Eu chorava noite e dia, sofria, cheguei ao ponto
de adoecer quase eu morri. Eu pensava que 0s
meus pais ndo me quiseram porque eles tinham
outros filhos e ndo gostavam de mim.

Eu ndo sabia que os meus pais biolégicos
sempre estiveram do meu lado. Cuidando de mim.
Precisei passar por muitas coisas triste para eles me
falarem a verdade.

Fiquei chocada com toda essa situacdo pois
meus pais tinham me regeitado era o0 que eu
pensava, eu ndo sabia da outra parte da histéria.

A minha méezinha ficou muito doente, quando
eu nascir tinha sido desenganada pelos médicos por
isso ela me entregou para a sua amada irma. (...)

Passaram-se alguns anos para eu entender o
verdadeiro amor. Amor de duas familias.

Eu podia fazer tudo, pular, correr, sorrir, chorar,
ficar doente, eu tinha quatro pais para me defender.
()

Comecei a fazer coisas erradas (...) tudo isso sO
para chamar a aten¢do deles. Sofrir muito com tudo
isso quando eu descobri que tudo isso era ilusao.

Figuei sem meus pais adotivos aos 11 anos de
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idade. Voltei a morar com meus pais biologicos.

Nunca consegui esquecer eles, pois amava
demais.

Até hoje eu sinto a falta deles.

Queria ser feliz a qualquer custo era sé o que eu
queria. (...)

Hoje eu me tornei uma pessoa adulta e ainda ndo
realizei meus sonhos nem todo. estudei, trabalhei,
casei, fiquei sem meu esposo pois Deus o tomou
para si. fiquei sozinha sem alguém para conversar,
para dividir os meus sentimentos, os meus sonhos,
as minhas alegrias e as minhas tristezas. O tempo
parou para mim Sofrir, chorei pensei que iria
morrer. Pois ndo tinha mais o meu grande amor.

Enterrompi meus estudos porque precisava
trabalhar, porque estava longe de meus pais
bioldgicos de meus irméos. téve que cuidar de tudo
sozinha sem ninguém para me ajudar

Algum tempo depois eu conheci alguém nos
casamos (...). Ele € uma pessoa maravilhosa, é um
servo de Deus.

Sou feliz com ele, ndo estou mais feliz porque
estou encarcerada.

Mais uma vez estou correndo contra o tempo.
Pois Deus me deu uma nova chance de
reconquistar tudo o que eu perdi na minha vida.

A7

Agora vou lhe falar do dia que cheguei no
C.R.F. no dia 10 de julho de 2016.

Sendo no dia 9 de julho, fui pressa na
Delegacia de Salvaterra-P4 com meu marido.
Foi muito dificio para mim depois de morarmos
juntos cinco anos, sabendo que ele ndo tinha
vicio algum de drogas. [...]

Para mim toda droga tinha que fazer fumagca.
Quando eu soube que 0 homem que eu amo era
usuario de drogas fiquei muito triste e sem chéo
sei saber o que fazer e nem para quem falar.

Pensei que eu sozinha podia ajuda-10.

Agora aqui no C.R.F. onde eu convivo com
pessoas que sdo usuarias, eu vejo como elas se
comportam elas ndo conseguem se controlar eu
vejo como ficam agrecivas e sem carate,
mentem muito, vendem tudo que tem, para
poder se satisfazer a vontade delas.

Eu me sinto fora da minha realidade e do
meu mundo.

Ola, eu me chamo [...].

Vou contar a vocés a minha histéria de vida,
COMO pessoa.

Hoje neta data eu me encontro com 41 anos de
vida gracas a Deus.

Nasci no ano de 1975. Minha data de aniversario
é seis de junho.

Quero escrever aqui neste caderno e nessas linhas
a minha histéria de vida, nesse maravilhoso planeta
Terra.

Sou uma mulher. Ja foi bebé, -crianca,
adoléncente, jovem, adulta. Agora sou méde. Sou
avo.

Muito bem! Tudo comecou Eu, como filha de
meu pais, sou a filha mais velha [...] Meu pai
faleceu aos 53 anos. Papai se chamava Adrido e
minha mamde se chama Maria de Nazaré. Meu
irmao Adriano e minha irmd Adriené [...]

[...] Meus pais nascerdo na llha do Maraj6, no
Para. Nés filhos na capital de Belém-Pa.

Meu pai era pescador e minha mée cozinheira. Na
infancia deles ajudavam seus pais na roca de
farinha, abacaxi e acai. Eles casardo e vieram mora
em Belém. Num bairro na periferia [...] Nao tinha
adgua (poco) e nem energia, nem condugdo,
resumindo tu era dificio. Moramos la 33 anos. Toda
a minha infancia até a faze jovem foi nesse lugar.
Foi uma infancia dificio que nés passamos, pois
meu pai era uma 6tima pessoa, mais quando ele
bebia cerveja ele batia em minha mée que era uma
mulher que ndo merecia ser maltratada [...] Minha
mée é uma mulher guerreira que sempre lutou com
0 meu pai, para as despesas de casa. Até que um dia
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ela que ficou com a responsabilidade de tudo da
nossa casa.

Entdo continuando aos 15 anos comecei a
namorar de porta e com 17 a. fiquei gravida e casei
no religioso com o meu primeiro namorado.

Tenho quatro filhos, sendo duas meninas e dois
meninos.

Tudo parecia ir tudo bem, compramos uma casa
ao lado da minha mae. Ele foi voltando a me tratar
mal e sair com mulheres

Faliu, foi morto num assalto.

A vida é uma caixinha de surpresa. Nenhum dia é
igual ao outro.

Conheci em Salvaterra um rapaz (...)

Sendo assim ficamos 5 anos morando juntos até
0 dia da nossa presao.

All

Depois de muito tempo sozinho meus filhos
todos criado fui aranja um marido. Air que
veio o maior sofrimento.

Eu trabalhava em uma feira vendendo
comida e ele tomando conta de um comercio
que eu tinha na minha casa e comegou a vende
droga escondido de mim. SO foi descoberto
quando me deram ordem de prisdo pra mim e
ele em 2006. [...]

[...] Hoje estou com 4 anos e 5 meses e nessa
volta consegui reflete sobre todas as coisas que
tinha deixado para traz como 0 meu estudo que
tinha parado no 32 série. Hoje tirei todo 0 meu
fundamental passei para o 1° médio hoje
consegui fazer varios cursos. Compartilho de
uma cooperativa aprendi a convive com pessoas
com todo respeito. Acho que o cércere pra mim
foi uma forma de aprendidavel pra quem que
uma vida melhor e sair da vida do crime.

Fui nascida em Braganca fui filha de pessoas
muito humilde. Na época Meus pais ndo tinhan
condic6es de me dar o melho porque o trabalho do
meu pai era pescaria. roga e carvoeira. O que se
aranjava dava para come. Nossa casa era de barro e
de palha [...]

No meu estudo ndo era como agora que tudo e
mais facio. Pra eu consegui um caderno eu tinha
que fazer uns paninho de croché para eu compra
umas folha de papel e fazer um caderno. Meu
caderno era 6 km para eu chega até 14 [...]

Nunca soube o que era um batom nés labios nem
uma roupa boa um sapato. Fui criada na humildade
com muita pobreza. Nunca fui uma pessoa de
vaidade gracas a Deus. Hoje sou a mesma pessoa
com quem antes vivia na Educacdo aprendendo
respeita as pessoas porque com toda pobreza que
meu pai me criou do mesmo jeito sou hoje.

[...] Hoje estou com 4 anos e 5 meses e nessa
volta consegui reflete sobre todas as coisas que
tinha deixado para traz como o meu estudo que
tinha parado no 3% série. Hoje tirei todo o meu
fundamental passei para o 1° médio hoje consegui
fazer varios cursos. Compartilho de uma
cooperativa aprendi a convive com pessoas com
todo respeito. Acho que o cércere pra mim foi uma
forma de aprendidavel pra quem que uma vida
melhor e sair da vida do crime.

A.l4

Boa tarde, primeiramente quero agradecer a
Deus por tudo que tens feito na minha vida.

Bom, minha vida era uma vida normal, como
uma mulher que sempre procurou dar o melhor
pra sua familia como: trabalhar com dignidade
e sabedoria, para construir algo melhor.

Trabalhava de segunda a sexta em um bife,
nos dias de sabado tinha folga, entdo fazia bolos
e salgados para vender como ambulante [...] e
aos domingos e feriados trabalhava com minha
mae no restaurante como gargonete.

Quase todo dia esta era a minha rotina.

Um certo dia que estava de folga [...]
aconteceu algo que por conta do medo e da
raiva me fez cometer um grande erro, o qual me
fez parar neste lugar. [...]

Boa tarde, primeiramente quero agradecer a Deus
por tudo que tens feito na minha vida.

Bom, minha vida era uma vida normal, como
uma mulher que sempre procurou dar o melhor pra
sua familia como: trabalhar com dignidade e
sabedoria, para construir algo melhor.

Trabalhava de segunda a sexta em um bife, nos
dias de sadbado tinha folga, entdo fazia bolos e
salgados para vender como ambulante [...] e aos
domingos e feriados trabalhava com minha mée no
restaurante como gargonete.

Quase todo dia esta era a minha rotina.

Um certo dia que estava de folga [...] aconteceu
algo que por conta do medo e da raiva me fez
cometer um grande erro, o qual me fez parar neste

lugar. [...]
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Mais posso dizer que esse dia foi o dia mais
desesperador da minha vida.

Que quando percebi ja era tarde demais. [...]

Ao chegar neste lugar foi muito dificil [...]

Mais o tempo foi passando, e me dei conta de
que merecia passar por tudo isso. Tudo aquilo
que me fez refletir que por conta de ndo ouvir
os conselhos que minha mée sempre me dizia.

Entdo parei e pensei na grande dor de uma
mae que perdeu sua filha, por conta de alguém
como eu, que também na hora da raiva ndo
pensou em seus proprios filhos.

Mais posso dizer que esse dia foi o dia mais
desesperador da minha vida.

Que quando percebi ja era tarde demais. [...]

Ao chegar neste lugar foi muito dificil [...]

Mais o tempo foi passando, e me dei conta de
gue merecia passar por tudo isso. Tudo aquilo que
me fez refletir que por conta de ndo ouvir os
conselhos que minha mée sempre me dizia.

Entdo parei e pensei na grande dor de uma mae
que perdeu sua filha, por conta de alguém como eu,
que também na hora da raiva ndo pensou em seus
proprios filhos. [...]

Na primeira vez que a minha mée veio me visitar
neste lugar, foi um dia de dor e muito sofrimento.
[...] Naguele momento nédo tinha outra palavra a
ndo ser pedir perddo. Foi nessa hora que percebi o
grande erro que cometi. [...]

Mas o tempo foi passando e eu fui aprendendo a
conquistar meu espaco dentro desse lugar. como
fazendo amizades, tentando conviver com outras
pessoas de modos e pensamentos diferentes.

Muitas das vezes se aproximam de vocé para
querer algo em troca.

Ou talvez ndo!

No inicio ndo poderia fazer muitas coisas neste
lugar a ndo ser estudar (...)

Mas Deus me colocou numa cela a qual todas
me deram forca, carinho e companheirismo. Algo
gue é muito dificil vocé encontrar neste lugar.

A.15

Eu quero falar um pouco e a primeira vez que
venho presa eu vim parar aqui nesse lugar
depois de uma maldita gravidez picicologica eu
surtei a ponto de [...]

Vocé tem que ser muito forte para resistir a
tudo aqui [..] vocé so tem colega se tive
auguma coisa para oferece. Vocé sé vale o que
tem se vocé ndo tem visita vocé é despresada se
vocé tem visita vocé tem colega interesera

Aqui niguem da nada pra niguem so se vocé
troca com alguma coisa [...]

[...] eu entrego meus inimigos nas maos de
Deus ele e que sabe o que fais ele me protege
de todos eu deicho tudo nas méo do meu Deus.

Eu ndo tenho lembranga muito boa da minha
infancia meu pai era pedreiro e minha mae
lavadeira tenho cinco irméaos [...]

[...] foi crescendo e logo me transformando numa
moca [...]

Eu, C. C, passei por varios obstaculos na minha
infancia, na minha adolescéncia e até mesmo
depois de adulta.

Um desses obstéaculos é estar em um cércere: um
lugar cheio de problemas com pouca chance de
vencer. Eu me asseguro em todos os momentos
vividos e que estou vivendo é de é de angustia,
tribulacdes, arrependimento, medo.

Medo de enfrentar o mundo aqui dentro e 14 fora.

Muitas das vezes eu me lembro de todas as
coisas que aconteceu em minha vida passada.

Hoje mesmo encarcerada eu tenho a
oportunidade de estudar, trabalhar e tentar viver em
paz.

Eu sei que ndo é facil: mas preciso achar forgas
para vencer todas as dificuldades da vida. (...)

Hoje eu tento mudar a minha historia triste e
transformar em uma linda historia da vida.

Tenho poucas lembrancas felizes na vida. Mas
quero té-la uma nova chance para um grande
reomeco.

Tabela 12: Producao Inicial x Producéo Intermediéaria

Estas duas primeiras etapas do modulo de produgdo foram importantes, porque,

além de introduzir, familiarizar o género memorias — em contraste com demais géneros
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autorreferenciadores — mesmo diante das adversidades historicas, psicossociais, econdémicas,
na maioria dos casos, percebe-se uma reorganizacdo estrutural em diferentes fases das
experiéncias vividas e rememoradas: a infancia, a adolescéncia e a fase adulta ou ainda com
mecanismos de textualizacdo que marcam diferentes tempos e espacos.

Nesse sentido, uma vez que a etapa intermediaria introduziu, transpds e/ou apagou
informagdes, minimizando o impacto da imagem de si estigmatizada, necessario foi submeter

a producdo a outras constatacoes.

QUESTOES MOTIVADORAS DA LISTA DE CONTROLE/CONSTATACOES
EM RELACAO A PRIMEIRA PRODUCAO

Quanto a analise do contexto de producao Como a imagem de si apresenta no presente, no
passado e no futuro?

Quanto a organizacdo geral do texto Ocorreu mudanga na ordem do plano global do texto?

Quanto a textualizacao Ha problemas em relagdo & manutenco e a progressdo

dos sentidos? De que forma o presentismo se marca
no género memérias? Ha marcas de oralidade?

Quanto ao modo de enunciacéo Como o autor, narrador e personagem enuncia as suas
memorias? Que tipologias utiliza?
Quanto a microestrutura Ha desvios de norma? Quais?

Tabela 13: Questdes motivadores da Lista de Constatages

Pode-se dizer, assim, que, com textos materializados na vida cotidiana, 0s
educandos responderam positivamente quanto as atividades — quer através de atividades de
analise, quer através de atividades de producdo — ao apontar caracteristicas especificas do
género memorias, quanto a estrutura composicional, ao estilo e a tematica do género
memorias.

Este envolvimento possibilitou comparagfes, que, quando percebidas pelos
educandos, ampliaram os objetivos da prépria sequéncia, uma vez que os modulos que
poderiam ser destinados a aprendizagem de um Unico género, abriram-se para 0os demais
subgéneros autorreferenciadores, em amostras, analises e producbes de diarios, retratos,
autorretratos, relatos, testemunhos — que, com o género memorias, compartilham de um
mesmo enunciador.

Por conseguinte, as atividades do sexto ao décimo mddulo justificam-se no intuito
de trabalhar e consolidar o género memdrias, mas com o propdsito ndo apenas de diagnosticar
aspectos estruturais, de composicéo e estilo, mas, reforcar as capacidades de linguagem, bem
como, principalmente, investir em “outros” significados para a leitura e reescritura, isto &,
para a imagem e a escrita de si, em meio ao presentismo que dialoga com diferentes sujeitos,

tempos e vozes.
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A IMAGEM E A ESCRITA DE SI - NA PRODUGAO FINAL

ETAPA INTERMEDIARIA X ETAPA FINAL

Minha histéria é baseada em uma realidade
que eu mesma procurei, e hoje estou aqui.

Mas antes de tudo isso aconteceu, minha
vida era uma vida normal, tinha meu emprego,
ganhava o meu dinheiro honestamente até eu
ficar desempregada e ndo ter como pagar as
dividas, que ja estavam acomuladas. Foi quando
veio a ideia de vender drogas (...)

Nunca ganhei tanto dinheiro em tempo
record mas nada disso valeu a pena, pois hoje
estou longe da pessoa que mais amo na vida que
é oinha filha.

Minha historia é baseada em uma realidade
que eu mesma procurei, e hoje estou aqui.

Mas antes de tudo isso aconteceu, minha
vida era uma vida normal, tinha meu emprego,
ganhava o meu dinheiro honestamente até eu
ficar desempregada e ndo ter como pagar as
dividas, que ja estavam acomuladas. Foi quando
veio a ideia de vender drogas (...)

Nunca ganhei tanto dinheiro em tempo
record mas nada disso valeu a pena, pois hoje
estou longe da pessoa que mais amo na vida que
é minha filha. (...)

Mas néo perdi a esperanca que um dia eu iria
embora desse lugar. (...)

(...) comecei a trabalhar na cooperativa onde
estou até hoje e |4 aprendi diversas coisas que
hoje posso levar e consequir fazer um bom
negoécio.

Faco também violdo que eu adora, fago parte
de um projeto de leitura e também ja fiz outros
cursos, como o do Senais, de bonecas.

(...) e creio em nome de Jesus que vou sair
desse lugar uma nova criatura e pronta para viver
em sociedade novamente.

Espero que a sociedade me aceite novamente
em convivio com as pessoas.

A2

Sou (...). natural de Tucurui Pa, nascida no
ano de 1982. Meus pais se separaram quando eu
tinha dois anos e minha irmé& quatro anos. Desde a
separacdo ficamos morando com o meu pai por
ele ter melhores condicBes de nos criar. Ele
casou-se novamente e teve quatro filhas.

Meu pai trabalhava na Vale empresa de
extracdo e exportacdo de minério de ferro.
Moravamos na Serra dos Carajés, tivemos
oportunidade de ter uma boa educa¢do em um
colégio  particular. Nos mudamos para
Parauapebas.

Quando tive um pouco mais de nocdo da
vida, senti a diferenca entre 0 modo como minha
madrasta tratava a mim e a minha irma em relagéo
as filhas dela e eu me sentia mau com aquela
situacdo. Sentia falta do amor de mae, isso me fez
sair de casa muito sedo. Me casei aos quatorze
anos Vivia com meu esposo na casa da mae dele,
ela era para mim como uma mae. (...)

Eu trabalhava em uma panificadora, levantava
as 04:30 da manha para esta no servi¢co na hora
certa. Meu esposo muito acostumados a ser
sustentado pela mée nao queria nada com nada, ja
eu queria uma vida independente, queria a minha
casa. (...)

Foi entdo que de traficante passei a ser usuaria.

()

Sou (...). natural de Tucurui P4, nascida no ano
de 1982. Meus pais se separaram quando eu tinha
dois anos e minha irma quatro anos. Desde a
separacdo ficamos morando com o meu pai por
ele ter melhores condi¢cbes de nos criar. Ele
casou-se novamente e teve quatro filhas.

Meu pai trabalhava na Vale empresa de
extracdo e exportacdo de minério de ferro.
Moravamos na Serra dos Carajés, tivemos
oportunidade de ter uma boa educagdo em um
colégio  particular. Nos mudamos para
Parauapebas.

Quando tive um pouco mais de nocdo da
vida, senti a diferenca entre 0 modo como minha
madrasta tratava a mim e a minha irma em
relacdo as filhas dela e eu me sentia mau com
aquela situacdo. Sentia falta do amor de mae, isso
me fez sair de casa muito sedo. Me casei aos
quatorze anos vivia com meu esposo na casa da
mae dele, ela era para mim como uma mae. (...)

Eu trabalhava em uma panificadora, levantava
as 04:30 da manhd para esta no servico na hora
certa. Meu esposo muito acostumados a ser
sustentado pela mée nao queria nada com nada, ja
eu queria uma vida independente, queria a minha

casa. (...)
Foi entdo que de traficante passei a ser usuaria.
()

Aqui aprendi muitas coisas terminei meus
estudos fiz parte da cooperativa onde aprendi a
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trabalhar com biscuit e o0 que eu aprendi vou levar
comigo pois é algo que ninguém pode me tirar ou
fazer do meu aprendizado aqui minha profissao la
fora de onde vou tira o sustento da minha familia.

Quero sair daqui e poder da uma vida uma
vida digna para as minhas filhas.

Hoje sou uma serva do Senhor vou sair daqui
com Jesus na minha vida (...)

(...) eu agradeco a Deus por Ele me da forca
para que eu possa suportar a saudade das minhas
filhas.

Estou esperando no senhor pois sei que Deus é
fiel.

A4

Em minha memoéria e guardo muitas
lembrangas. Umas tristes e outras alegres e
felizes.

A minha maior tristeza foi quando eu
descobri que era adotada. Que 0s meus tios eram
0s meus pais bioldgicos.

Eu chorava noite e dia, sofria, cheguei ao
ponto de adoecer quase eu morri. Eu pensava que
0S meus pais ndo me quiseram porque eles
tinham outros filhos e ndo gostavam de mim.

Eu ndo sabia que os meus pais bioldgicos
sempre estiveram do meu lado. Cuidando de
mim. Precisei passar por muitas coisas triste para
eles me falarem a verdade.

Fiquei chocada com toda essa situacdo pois
meus pais tinham me regeitado era 0 que eu
pensava, eu ndo sabia da outra parte da histéria.

A minha méezinha ficou muito doente, quando
eu nascir tinha sido desenganada pelos médicos
por isso ela me entregou para a sua amada irma.
()

Passaram-se alguns anos para eu entender o
verdadeiro amor. Amor de duas familias.

Eu podia fazer tudo, pular, correr, sorrir,
chorar, ficar doente, eu tinha quatro pais para me
defender. (...)

Comecei a fazer coisas erradas (...) tudo isso s6
para chamar a atengdo deles. Sofrir muito com
tudo isso quando eu descobri que tudo isso era
iluséo.

Figuei sem meus pais adotivos aos 11 anos de
idade. Voltei a morar com meus pais biolégicos.

Nunca consegui esquecer eles, pois amava
demais.

Até hoje eu sinto a falta deles.

Queria ser feliz a qualquer custo era s6 o que
eu queria. (...)

Hoje eu me tornei uma pessoa adulta e ainda
ndo realizei meus sonhos nem todo. estudei,
trabalhei, casei, fiquei sem meu esposo pois Deus
0 tomou para si. fiquei sozinha sem alguém para
conversar, para dividir 0s meus sentimentos, o0s
meus sonhos, as minhas alegrias e as minhas
tristezas. O tempo parou para mim Sofrir, chorei
pensei que iria morrer. Pois ndo tinha mais 0 meu
grande amor.

Em minha memoéria e guardo muitas
lembrangas. Umas tristes e outras alegres e
felizes.

A minha infancia muito triste (...)

A minha maior tristeza foi quando eu
descobri que era adotada. Que 0s meus tios eram
0s meus pais bioldgicos.

Eu chorava noite e dia, sofria, cheguei ao
ponto de adoecer quase eu morri. Eu pensava que
0S meus pais ndo me quiseram porque eles
tinham outros filhos e ndo gostavam de mim.

Eu ndo sabia que os meus pais bioldgicos
sempre estiveram do meu lado. Cuidando de
mim. Precisei passar por muitas coisas triste para
eles me falarem a verdade.

Fiquei chocada com toda essa situacdo pois
meus pais tinham me regeitado era 0 que eu
pensava, eu ndo sabia da outra parte da histdria.

A minha maezinha ficou muito doente, quando
eu nascir tinha sido desenganada pelos médicos
por isso ela me entregou para a sua amada irma.
()

Passaram-se alguns anos para eu entender o
verdadeiro amor. Amor de duas familias.

Na minha adolescéncia eu me tornei uma
pessoa mais triste: pois eu ja ndo tinha mais meus
pais adotivos.

Eu podia fazer tudo, pular, correr, sorrir,
chorar, ficar doente, eu tinha quatro pais para me
defender.

Eles me protegiam de tudo e de todos mais eu
queria mais eu queria eles s6 para mim.

Figuei sem meus pais adotivos aos 11 anos de
idade. Voltei a morar com meus pais biolégicos.

Nunca consegui esquecer eles, pois amava
demais.

Até hoje eu sinto a falta deles.

Queria ser feliz a qualquer custo era s6 o que
eu queria. (...)

Algum tempo depois eu conheci alguém nos
casamos (...). Ele é uma pessoa maravilhosa, €
um servo de Deus.

Sou feliz com ele, ndo estou mais feliz porque
estou encarcerada.

Mais uma vez estou correndo contra o tempo.
Pois Deus me deu uma nova chance de
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Enterrompi meus estudos porque precisava
trabalhar, porque estava longe de meus pais
biolégicos de meus irmdos. téve que cuidar de
tudo sozinha sem ninguém para me ajudar

Algum tempo depois eu conheci alguém nos
casamos (...). Ele é uma pessoa maravilhosa, é
um servo de Deus.

Sou feliz com ele, ndo estou mais feliz porque
estou encarcerada.

Mais uma vez estou correndo contra o tempo.
Pois Deus me deu uma nova chance de
reconquistar tudo o que eu perdi ha minha vida.

reconquistar tudo o que eu perdi ha minha vida.

No meio de tantos tropegos eu consegui
concluir o ensino médio: Aqui dentro do carcere.
Além do ensino médio, eu faco aula de violdo,
participo de um projeto de reciclagem com as
psicologas, do coral [,..] ja participei da
cooperativa, trabalhei, Fez aulas de dancas e até
estudei poesias.

Se eu ndo fosse me formar em Direitos eu me
formaria em arte.

Arte enche os meus olhos.

Sou grata por tudo o que Deus fez por mim.

AT

Ol4, eu me chamo (...).

Vou contar a vocés a minha histéria de vida,
COmMO pessoa.

Hoje neta data eu me encontro com 41 anos de
vida gracas a Deus.

Nasci no ano de 1975. Minha data de
aniversario é seis de junho.

Quero escrever aqui neste caderno e nessas
linhas a minha histéria de vida, nesse maravilhoso
planeta Terra.

Sou uma mulher. J& foi bebé, crianga,
adoléncente, jovem, adulta. Agora sou mae. Sou
avo.

Muito bem! Tudo comecou Eu, como filha de
meu pais, sou a filha mais velha 9...) Meu pai
faleceu aos 53 anos. Papai se chamava Adrido e
minha maméde se chama Maria de Nazaré. Meu
irmdo Adriano e minha irma Adriené (...)

(...) Meus pais nascerdo na Ilha do Marajé, no
Para. Nos filhos na capital de Belém-Pa.

Meu pai era pescador e minha mae cozinheira.
Na infancia deles ajudavam seus pais na roca de
farinha, abacaxi e acai. Eles casardo e vieram
mora em Belém. Num bairro na periferia (...) Ndo
tinha 4gua (poco) e nem energia, nem conducéo,
resumindo tu era dificio. Moramos 14 33 anos.
Toda a minha infancia até a faze jovem foi nesse
lugar. Foi uma infancia dificio que nés passamos,
pois meu pai era uma 6tima pessoa, mais quando
ele bebia cerveja ele batia em minha mée que era
uma mulher que ndo merecia ser maltratada (...)
Minha mée é uma mulher guerreira que sempre
lutou com 0 meu pai, para as despesas de casa.
Até que um dia ela que ficou com a
responsabilidade de tudo da nossa casa.

Entdo continuando aos 15 anos comecei a
namorar de porta e com 17 a. fiquei gravida e
casei no religioso com o meu primeiro namorado.

Tenho quatro filhos, sendo duas meninas e
dois meninos.

Tudo parecia ir tudo bem, compramos uma
casa ao lado da minha mae. Ele foi voltando a me
tratar mal e sair com mulheres

Faliu, foi morto num assalto.

A vida é uma caixinha de surpresa. Nenhum
dia é igual ao outro.

Conheci em Salvaterra um rapaz (...)

Hoje neta data eu me encontro com 41 anos de
vida gracas a Deus.

Nasci no ano de 1975. Minha data de
aniversario é seis de junho.

Quero escrever aqui neste caderno e nessas
linhas a minha historia de vida, nesse maravilhoso
planeta Terra.

Sou uma mulher. Ja foi bebé, -crianga,
adoléncente, jovem, adulta. Agora sou mée. Sou
avo.

Muito bem! Tudo comecou Eu, como filha de
meu pais, sou a filha mais velha (...) Meu pai
faleceu aos 53 anos. Papai se chamava Adrido e
minha mamé&e se chama Maria de Nazaré. Meu
irmdo Adriano e minha irma Adriené (...)

(...) Meus pais nascerdo na Ilha do Marajé, no
Para. Nés filhos na capital de Belém-Pa.

Meu pai era pescador e minha mae cozinheira.
Na infancia deles ajudavam seus pais na roca de
farinha, abacaxi e acai. Eles casardo e vieram
mora em Belém. Num bairro na periferia 9...) Ndo
tinha &4gua (po¢o) e nem energia, nem condugdo,
resumindo tu era dificio. Moramos la 33 anos.
Toda a minha infancia até a faze jovem foi nesse
lugar. Foi uma infancia dificio que nés passamos,
pois meu pai era uma Otima pessoa, mais quando
ele bebia cerveja ele batia em minha mae que era
uma mulher que ndo merecia ser maltratada (...)
Minha mée é uma mulher guerreira que sempre
lutou com o meu pai, para as despesas de casa.
Até que um dia ela que ficou com a
responsabilidade de tudo da nossa casa.

Nos filhos crecemos vendo o sofrimento da
nossa mae, pois ela ndo podia mais conta com o
meu pai, pois ele sd pensava na bebida e
companheiros de bebida.

Pois muitas vezes deixava nds sem alimento. A
nossa casa era de madeira de trés compartimentos.

Papai trabalhava na feira vendendo carne de
porco e mam@e tinha um pequeno bar (...)

Quando mamae comecou a trabalhar na feira
do bairro eu tinha doze a. Era bem magra. Mamae
comegou a me ensinar a fazer comida, atender os
clientes, a fazer o supermercado, fazer contas e
fazer a feira.

Teve um acontecimento que eu nunca esqueco.
Como eu sou a primeira filha deles, eu quem
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Sendo assim ficamos 5 anos morando juntos
até o dia da nossa presao.

aprendi a cuidar do bar com meus pais, toda vez
que a minha mae viajava para 0 Marajé (...) eu
tinha que ficar com meu pai no bar para ajuda-106.
(...) Pois mesmo jovem eu ja tinha a consciéncia
da dificuldade que eles tinham financeiramente.

Mamde trabalhava muito, n6s tinhamos hora
para acorda mas ndo para dormi, principalmente
nos finais de semana ha onde os clientes bebem
mais. Eu tinha que entender e da conta de passar
de ano. Mamée queria as melhores notas. (...)

Hoje em dia o barulho ndo atrapalha mais o
meu sono. (...)

Eu tenho um 6timo homor.

Entdo continuando aos 15 anos comecei a
namorar de porta e com 17 a. fiquei gravida e
casei no religioso com o meu primeiro namorado.

Tenho quatro filhos, sendo duas meninas e
dois meninos.

Fui morar com meu marido no mesmo bairro e
na feira pois ele era agogueiro. A sua profisdo era
de mecénico (...) Mas quando ndés comesamos a
namorar que foi trés anos de namoro ele ja se
encontrava desempregado, trabalhando na feira
()

Foi 18 anos de casado, mais 3 anos de namoro,
foi 21 anos de convivéncia.

Eu vivenciei a mesma dificuldade que minha
mé&e passou com meu pai.

Assim foi meu casamento muita dificuldade.

Gracas a Deus que meu marido nunca me
bateu. Mas ele era muito ingnorante s6 falava
comigo nos gritos, ele também néo se importava
com 0s compromissos de casa, apenas com a
comida do dia-a-dia. (...)

E assim foi 18 anos.

Até que chegou um dia que eu ja ndo
aguentava mais essa vida.

Agora ndo era mais s eu como esposa e sim
mais quatro filhos para educar e vestir. (...)

Eu sempre dei muito valor a cada dinheiro
trabalhado.

Depois que fiquei adulta eu comecei a pensar
como realizar meus sonhos e desejos. (...)

(...) ajudado ele no agougue tudo prosperou.

Tudo parecia ir tudo bem, compramos uma
casa ao lado da minha mée. Ele foi voltando a me
tratar mal e sair com mulheres (...)

Faliu de novo em 2010, foi morto num assalto
()

A vida é uma caixinha de surpresa. Nenhum
dia é igual ao outro.

Conheci em Salvaterra um rapaz (...)

Sendo assim ficamos 5 anos morando juntos
até o dia da nossa presao.

All

Fui nascida em Braganca fui filha de pessoas
muito humilde. Na época Meus pais ndo tinhan
condi¢bes de me dar o melho porque o trabalho
do meu pai era pescaria. roga e carvoeira. O que
se aranjava dava para come. Nossa casa era de

Fui nascida em Braganca fui filha de
pessoas muito humilde. Na época Meus pais ndo
tinhan condic6es de me dar o melho porque o
trabalho do meu pai era pescaria. roga e carvoeira.
O que se aranjava dava para come. Nossa casa era
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barro e de palha [...]

No meu estudo ndo era como agora que tudo e
mais facio. Pra eu consegui um caderno eu tinha
que fazer uns paninho de croché para eu compra
umas folha de papel e fazer um caderno. Meu
caderno era 6 km para eu chega até 14 (...)

Nunca soube o que era um batom nés labios
nem uma roupa boa um sapato. Fui criada na
humildade com muita pobreza. Nunca fui uma
pessoa de vaidade gracas a Deus. Hoje sou a
mesma pessoa com quem antes vivia na Educagéo
aprendendo respeita as pessoas porque com toda
pobreza que meu pai me criou do mesmo jeito sou
hoje.

(...) Hoje estou com 4 anos e 5 meses e nessa
volta consegui reflete sobre todas as coisas que
tinha deixado para traz como o meu estudo que
tinha parado no 32 série. Hoje tirei todo 0 meu
fundamental passei para o 1° médio hoje consegui
fazer varios cursos. Compartilho de uma
cooperativa aprendi a convive com pessoas com
todo respeito. Acho que o céarcere pra mim foi
uma forma de aprendidavel pra quem que uma
vida melhor e sair da vida do crime.

de barro e de palha (...)

No meu estudo ndo era como agora que tudo e
mais facio. Pra eu consegui um caderno eu tinha
que fazer uns paninho de croché para eu compra
umas folha de papel e fazer um caderno. Meu
caderno era 6 km para eu chega até 14 (...)

Nunca soube o que era um batom nés labios
nem uma roupa boa um sapato. Fui criada na
humildade com muita pobreza. Nunca fui uma
pessoa de vaidade gragas a Deus. Hoje sou a
mesma pessoa com quem antes vivia na Educagédo
aprendendo respeita as pessoas porque com toda
pobreza que meu pai me criou do mesmo jeito sou
hoje.

Na época a minha vontade se eu podece era
ajuda meus pais porque tinha pena de vé de vé as
condigdes deles. Mais ndo podia fazé nada (...)

Me lembro que quando eu tinha 12 ano minha
mée queria ir numa missa e a sandalia dela tinha
arebentado o que fiz foi capina uma roca pro meu
tio para ele compra essa sandalia. (...) comprei a
sandalia e minha mée foi a missa pra mim foi a
maior alegria que tive. O que tenho que lembra
s80 esses momentos mais marcante da minha
infancia. s6 me separei dos meus pais depois que
eles faleceram porque meus pais com tudo
pobreza para mim foi muito significantes ao meu
lado. hoje sinto muita falta da queles tempo. hoje
SOU uma pessoa muito humilde.

Com 16 ano casei, que logo no comego tudo ia
muito bem mas depois de muito tempo foi
dificultando muitas coisas. Todos os dias eu
tinha que apanha (...) Eu s6 fazia chora (...) Meus
filhos eram todos de meno e ndo tinha outro jeito
para (...) Sofri muito mas o pior veio. (...) Ele foi
preso fiquei com meus 6 filhos lutando. Mas com
muita honra consegui criar meus filhos com
educacdo e muito amor e carinho. Hoje todos séo
casados gracas Deus e que eles sabem que eu fui
mée e pai praeles (...)

Entdo hoje eu convivo no carcere como eu
posso com muita luta porque tudo ficou pra traz
(...) a gente tem que fazer de tudo pra se recupera
para que ndo se cair no mesmo erro. sdo coisas
que a gente aprendi cada dia que passa. (...) meu
futuro é estar perto dos meus filhos e netos que eu
mais amo.

Al4

Boa tarde, primeiramente quero agradecer a Deus
por tudo que tens feito na minha vida.

Bom, minha vida era uma vida normal, como
uma mulher que sempre procurou dar o melhor
pra sua familia como: trabalhar com dignidade e
sabedoria, para construir algo melhor.

Trabalhava de segunda a sexta em um bife, nos
dias de sabado tinha folga, entdo fazia bolos e
salgados para vender como ambulante 9...) e aos
domingos e feriados trabalhava com minha mée
no restaurante como garconete.

Quase todo dia esta era a minha rotina.

Um certo dia que estava de folga (...) aconteceu

Minha vida era uma vida normal, como uma
mulher que sempre procurou dar o melhor pra sua
familia como: trabalhar com dignidade e
sabedoria, para construir algo melhor.

Trabalhava de segunda a sexta em um bife, nos
dias de sdbado tinha folga, entdo fazia bolos e
salgados para vender como ambulante [...] e aos
domingos e feriados trabalhava com minha mée
no restaurante como garconete.

Quase todo dia esta era a minha rotina.

Um certo dia que estava de folga (...) aconteceu
algo que por conta do medo e da raiva me fez
cometer um grande erro, o qual me fez parar
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algo que por conta do medo e da raiva me fez
cometer um grande erro, o qual me fez parar
neste lugar. (...)

Mais posso dizer que esse dia foi o dia mais
desesperador da minha vida.

Que quando percebi ja era tarde demais. [...]

Ao chegar neste lugar foi muito dificil [...]

Mais o tempo foi passando, e me dei conta de
que merecia passar por tudo isso. Tudo aquilo
que me fez refletir que por conta de ndo ouvir 0s
conselhos que minha mée sempre me dizia.

Ent&o parei e pensei na grande dor de uma mée
que perdeu sua filha, por conta de alguém como
eu, que também na hora da raiva ndo pensou em
seus proprios filhos. (...) Na primeira vez que a
minha mée veio me visitar neste lugar, foi um dia
de dor e muito sofrimento. (...) Naquele momento
ndo tinha outra palavra a ndo ser pedir perdé&o.
Foi nessa hora que percebi o grande erro que
cometi. (...)

Mas o tempo foi passando e eu fui aprendendo
a conquistar meu espago dentro desse lugar.
como fazendo amizades, tentando conviver com
outras pessoas de modos e pensamentos
diferentes.

Muitas das vezes se aproximam de vocé para
querer algo em troca.

Ou talvez no!

No inicio ndo poderia fazer muitas coisas
neste lugar a ndo ser estudar (...)

Mas Deus me colocou numa cela a qual todas
me deram forca, carinho e companheirismo. Algo
que é muito dificil vocé encontrar neste lugar.

neste lugar. (...)

Mais posso dizer que esse dia foi o dia mais
desesperador da minha vida.

Que quando percebi ja era tarde demais. (...)

Ao chegar neste lugar foi muito dificil (...)

Mais o tempo foi passando, e me dei conta de
que merecia passar por tudo isso. Tudo aquilo
que me fez refletir que por conta de ndo ouvir 0s
conselhos que minha mée sempre me dizia.

Ent&o parei e pensei na grande dor de uma mée
que perdeu sua filha, por conta de alguém como
eu, que também na hora da raiva ndo pensou em
seus proprios filhos. (...)

Na primeira vez que a minha mée veio me
visitar neste lugar, foi um dia de dor e muito
sofrimento. (...) Naquele momento ndo tinha
outra palavra a ndo ser pedir perddo. Foi nessa
hora que percebi o grande erro que cometi. (...)

Mas o tempo foi passando e eu fui aprendendo
a conquistar meu espaco dentro desse lugar.
como fazendo amizades, tentando conviver com
outras pessoas de modos e pensamentos
diferentes.

Muitas das vezes se aproximam de vocé para
querer algo em troca.

Ou talvez ndo!

No inicio ndo poderia fazer muitas coisas
neste lugar a ndo ser estudar (...)

Mas Deus me colocou numa cela a qual todas
me deram forga, carinho e companheirismo. Algo
que é muito dificil vocé encontrar neste lugar.

Que agora eu possa medir minhas atitudes e
que ndo deixe mais que a vida venha me pregar
mais uma peca. Agora posso olhar para frente e
deixar tudo isso para traz e seguir escrevendo
uma nova histéria em minha vida.

Se um dia eu olhar para traz e me lembrar dos
anos que estive neste lugar. N&o vou ficar triste,
apenas vou pensar que a vida me ensinou de uma
forma diferente, a qual hoje eu possa dizer que
sou uma mulher forte, capaz de enfrentar
qualquer obstaculo e poder dizer EU VENCI. (...)

E que todos esses anos que eu passei nesse
lugar, ndo seje pra me condenar, mas sim para me
deixar mais forte para construir uma nova VIDA.

Tabela 14: Producéo Intermediéria x Produgéo Final

Certamente, da fase inicial a final, sdo muitas as vozes que o sujeito faz falar em

sua relagdo dialdgica, polifonica, interativa com os “outros” que se marcam no presentismo.
Um presentismo que resgata a simplicidade, a singularidade do passado, de quem ainda na
infancia assumiu o peso das responsabilidades de uma vida adulta. E o que nos diz A.7,

qguando confessa que, mesmo jovem, ja tinha a consciéncia da dificuldade financeira dos pais.
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Teve um acontecimento que eu nunca esqueco. Como eu sou a primeira filha deles,
eu quem aprendi a cuidar do bar com meus pais, toda vez que a minha mée viajava
para 0 Marajé [...] eu tinha que ficar com meu pai no bar para ajuda-lo. [...] Pois
mesmo jovem eu ja tinha a consciéncia da dificuldade que eles tinham
financeiramente.

Destarte, se, segundo A.6, “O cércere ndo vai mudar a tua vida, mas vocé pode
mudar a tua vida aqui dentro deste carcere”, este € um importante reencontro do sujeito com
ele mesmo, bem como com muitos que ganham, no texto, dimensdes plurais e novos
significados. Um presentismo gue, ao olhar o passado, reclama um futuro ainda por vir, mas,
certamente, presente em convicgdes, as quais contribuem para a reinsercdo social de jovens e
adultos privados de liberdade. Futuro este que, em A.14, convoca-nos mediante a um ato de

aprender e reaprender com a dindmica da vida e de nossas escolhas.

Que agora eu possa medir minhas atitudes e que ndo deixe mais que a vida venha me
pregar mais uma peca. Agora posso olhar para frente e deixar tudo isso para traz e
seguir escrevendo uma nova histéria em minha vida. Se um dia eu olhar para traz e
me lembrar dos anos que estive neste lugar. N&o vou ficar triste, apenas vou pensar
que a vida me ensinou de uma forma diferente, a qual hoje eu possa dizer que sou
uma mulher forte, capaz de enfrentar qualquer obstaculo e poder dizer EU VENCI.
[...] E que todos esses anos que eu passei nesse lugar, ndo seje pra me condenar,
mas sim para me deixar mais forte para construir uma nova VIDA.

Dessa forma, o reconhecimento do género memodrias, através de escolhas feitas
pelos proprios alunos — entre livros, poemas, musicas, filmes, narrativas — possibilitou o
didlogo com outros géneros que com estes estabelecem dialogos e relagdes proximas e
comuns; possibilitou o reconhecimento ndo apenas de aspectos estruturais, mas,
principalmente, funcionais, em que cada subgénero autorreferente se diferencia enquanto
género do discurso; possibilitou, (re)leituras e (re)escrituras muito além dos limites do texto,
das celas.

Logo, o modulo de circulacdo, diante da exposicdo das reescrituras, percebe-se o
guanto 0s géneros memorias pode ndo apenas contribuir com 0 processo de ensino
aprendizagem de Lingua Portuguesa, mas também com letramentos sociais, articulados e
situados; com (re)leituras e (re)escrituras de jovens e adultos privados de liberdade; com
leituras e reescrituras de si e do processo de escolarizagdo desde as suas bases, afinal, segundo
Pollak (1989, p. 4), “para poder relatar seus sofrimentos, uma pessoa precisa antes de mais

nada, encontrar uma escuta”.
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4.2 Da imagem a escrita de si: O que hé por tras do espelho?

O que h& por tras do espelho? é a pergunta que nos faz Isola (2012) para
investigar “o suporte que cria as condi¢des necessarias para que a imagem seja refletida”. E ¢
justamente no intuito de entender como se d& a manifestacdo destas imagens e as possiveis
contribuicGes para o ensino de lingua portuguesa que nos propomos a langar um olhar sobre o
género memorias, enquanto género autorreferente.

A este respeito, Sibila (2007, p. 184) nos diz que a narracdo autorreferente
apresenta a historia “e de alguma forma também a realiza, [...], delinea seus contornos ¢ a
constitui”; que a experiéncia adquire forma e conteudo, consisténcia e sentido ao se cimentar
ao redor do eu; que “sdao um tipo bem especial de ficcdo, pois, além de se desprender do
magma real da propria existéncia, acaba provocando um forte efeito no mundo: nada menos
do que o eu de cada um”.

Por certo, sendo a Fic¢do necessaria para Sibila (2007, p. 184-188), “a experiéncia
de si como um eu se deve a condi¢do de narrador do sujeito, alguém gue é capaz de organizar
a sua experiéncia na primeira pessoa”. No entanto, tal experiéncia “ndo se expressa univoca ¢
linearmente através de suas palavras” apenas. Entre o dito e o ndo dito, ha, por certo, uma
experiéncia estética, em que as pessoas Se autoconstroem como personagens reais e, ao
mesmo tempo, ficcionalizados.

A este respeito, Maciel (2009) aponta o conceito de géneros confessionais para

tratar sobre a ficgéo.

Por género confessional [...] compreende-se um conjunto de formas narrativas
dotadas de estatuto proprio. Seja exemplo a forma do diario que tem em comum
com as memorias e a autobiografia um narrador em primeira pessoa que vive um
processo de desvelamento, independente da relacdo que possa existir entre o
narrador (ser ficcional) e o autor (ser de existéncia comprovada fora do texto). A
ficcdo ndo e fingimento que possa ser intuida sem reflex&o. Por ficgdo compreende-
se ndo o avesso da verdade, mas uma construcdo que representa a singularidade
humana e pode ser dotada de arte. Toda arte é sempre ficcional, mas nem toda ficcao
é arte. As formas narrativas confessionais , como qualquer narrativa, sdo sempre
ficcionais, mas nem sempre sdo arte. Ndo é a forma narrativa, portanto, que
determina o nivel ficcional do texto, mas o uso que cada escritor faz destas formas.
(MACIEL, 2009, p. 45)

Assim, certos de que ha conceitos de verdade e realidade que retomam a base
tedrica de Aristdteles (1988) de recriagdo da realidade, qualquer narrativa é ficcdo porque,
segundo Maciel (2009, p. 47), “ndo € a propria vida, mas uma recriacdo filtrada pela

linguagem”. Recriacdo esta que da historia das instituigdes a historia das pessoas nas
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instituicdes, emergem narrativas, relatos, & luz da memdria, que nos contam muitas outras
historias.

Diferentemente da histéria factual, a qual s6 tinha olhos para circunstancias
superficiais, a nova historia, em Remond (2003), a partir de 1930, aponta um necessidade de
renovacéo das fontes, de ressignificacdo dos fenbmenos, de — no dizer de Venturini (2015, p.
2) — combate ao “arquivamento do eu” e, conforme Deuleuze e Guattari (1977), passagem
para “uma literatura menor”. Literaturas ha muito tidas como periféricas, mas que, aos
poucos, ddao mostras da sua utilidade e importancia para a historia das sociedades humanas.
Nao ¢ a toa, portanto, que, segundo Joviano (2008, p.1), “Memoria, Literatura ¢ Historia
sempre foram campos proximos”, posto que “a Teogonia de Hesiodo atribuiu 8 Mnemosyne,
deusa da memoria, a maternidade das musas Clio (Historia) e Caliope (Literatura)”, cabendo-
lhes, assim, “evitar o esquecimento”. Sdo, pois, géneros de pouca incidéncia no espaco
escolar.

Por conseguinte, compreendendo a ficcdo como Barthes (1976), isto €, ndo como
mentira, mas como uma for¢a dinamizadora, que carrega “inumeraveis narrativas do mundo”,
certo é que os géneros autorreferentes, de teor literario ou ndo, na modalidade oral ou escrita,
em prosa ou Vverso, agregam imagens e escritas de si que retratam a vida como ela é para mim,
para ti, para outros, em toda a dindmica e complexidade do ontem, do agora e do amanha.

Ademais, sobre a escrita intimista e autobiografica, ha semelhancas e diferencas
entre os subgéneros autorretrato, diario, as cartas, a autobiografia e o poema autobiografico,
estabelecendo, entre estes, semelhancas e diferencas. Da mesma forma, Joviano (2008, p. 4)
afirma que “sobre o universo da escrita de si, ou seja, o locus do individuo na Literatura e na
Historia, ha textos nos quais se percebe a intersegdo entre individuos e suas vivéncias”, sendo
a narrativa produzida “o resultado das escolhas elaboradas por aquele que quer se mostrar,
mas ndo as faz sem que haja algum nivel de refragdo”, pois, no dizer de Alberti (1991, p. 76),
“escrevera sobre sua vida aquilo que Ihe é permitido, seja em funcdo de sua memoria, de sua
posicdo social, ou mesmo de sua possibilidade de conhecimento”, havendo um “espago
limitado da semelhanca entre aquilo que ‘¢’ e aquilo que cria que pode o escritor [...]
imaginar-se outro de si mesmo”.

Logo, enquanto as memorias sdo, segundo Maciel (2004, p. 9), “uma busca de
recordacdes com o intuito de evocar pessoas e acontecimento que sejam representativos para
um momento posterior, do qual este eu-narrador escreve”, o didrio carrega a marca do dia-a-

dia que se pretende registrar, de um presente muito préximo ao ocorrido, da presenca de um

160



cotidiano datado linear e continuamente por um periodo impreciso. Enquanto as
autobiografias instauram, segundo Lejeune (2003), o pacto autobiografico’®, na identificacdo
entre autor, narrador e personagem, na assinatura do autor na obra, por meio do nome ou de
pistas, focalizando a historia individual do sujeito que se afirma e se expde “eu”, os
subgéneros do romance autobiografico omitem a identificacdo do autor, limitando a
enunciagao ao texto, diferindo-se, assim, pela recepcéo, pelas diferentes formas de leitura que
0 texto pode proporcionar.

Da mesma forma, ressaltando o teor literario, Marcuschi (2012) estabelece

algumas diferencas para esclarecer o género memorias:

[...] por sua tipificacdo socio-histdrica no &mbito das praticas sociais, os relatos de
experiéncias simples do cotidiano sdo comumente relacionados a cronicas literarias;
os relatos sobre a vida pessoal, do dia-a-dia, a diarios; as narrativas envolvendo
ensinamento moral e animais com propriedades antropomorficas, a fabulas; as
narrativas que exploram a relagdo do homem com o mundo e procuram explicar, de
maneira magica, os fenémenos da natureza, o surgimento do mundo e do universo, a
mitos etc. Como se percebe, 0s géneros citados ndo sdo associados a recuperagéo, no
presente, de lembrangas antigas atravessadas pelo imaginario do autor e, por essa
razdo, ndo atendem a uma das especificidades mais esperadas nas memdrias
literarias. As memorias literdrias tém como propdsito sociocomunicativo mais
saliente recuperar, numa narrativa escrita de uma perspectiva contemporanea,
vivéncias de tempos mais remotos 9relacionados a lugares, objetos, pessoas, fatos,
sentimentos, valores etc.) experienciadas pelo autor (ou que lhe tenham sido
contadas por outrem, mas que lhe digam respeito), numa linguagem que se
configure como um ato discursivo préprio e recrie o real, sem um compromisso com
a veracidade ou com a magnitude das ocorréncias. De fato, o distanciamento
temporal e as mudangas de valores, experiéncias e desejos a ele associados
inevitavelmente levam o memorialista a reconfigurar as passagens que as
lembrangas trazem a tona. Recordar é, assim, adicionar ao passado detalhes e cores
que (provavelmente) ndo estavam 14, mas que foram sendo elaborados e
reconfigurados ao longo dos tempos. (MARCUSCHI, 2012, p. 56)

A despeito do género memorias literarias, Marcuschi (2012, p. 57) aponta
delimitagdes difusas ¢ opacas, mas “em qualquer dos casos, 0 autor retoma lembrancas por ele
vivenciadas ou a ele relatadas, opera com multiplas vozes [...] e assume graus de fidelidade
diversos”, ndo havendo, pois, “um compromisso com a fidelidade histérica nem com
acontecimentos mais grandiosos e proeminentes, mas com vivéncias que afetam a memoria
afetiva, a memoria involuntdria e a memoria dos sentidos”, que, certamente, podem trair o
memorialista a qualquer momento, levando-o0 a recompor cenas e cenarios.

H4, por certo, diferencas, ainda entre 0 género memarias e memdrias literarias, no

entanto, se verdade é que, segundo Maciel (2009, p. 45), toda arte € sempre ficcional, mas

™ A expressio “pacto autobiografico” foi utilizada pela primeira vez por Phillipe Lejeune, na revista Poétique,
em 1973 e, posteriormente, em 1975, no livro O Pacto Autobiogréfico.
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nem toda ficcdo € arte, Marcuschi (2012, p. 54) afirma que “ndo héa consenso, nem entre os
tedricos da literatura, os criticos literdrios, os aficionados pela literatura, e nem entre 0s
usuarios de modo geral, sobre quais fenbmenos essencialmente determinam as fronteiras da
literariedade de um texto”, uma vez que “ a nogao de literariedade constitui, ndo ha duvida,
um conceito complexo, polissémico, historico e culturalmente situado”.

Por conseguinte, para ndo nos deter a este debate de modo especifico, optamos pela
nomenclatura “género memorias”’, de modo a ndo estabelecer uma dicotomia especifica nem
eliminar nenhuma outra possibilidade oral ou escrita, em verso ou em prosa, literarias ou néo,
por, segundo Piscitelli (1993, p. 153), existir, na atualidade, “um certo consenso sobre a
riqueza oferecida pelo trabalho com historias de vida”, a qual reside no fato de “outorgar um
lugar de privilégio a experiéncia vivida” e “possibilitar a integragdo de percepgdes individuais
e pautas universais de relagdes humanas, através de articulacBes espaco-temporais”, bem

3

como ainda, relevar “ a compreensdo dos atores a partir de seus proprios pontos de vista” e
“a compreensdo de processos sociais mais amplos que os individuos”.

Neste sentido, “as vivéncias escolares e representagdes de alunos privados de
liberdade”, conforme Quadros (2008), tém muito a dizer sobre a atual condi¢do. Experiéncias
de vida que resgatam memdrias de fatos que culminaram com o abandono da escola,
comprovam que hd uma estreita “relagdo entre o ja vivido e as atitudes do sujeito no
presente”, uma vez que “as questdes que envolvem os motivos de interrup¢do e retorno aos
bancos escolares dos alunos-internos/privados de liberdade desnudam o retrato da educacédo
brasileira em aspectos bem mais profundos do que se ousa encarar”.

Assim, a narrativa de vida de jovens e adultos em contexto de privacdo de
liberdade, para Kaufmann (2004, p. 133), “é um momento crucial no processo de construgdo
da realidade, o da passagem pela grelha da percepg¢ao identitaria”; uma oportunidade, segundo
Paiva (2007), de “aprender com eles os sentidos e as significagdes”; de conhecer, consoante
Quadros (ver o ano), o “peso do estudo ou a falta deste na vida de uma pessoa, [...] da
responsabilidade da escola no ato de ensinar e a importancia da participacdo dos pais neste
processo”. Narrativas que revelam diferentes processos de desenvolvimento humano
carregam, de acordo com Arroyo (2005, p. 24), “trajetorias perversas de exclusdo social [...]
de negacdo dos direitos mais basicos a vida, ao afeto, a alimentacdo, a moradia, ao trabalho e
a sobrevivéncia” e que, por estes motivos, muito tém a dizer sobre que ha por tras do espelho.

Destarte, da imagem & escrita de si, 0 género memdorias, ao propor a socializa¢do

de experiéncias de vida de jovens e adultos privados de liberdade, transmite ensinamentos que
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contribuem para ressignificar e ressignificar-nos na mesma medida. E o que nos diz
Betellheim (1980) quanto ao modelo psicanalitico de desenvolvimento da personalidade

humana.

[...] falam ao ego em germinacdo e encorajam seu desenvolvimento, enquanto ao
mesmo tempo aliviam pressdes pré-conscientes e inconscientes. A medida em que as
estdrias se desenrolam, ddo validade e corpo as pressdes do id, mostrando caminhos
para satisfazé-las, que estdo de acordo com as requisi¢cbes do ego e do superego.
(BETELLHEIM, 1980, p. 14)

Logo, se verdade for que é inevitavel a luta contra as adversidades da vida, a
escrita de si projeta uma imagem de si projeta ao expor, simbolicamente, o dilema existencial
de forma préxima e real, devendo, pois, os educandos, enfrentar o passado firmemente, com
as marcas do presentismo, para que dominem os obstaculos e emerjam vitoriosos de seus
préprios aprisionamentos.

Por conseguinte, com este processo de identificacdo auferido pelas memorias, 0s
narradores sofrem as provas e tribulagdes do her6i e do anti-heréi, que fazem com que a sua
luta interior e exterior imprima moralidade ndo s6 sobre si mesmos, mas sobre outros
também.

Portanto, ao familiarizarmo-nos com as memorias de cada um, por intermédio de
recordacfes que lhes sdo proprias, rompem com as barreiras do passado e tornam-se
narradores. Aceitam narrar as suas historias, reviver memdrias, conduzidas pelas impressdes
gue cada uma produziu (in)conscientemente. Em outras palavras, aceitam resgatar, segundo
Amarilha (1997, p. 19), o “processo de ‘viver’ temporariamente os conflitos, as angustias e
alegrias”, de modo que possam perceber outros e multiplicar “as suas proprias alternativas de
experiéncias do mundo”.

Em contrapartida, s6 a realidade consciente ou imagens agradaveis ndo sao
suficientes para conseguir o seu intento: uma libertacdo de si para consigo. E se verdade for
que a vida ndo possui so o lado agradavel, ha antagbnicas faces que, sobre todos os homens,
pesam, em uma, segundo Bettelheim (1980, p. 15), “dualidade que coloca o problema moral e
requisita a luta para resolvé-lo”.

Ora, se 0s educando em contexto de privacdo foram sujeitos a sentimentos
desesperados de solid&o e isolamento no passado, se experimentaram sensacgdes constantes de
angustia e ansiedade, o abandono da escola e a criminalidade foram as respostas encontradas

para as frustracdes, auséncias e os medos diante da exclusdo, do desemprego, da pobreza.
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Por conseguinte, trabalhar com o género memodrias, mais do que reforcar
capacidades, faz com que percebam o conflito em sua forma mais essencial; faz sentirem que
ha outras opcdes acerca de quem desejam ser, com quem desejamos parecer.

E como podem responder intramuros aos mesmos dilemas que impulsionaram a
criminalidade? Como pode a escola da prisdo trazer outros significados? Conferindo aos
presos/internos a oportunidade de dizer e dizer-se.

Lanca o professor, dessa forma, frente ao isolamento, o desafio de penetrar no
universo das histérias de vida, romper o siléncio de modo marcante, sincero, proximo, a
partir de um género do discurso que passa a palavra, que lida com o desejo: o desejo de
narrar, relatar, expor. O desejo de conhecer, de experenciar, de aprender, de confrontar o
principio da realidade ao principio do prazer.

Logo, em frente ao espelho, ha mais do que uma imagem: ha outros. Outros
alunos, outros professores, outros cidaddos, outras aprendizagens a serem significadas pela
experiéncia de narrar a propria historia, de rememorar um passado a luz do presente e, da
mesma forma, de darmo-nos a conhecer o proprio “eu”. Mas ndo apenas o “eu” sensivel,
palpavel, mas o “eu” inteligivel que no espelho se revela em muitos olhares entre 0 EU e 0
TU.

Assim, introduzir, familiarizar, trabalhar/consolidar e retomar o género memérias
ao longo do processo de ensino-aprendizagem de lingua portuguesa, através dos
desdobramentos de uma sequéncia didatica, é criar uma estratégia de desprendimento, nao
apenas de metodologias estanques, mas ainda de ressignificacdo das aprendizagens comuns e

proprias de quem aprende na mesma medida em que ensina.
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ALGUMAS CONSIDERACOES

No meio do caminho, tem uma ESPERANCA!

E que dizer da importancia do recordar na cura psicanalitica ? — ndo
tanto a mera busca da lembranca, mas o recordar no sentido
etimoldgico: colocar de novo no coragdo. E é importante sublinhar
que isso se faz pela palavra.

(MENESES, 1995, p. 35)
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O poeta brasileiro Carlos Drummond de Andrade nos diz “no meio do caminho,

tinha uma Pedra”. De outros jeito, afirma Antunes (1999): “No meio do caminho, tinha um
equivoco”. Em contrapartida, em se tratando de ensino de lingua portuguesa para jovens e
adultos privados de liberdade, agucamos nossos questionamentos na perspectiva Freiriana,
para, com medo e ousadia’®, investir em uma educac&o libertadora’, certos de que “no meio
do caminho, tem uma esperanga”.

Assim, entre a Troca e a Tarefa’, entre o narrar e o curar, certamente, ha um
longo percurso de (res)significacdo. Um percurso que contempla o vasto emaranhado social
de toda a arquitetura narrativa, impressa na memoria, repleta de diferentes atores, 0s quais nos
ensinam, cada um a seu modo, um pouco a respeito do discurso de um povo, de uma cultura
que se reafirma de geracdo em geracdo; das relacbes humanas, as quais produzem historias
herdeiras de tradi¢des diversas.

Repletas de impressdes, as memdrias nos ddo a conhecer um pouco deste tecido
social, que se configura, nesse viés, como um experiéncia; como, segundo, Pozuelo (1988, p.
240), a possibilidade de administrar um tempo, escolher uma Otica, optar por uma
modalidade, realizar um argumento entendido como composi¢do ou construcdo artistica e
deliberada de um discurso sobre as coisas.

Em outras palavras, as memorias projetam histérias em um rito de quem pede a
palavra, abre as portas, atravessa, medita, contempla e (re)torna. Um rito de ir e vir, de olhares
e gestos que se (re)constroem e (des)encontram com o enredar-se de uma experiéncia que
passa de pessoa para pessoa, de dentro para fora, ao tecermos ndo sé o fio da memdria, mas o
fio da propria vida.

Por isso, precisamos da narracdo para entender as acgOes alheias, porque, assim,
entendemos nossas proprias vidas enquanto narrativas que se desenrolam; porque o ser
humano, em suas ac¢des praticas, € um ser essencialmente narrativo.

E qual seria a narrativa que de nos extrai impressdes, que em nos vive e se projeta,

com diferentes propdsitos, tempos e lugares? N&o é dificil responder. No entanto, se o tecido

" FREIRE, Paulo; SHOR, Ira. Medo e Ousadia: o cotidiano do professor. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1986.
”® FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.
® NUNES, Lygia Bojunga. A troca e a tarefa. In Tchau. Rio de Janeiro: Agir, 1985.
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€ a memoria, precisamos da narracdo, como afirma Abramovich (1997, p. 24), para “viver
um momento de gostosura, de prazer, de divertimento dos melhores.”.

Destarte, se memorias e historias dialogam ininterruptamente, embora com
diferentes linguagens e propositos, é valido dizer que a historia se alicerca em uma série de
acontecimentos que se entrelacam de forma ldgica, sujeitos a uma cronologia, inserida em um
espaco. Diferentemente, o conjunto narrativo do género memdrias engendra imprecisdes
temporais e/ou cognitivas, que se organizam com base na sequéncia das a¢fes que 0 sujeito
filtra.

Por conseguinte, o educando, por meio de suas memarias, chama-nos a conhecer a
sua histdria, a aceitarmos o convite de participar de um jogo interpretativo repleto de sentidos,
com um arcabouco que se encadeia e (re)elabora de forma a completar-se em si, entre si.

Seria possivel, assim, de acordo com Bonaventure (1992, p. 9-20), “chegarmos a
descobrir ‘quem somos, de onde viemos e para onde vamos’, se comegarmos a busca pelos
nossos proprios meios”; pelas memorias e historias que se constituem como parte de um
processo socialmente herdado, produzido em um determinado tempo e espaco, com objetivos
proferidos silenciosamente, repletos de um discurso que clama por significados impressos em
uma liberdade que, nem sempre, esta do outro lado do muro.

Assim, o discurso memorialista € permeado de marcas profundas de um autor,
narrador e personagem singular, que pede a palavra em um nitido desenrolar de um processo
de individualizacdo, de busca de uma forma de ser, de suplementacdo da barbarie. A palavra
atua, desta forma, para Meneses (1995, p. 36), “vinculando inteligéncia e sensibilidade, na
encruzilhada do mental e afetivo, do real e ficcional, que permitem (re)viver sensacdes das
mais diversas a partir de um fluxo incongruente de sentidos, uma vez que, segundo Hardy
(1968, p. 5) “sonhamos através de narrativas”, desenvolvendo a imaginagdo e o pensamento;
distanciamo-nos de uma realidade imediata; encontramo-nos com o0s “mesmos”, que
retornam a cena, como ‘“‘outros”, um pouco mais fi¢is ao tecido social, bem como a si
proprios.

Por conseguinte, rememorar € um deleite e/ou um desafio que confere grandes
responsabilidades e reflexdes. Pesa em nds a marca de cada um: as impressdes que recebemos
e que em nos ficam. Ora, do outro lado da cela, em cenas, diariamente, somos surpreendidos,
carregados, levados por historias, que, mesmo no siléncio mais absoluto ou no barulho mais
ensurdecedor das sociossemidticas de nossas paixdes, podemos ouvir diante de um

corriqueiro, mas néo desapercebido, despertar, rememorar.
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No entanto, ndo € fécil debrugar-nos ao narrar sem nos encantarmos com o poder
das palavras que ecoam vibrantes e magicas: exploradoras de sujeitos diferente e tdo iguais a
nos. Mas, refletir criticamente sobre as memorias, em particular, a historia de jovens e adultos
privados de liberdade, implica questionamento diversos. E qual seriam estes? Darmo-nos um
pouco a receber a luz de conhecer ao (s) outro (s), vestindo, despindo, travestindo o “eu” que
em nos habita e/ou langarmo-nos apenas ao aforismo socratico do autoconhecimento em plena
travessia? Estariamos diante de qual espelho? De quais imagens?

Em tréansito, fica aqui a pergunta a ser respondida por aqueles que se atrevem a se
submeter a fruicdo de empostar um “Foi um tempo” repleto de marcas intersubjetivas, ja que
a autonomia freireana’’ pretendida nos convida a passarmos a palavra aos narradores na
mesma medida em que desafia ao outro, aos outros e a nds também a escutar, a também
contar, rememorar, questionando a meta, a estratégia, o desejo, o discurso, haja vista que “a
palavra investe uma agdo intrinseca ao inconsciente”. E o que nos diz Meneses (1995) ao

tratar a relacdo entre a Literatura e a Psicanalise:

[...] as relagdes entre Literatura e Psicanalise se ddo em mais de um nivel: desde a
utilizacdo da Palavra como matéria-prima comum, até a refinada férmula lacaniana
do ‘inconsciente estruturado enquanto linguagem’, passando pelo substrato comum a
sonhos, mitos, lendas, lapsos, epopéias, romance, poema — a emersdo do
inconsciente. Pois a arte € um espaco onde se permite ao inconsciente aflorar; e a
Psicandlise é antes de mais nada o reconhecimento desse inconsciente. E desde
Freud, cujas poderosas instituicdes ndo dispunham ainda do arsenal da Lingistica
estruturada enquanto ciéncia, até hoje em dia, as relagdes entre Linguagem e
inconsciente se tornaram cada vez mais explicitas. (MENESES, 1995, p. 13)

Mas, do outro lado do espelho, quem, de fato, somos? Buber (1977) nos diz que
depende das relacGes e das experiéncias de cada um; da natureza social da linguagem ao ato,
no discurso que nos chega, pousa e reflete. Mas ndo nos cegam: enredam, encantam e até
mesmo fascinam. Somos, assim, um NAO-EU, um NAO-TU. Somos um NAO-MESMO, um
NAO-OUTRO. Somos MUITOS e somos NENHUM.

Trava-se, assim, um didlogo polifonico. Resgata-se o fio do tempo narrativo. Um
fio ténue de historias tecidas no tecido social do qual se faz parte, devido a importancia que
este possui para a manifestacdo do ethos no discurso de um eu que experiéncia — ao longo de
descobertas, percepgdes, aprendizagens — conhecimentos de mundo os quais permitem ir

além do encantamento.

" FREIRE, PAULO. Pedagogia do Oprimido: Saberes Necessarios a Prética Educativa. Sdo Paulo: Paz e
Terra, 1996.
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Destarte, diante de processos de figurativizagdo, de identificagdo, é relevante
ainda perguntarmo-nos: quem s&o esses jovens e adultos que ndo ganham apenas a palavras,
mas nome, corpo, identidade, voz e poder? Seriam eles conscientes de seus proprios
estratagemas? O qué, de fato, pretendem? Serem ouvidos? Enxergados? Serem livres? Serem
amados? Viver? Sobreviver? N&o so. O intento deve servir a propdsitos maiores.

Logo, remontando aos questionamentos que se impuseram sobre a pesquisa como
um todo, certo é que rememorar € uma reflexdo: uma tentativa de mergulho no inconsciente,
no subconsciente, pois, como afirma Abramovich (1997, p. 17), € “sentir (também) emogdes
importantes”, “viver profundamente [...] a amplitude, significancia e verdade que [...]fez (ou
nao) brotar [...] Pois é ouvir, sentir ¢ enxergar com os olhos do imaginario!”.

Mas enxergar com os olhos do imaginario € uma fruicdo que pode ser alcancada,
ndo apenas com memarias em que o dominio social da comunicacdo se marca com a cultura
literaria ficcional, mas, também, com a singularidade de quem toca a nossa sensibilidade em
algo que nos é mais proprio, comum, verdadeiro e caro. E é isto que nos permite afirmar que
pode o género memdrias contribuir com o ensino de lingua portuguesa; com a reinsercao
social.

Assim, ora melancoélicas, pavorosas, astutas; ora sedutoras, envolventes,
prodigiosas, emocionantes, as memorias de jovens e adultos privados de liberdade
estremecem diante dos percalcos percorridos pelos sujeitos, de uma infancia marcada pelo
abandono, pela marginalidade, por uma auséncia, pela exclusdo social. Na mesma medida,
encantam e (res)significam gracas ao poder da palavra, do discurso, que se preenche de
marcas a Ssombra do “eu”, a sombra do “tu”.

Mas quem seria este “eu”? Quem seria este “tu”? Um ndo-EU que se traveste para
assumir um “outro”? Um “ndo-TU” que se marca pela negacdo de outro, de outros e/ ou de
tudo que lhe fora alijado? Ou ainda um “outro™? Tais reflexdes atraem o jogo de simbolos
que, implicito na narrativa memorialista, age no inconsciente ora do narrador, ora do leitor
e/ou ouvinte. Ademais, esse poder ajuda a refletirmos sobre os muitos conflitos existenciais
gue o homem enfrenta, em diferentes contextos, no decorrer da vida.

Desta forma, esses jovens e adultos, ganham a liberdade para dizer, para fazer,
encontrando, na palavra, um poderoso instrumento para se impor e transmitir uma mensagem
de renovacdo, resignacdo, esperanca, ja que, segundo Robbins (1993) “usar palavras
emocionalmente carregadas pode transformar de maneira méagica seu proprio estado ou o de

outra pessoa”.
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Entretanto, da oralidade a escritura, um ensino produtivo, inserido na educacéo de
jovens e adultos privados de liberdade, ndo se prende a meras justificativas; ndo se detém a
um fazer dramatico nem poético; ndo pretende convencer, persuadir, quem quer que seja, a
mudar o tecido social do qual faz parte; nem, tampouco, defender as muitas vozes que ecoam
livremente, intra e extramuros, a partir de um discurso pautado na “singularidade plural de
minorias” que se chocam conjunturalmente. H4 drama, humor e poética na vida em si
mesmada; ha olhares caleidoscopicos no tempo que corre fora de nos; ha fruicdo em espacos
dispares que convergem e divergem na mesma medida; ha risos e lagrimas, 6dio e amor,
pecado e perddo, remorso e compaixao na dualidade intersubjetiva que em um “eu” habita
dentro e fora do espelho; ha representacfes de sujeitos, de cenas e espetaculos relacionais
diversos talhados na humanidade que co-habita o eu, o tu e 0s outros no que em nos ha de
mais belo e grotesco, perfeito e imperfeito, ético e estético; ha esperanca.

Logo, o mergulho sobre a construcéo historica de um sujeito acende o fio da
memoria, da impressdo do presente a despeito de um passado — de um recorte presente, nem
sempre presente; de um recorte passado, nem sempre passado — entre o dito e 0 ndo-dito. Eis
o0 dito sem que se diga, eis 0 ndo-dito que diz sobre o eu e 0 ndo-EU, sobre o tu e 0 ndo-TU,
sobre o(s) outro(s) e o(s) ndo-OUTRO(S). Atos de fala, imagens, discursos que se
entrelacam, entrecruzam, permutam na medida do sim e do ndo, do antes e do depois, do certo
e do errado, do querer e do poder, da esséncia e da aparéncia diante de uma histéria, uma
experiéncia vivida que desperta ndo apenas a curiosidade, mas a reflexdo sobre o ethos que se
manifesta no discurso e projeta uma imagem de si.

Portanto, se a educacao de jovens e adultos privados de liberdade nédo se reveste
apenas de letramentos escolarizados, é necessario um fazer educativo que se pretende
progressista, e nao liberal; libertador e ndo bancario: em equilibrio para rompermos
paradigmas previamente estabelecidos diante de espelhos que refletem o que assola a
humanidade além-muros e que nos mantém, muitas vezes, presos fora das jaulas.

A palavra carrega, assim, segundo Zumthor (1993, p. 241) uma carga corporal.
Uma carga corporal plena de prazer. E, segundo Meneses (1995, p. 56), uma “ligagdo de sema
e soma, de signo e de corpo”, afinal, ouvir historias € uma atividade que toca a nossa
afetividade, a nossa alma, despertando emocdes e sentimentos, que projetam imagens
absorvidas pelo inconsciente.

A este respeito, o filésofo Platdo (2002), em A Repulblica, recomenda-nos,

reconhecer  “o poder da palavra que exerce fascinio sobre nos” ; o poder do poeta que
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suscita emogoes, “nutre paixdes, irriga a secura de nossa alma ;0 poder das amas, das maes,
das contadeiras, que, por meio das historias, tocam “as almas das criangas com mais carinho
do que por meio das maos fazem com o corpo”.

Destarte, a medida que os sujeito, em contexto de privacdo, revivem as suas
historias, as suas experiéncias de vida, entram em contato com o arquétipo do herdi que se
reveza com um anti-heroi; com os limiares de uma travessia ora ciclica, ora linear , que gera
o impulso, ndo apenas de contar, mas de reviver, (res)significar.

Por isso, Coelho (1998, p. 9) destaca que as narrativas contadas, aos poucos, estao
deixando de ser vistas como fantasias para serem percebidas como “portas que se abrem para
determinadas verdades humanas”.

Assim, se, como afirma Zumthor (1993, p. 19), quando alguém conta, sua voz, por
si s6, confere-lhe autoridade, as memarias sdo um importante espaco para a imagem e escrita
de si, para amanifestacdo do ethos no discurso — pelo qual diferentes narradores resgatam,
segundo Invernizzi e Abouzeid (1995, p. 1), “a voz de sua cultura”. De uma cultura , segundo
Meneses (1995, p. 37-38 ) em que “no principio era o Verbo, e que pensa o mundo tendo sido
criado porque foi proferido” sob o signo da palavra.

Nesta perspectiva, ao descrever um tempo em que as dificuldades se relativizam,
as memorias atuam no emocional, contribuindo para um ressignificar-se; atuando no
equilibrio de sentimentos ambivalentes e no esfor¢co para que se possa chegar a um outro
final.

Por conseguinte, além de encantar, as memorias impulsionam a tarefa de lidar
com os conflitos, de executar conquistas, de encontrar outros caminhos a seguir, de conhecer
a si, de revelar, haja vista que as impressdes dos narradores serdo, vez ou outra, preenchidas
por historias reelaboradas, alimentadas ao calor da imaginacdo; pelo jogo narrativo em as
personagens tornam-se, segundo Girardello (2004), seres narrados e narrantes, com todas as
implicacbes que isto tem para a vida pessoal, social e cultural de cada um. E o que nos diz
Bettelheim (1980), quando afirma que os contos dirigem para a descoberta de sua identidade,
comunicagdo e carater, tal € o estimulo encorajador que garante que tudo pode ser melhor,
gue tudo pode dar certo, pois é a partir deles que se externalizam 0s processos internos,
tornando-os compreensiveis e mais facilmente resolviveis.

Logo, as memorias, que sdo a expressdo cristalina do nosso psicologico, podem
contribuir com a necessidade que ha de se lidar com sentimentos antagdnicos, ja que o

mundo interior guarda segredos que nos sdo proprios, isto é, guarda um percentual
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significativo de nos. Assim, sua compreensdo é indispensavel para quem quer que deseje
conhecer-se ou, simplesmente, esteja em busca de respostas.

Todavia, eis que “um galo sozinho ndo tece uma amanhi’®”. E preciso que outro
galo o apanhe e lance. Do mesmo jeito, € 0 processo de ensino-aprendizagem: requer
cooperagéo e colaboracdo. Cooperacdo e colaboracgdo entre todos os membros.

Para tal, certos de que, conforme os PCNs (2000, p. 22), a escola ndo pode impor
um uso da lingua fora de seu espaco, mas sim instrumentalizar usos para um desempenho
social adequado ao contexto comunicativo, optou-se pelo estudo do género memdrias, sem
com isto abandonar a polifonia que dialoga com os demais géneros autorreferenciadores, de
forma que fosse possivel estabelecer semelhancas e diferencas, as quais pesam sobre o modo
como se marca a intersubjetividade na linguagem e a manifestacdo do ethos no discurso.

A intersubjetividade interiorizada exp0e-se a uma intersubjetividade exteriorizada,
despindo-nos de um olhar do outro e ao outro, na mesma medida, da sua liberdade e clausura,
dependéncia e independéncia. No entanto, sob diferentes olhares, busca-se, com o género
memorias, novos saberes, representagdes ou “outros” que assumimos como sendo nosso e
préprio ou mesmo alheios a nos.

A este respeito, Sibilia (2007, p. 184) explica que a experiéncia da vida adquire
forma e conteudo, ganha consisténcia e sentido, enquanto vai se cimentando ao redor de um
determinado “eu” — que, provavelmente, ndo se sabe, conhece ou se busca, posto que a
narra¢do autorreferente ndo representa apenas a historia que se viveu, mas “a apresenta e de
alguma maneira também a realiza, concedendo-lhe consisténcia e sentido”, delineando seus
contornos e a (re)constituindo.

Em cena, a visibilidade confere a exposi¢cdo ao outro, aos outros e torna-se um
querer voluntario, uma vez que, segundo Bruno (2004, p.14-15), “o olhar do outro deixa de
ser dado pelo coletivo, pela sociedade e passa a ser demandado, conquistado pelo proprio
individuo”. No entanto, a este respeito, o autor ressalta que o olhar publico precisa ser
conquistado pelo conjunto que marca o “eu” de cada individuo. Torna-se, segundo Bruno
(2004, p.15), “uma demanda pelo olhar do outro”.

Nesta perspectiva, para Sibilia (2003), o privado se tornara publico. O
presentismo ganha relevo no fluir do tempo que se assume. Mas poderia 0 presente reler o
passado ou perdera 0 peso sobre 0 que cada um é na interface com o agora e/ou com 0

amanha? Trata-se de um produto acabado que se inscreve em um novo tempo ou de um

"8 Referéncia ao poema “Tecendo a manhd”, de Jodo Cabral de Melo Neto.
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processo que se faz, desfaz e refaz continuamente? Da a realidade a ficcdo, falta-lhes
verossimilhanga em seu carater intersubjetivo ou fato € que existem mais verdade nas
memorias do que em muitas historias que a “ciéncia” nos ensina? A resposta ¢ dialética.

A historia oral, por exemplo, diz-nos Meihy e Ribeiro (2011), € um longo
exercicio dialdgico, de diferentes lugares e sujeitos. Revela identidades e experiéncias, as
quais podem ser submetidas a analises criticas do historiador, do socidlogo, do linguista, uma
vez que olhar para a substancia da lingua sob uma dimenséo caleidoscopica, depende de quem
Vé, como V&, onde V&, quando Vé e por que V€.

Destarte, de cena em cena, palcos em palcos permeados de espetaculos relacionais
diversos, a cena encena, ensina, contrariando a pedagogia tradicional, com métodos
arraigados na forma pela forma, no belo pelo belo, no estudo da lingua em si.

Logo, se o direito fundamental e humano a educacdo nao pode ser negado como
mais uma forma de punicéo; se, segundo Freire (1978, p. 75), "o dominio sobre os signos
linguisticos escritos, [...], pressupde uma experiéncia social que o precede”  requer ir além —
requer enriquecimento de métodos, conhecimentos, estratégias — pode-se acolher préaticas
educativas na escola da prisdo, as quais promovam letramentos comprometidos com a leitura
do mundo, com a releitura de si. Em outras palavras, com a reinser¢do social, com uma

educacéo inclusiva que, de fato, abra as portas e ressignifique a vida.
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