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APRESENTACAO

Este livro integra o conjunto dos produtos' decorrentes do
projeto “Ler e escrever o mundo: a EJA no contexto da Educagao
Contemporanea”, oportunizado a partir de convénio firmado
entre a Universidade de Caxias do Sul e o Ministério da
Educacao, através da Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo e Inclusdo (Secadi), tendo como base as
orientacdes da Resolucdao 048/2008, valendo-se também de
parceria com a Prefeitura Municipal de Caxias do Sul e com a
Associagdo dos Municipios da Encosta Superior do Nordeste
(Amesne).

Os textos aqui publicados reportam-se aos resultados de
pesquisas realizadas por diversos autores e em diferentes niveis
de formacdao: Trabalho de Conclusiao de Curso de
Especializacdo em EJA realizado pelos alunos-professores
participantes do projeto acima citado; pesquisa de iniciagdo
cientifica realizada por alunas da graduacao e por monitoras
no projeto; pesquisa de outra natureza realizada por membros
da equipe de apoio ao projeto.

A opcao em trazer as tematicas nos 17 capitulos deste livro
se deve a intengdo de fazer circular recortes especificos dos
contextos, dos cenarios e das praticas de EJA, evidenciando a

' Além deste livro, foram editados quatro Cadernos de EJA e o livro com os resultados
da pesquisa matriz que acompanha o projeto sob o titulo “Politicas e Praticas de EJA
em Caxias do Sul”, disponiveis em versao impressa e no link <http://www.ucs.br/
site/editora/e-books/e-books-educacao/>. Ainda, aproximadamente, 80 artigos con-
tendo os resultados das pesquisas realizadas nos cerca de 80 TCCs do curso podem
ser acessados no link <http://ucsobservatorios.com.br/>. Onze videoaulas envol-
vendo tematicas diferenciadas sobre EJA compdem o acervo da Biblioteca Central
da Universidade de Caxias do Sul.
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diversidade de situagdes que acompanha essa modalidade de
ensino no cotidiano das instituicdes educativas, das politicas
publicas e dos processos educativos ndo escolares da regiao
da Serra gatcha.

Mais do que uma coletanea, as narrativas presentes nos
textos que compdem esta publicacdo trazem multiplos olhares
para cenarios também miltiplos da EJA contemporanea. Os
recortes que cada projeto de pesquisa procurou evidenciar
remetem a necessidade de alargar algumas concepgoes que
contemplam a EJA como uma politica meramente
compensatéria e de recuperagcdo do tempo perdido, com
adaptacgoes rudimentares advindas das praticas da escola
regular. Ao contrario, os pesquisadores em processo de
formacdo, autores principais dos textos deste livro, nos
emprestam suas reflexdes para ampliar o espectro de
observacao para essa modalidade de ensino, no que tange as
politicas publicas, as praticas pedagogicas e/ou a producao
académica.

Nossa pretensdo, ao organizar o livro com os textos que
colaboram para sua composicdo, procurou transcender o
excessivo rigor cientifico para a busca do ineditismo. A par
disso, constituiu uma tentativa de desafiar a reflexdao dos autores
para aspectos da pesquisa em educagdo, especialmente da
pesquisa em EJA, os quais os inquietavam e lhes capturou o
olhar investigativo. Sao professores e futuros professores
tematizando cenarios educativos contemporaneos, fazendo-se
pesquisadores, fazendo-se professores pela pesquisa e pela
pratica reflexiva.

Organizamos os textos em trés partes, aproximadas por
tematicas em torno de: Contextos e cenarios de EJA (Parte |);
Praticas de EJA (Parte I1); EJA e diversidade (Parte IlI).

Que a captura do olhar, no sentido de cativar a atencao,
desafie também o olhar dos leitores dos textos que aqui
publicamos, os quais trazem um tanto de originalidade,
potencializada pelas especificidades dos objetos de pesquisa
que os desencadearam.

Os organizadores



PREFACIO

O leitor tem em maos um livro que traz uma riqueza de
praticas pedagogicas vividas na Educacgao de Jovens e Adultos.
Mais que vivéncias, constituem verdadeiras experiéncias de
vida de sujeitos que fazem da EJA um espago-tempo privilegiado
de aprendizagens. As experiéncias ndo sao simples relatos, sao
narrativas habitadas pela alma de quem as viveu.

Quer seja da perspectiva dos Contextos e cenarios de EJA,
das Praticas de EJA ou da EJA e diversidade, nos trés focos e em
todos os estudos, pulsam questdes, diferentes em suas
formulagdes, mas semelhantes em seus propésitos: o sujeito
da EJA, educador ou educando, seus singulares modos de ser-
viver-aprender.

A juvenilizacdo da EJA é um fendmeno novo e crescente.
Buscar compreender esses jovens nas suas miltiplas formas de
viver sua juventude parece ser o desafio primeiro da docéncia
em EJA. Os estudos aqui apresentados, que entrelacam cenarios
e docéncias, trazem, direta ou indiretamente, a palavra e a
realidade dos atores juvenis, tendo presente que ser jovem ndo
significa ter juventude, e que as identidades juvenis sdo
miultiplas e sempre em construgdo. O agape estd assim
constituido:

No Capitulo 1, os autores Bruna Peruchin e Delcio Anténio
Agliardi abordam o tema: Educacao de pessoas jovens e adultas
e a aprendizagem ao longo da vida e colocam as seguintes
questdes: “Em que ambito a educagao informal esta presente
na sala de aula de EJA e de que forma a aprendizagem
experiencial motiva os alunos para a aprendizagem na escola?”
Ainda: “De que forma essas aprendizagens estdo sendo
vivenciadas, e como essas interlocucoes estao acontecendo?”

11
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“De que forma seus professores utilizam seus conhecimentos
de vida na sala de aula?” O estudo revela que grande parte dos
alunos citou como relevantes os exemplos do seu dia a dia,
trazidos pelos professores, os contetdos das aulas que
geralmente atendem aos seus interesses e as discussdes e 0s
debates sobre os problemas do cotidiano. Outros interessantes
aspectos apontados pelos entrevistados podem ser encontrados
nesse capitulo. Vale a pena conferir e discutir.

No Capitulo 2, as autoras Eveline Fischer e Nilda Stecanela
abordam a atual e necessaria Formacao continuada em EJA,
pautada nas reflexdes acerca do dialogo freireano e na pratica
reflexiva do professor. A questdo central é: “De que forma a
Educacao de Jovens e Adultos pode contribuir para o
alargamento das concepgoes de EJA dos docentes, para a
reflexdo e a efetivagdo do didlogo proposto por Paulo Freire?”
Para as autoras, a concepgao assumida pela grande maioria
dos educadores foi alargada, e, durante os dois anos de
formacao, informam conhecer mais sobre a EJA e seus sujeitos,
demonstrando isso em suas narrativas como se pode ler: “Ao
término do curso, penso que minha pratica deve ser
frequentemente questionada, refletida e analisada.” (Produgao
escrita D7).

No Capitulo 3, os autores Adriano Zanandrea e Marcos
da Rocha Oliveira trazem para discussao e analise a tematica:
Resisténcia, governamentalidade e indisciplina no contexto
da juvenilizacao da EJA. Uma das questoes que os autores se
colocam e perseguem, no decorrer da investigacao, é a seguinte:
“Sera a resisténcia, capturada pela instituicao escolar como
indisciplina, um ponto de afirmagado de sua condi¢ao de disputa
em torno da significacdo social da identidade e da diferenca?”
Reflexdes a respeito da instigante questdao de pesquisa se
dobram e se desdobram no decorrer de todo o texto. Uma
interessante andlise sobre a disciplina na escola é feita pelos
autores que se negam a pensa-la de forma isolada e
descontextualizada. E uma leitura imprescindivel, pois se trata
de uma realidade que faz parte do cotidiano escolar.



No Capitulo 4, os autores Jonathan Demori Saldanha e
Gelson Leonardo Rech trazem a discussao e anélise a temética
da fungao reparadora da EJA. O capitulo intitulado: O limite
da funcao reparadora da EJA no Brasil: entre a necessidade e
ainsuficiéncia resulta de investigacao que “estabelece o debate
na tentativa de abrir possibilidades de discussdes entre
reparagdo e igualdade, buscando elucidar se essa reparagao
proposta possibilita uma igualdade entre os homens”. Para os
autores que fazem uma densa andlise critica contextualizando
a EJA, em cenéario sociopolitico, a existéncia da EJA é
extremamente necessaria para igualar os niveis de escolarizagao
daqueles que se encontram em defasagem em relacdo a idade/
série e até mesmo os que ndo tiveram acesso ao letramento,
triste realidade de nosso pafs.

No Capitulo 5, intitulado: A Educacao de Jovens e Adultos
veiculada na imprensa de Caxias do Sul (1959-2012), as autoras
Clarissa Afonso da Silveira e Nilda Stecanela anunciam que o
objetivo do estudo é procurar atender a necessidade de
construcdo de uma narrativa sobre os percursos da Educagao
de Jovens e Adultos no Municipio de Caxias do Sul. Elas
buscam, nas fontes documentais do municipio, noticias que a
imprensa local publicou sobre a EJA com vistas a construir uma
narrativa e, a partir dela, repensar a EJA de hoje. As autoras do
estudo longitudinal, que examinou publicacdes no decorrer
de seis décadas, deixam claro que o objetivo “ndo era de contar
a histéria da EJA de Caxias do Sul, mas sim, narrar aspectos de
uma histéria e, a partir deles, abrir canais de didlogo e agendas
de pesquisa para continuidades”. Leitura importante para
conhecer as trajetérias fragmentadas e tortuosas da Educagao
de Jovens e Adultos no municipio e que, certamente, ndo foram
diferentes em outras regides do Brasil.

No Capitulo 6, as autoras Inés Bueno Krahe e Edi Jussara
Candido Lorensatti abordam e “costuram” dois importantes
temas: a linguagem e a memoria no capitulo intitulado:
Linguagens dao sentido ao mundo: memérias de uma trajetoria
em EJA. Contudo, os temas ndo aparecem de forma conceitual
e prescritiva, mas num relato em primeira pessoa: um memorial,
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em que a trajetéria dialoga com a teoria. Um memorial em que
o sujeito faz a sua leitura da realidade e chama autores para
lancarem luz sobre os fatos vividos. As autoras sustentam o
estudo “acreditando na riqueza de narrativas pessoais e
profissionais e com o objetivo de socializar reflexdes e relatos
de situacoes vivenciadas, de sintese de conhecimentos
agregados”.

O Capitulo 7 inaugura a Parte 2 do compéndio que trata
das praticas em EJA. Os autores Elisa Jaques dos Santos e Gelson
Leonardo Rech, sob o titulo: Estratégias de leitura no livro
didatico da EJA, pautam o texto a partir da seguinte questao:
“Quais sdo as estratégias de leitura desenvolvidas nas atividades
de lingua portuguesa, no livro didatico de Educagao de Jovens
e Adultos?” Os autores adentram o interior das praticas
educativas da EJA e querem saber como o livro didatico
apresenta a leitura para os educandos da EJA. A partir daf,
analisam tais estratégias com profundidade, sinalizando aquelas
que contribuem e as que ndo contribuem na construgcao de um
sujeito leitor.

No Capitulo 8, as autoras Maria de Fatima Morello e Ana
Lucia Buogo tratam da leitura e da escrita como ferramentas
indispensaveis a cidadania. Nao se trata de qualquer leitura e
escrita, mas da leitura e da escrita significativas na e para a
EJA. Assim, sob o titulo: A interacao pedagégica no processo
de construcao da leitura e da escrita significativas na EJA, o
texto traz importantes elementos a serem considerados pelos
docentes da EJA, ratificando pela empiria a tese de que a
interacdo pedagogica, no processo de construcao da leitura e
da escrita, é determinante na construcao e consolidagao das
mesmas. As autoras se perguntam: “De que maneira a interagao
pedagégica pode contribuir para o processo de
desenvolvimento na construgdo das praticas de leitura e de
escrita significativas na EJA?” Perguntam, analisam e apresentam
algumas perspectivas a titulo de respostas.

No Capitulo 9, as autoras Rosane Knak Formigheri e Edi
Jussara Candido Lorensatti tratam da compreensao leitora na



EJA. Mais um capitulo, que é resultado de investigacdo e que
analisa um importante instrumento de cidadania: a leitura. Com
o titulo: Compreensao leitora na EJA: um exercicio constante
e desafiador, as autoras se colocam a seguinte questao: “Em
que medida o desenvolvimento da compreensdo leitora
contribui para ampliar o acesso e a interagdo com diferentes
manifestacdes discursivas?” A analise feita nesse capitulo situa
a compreensdo leitora como estratégia indispensavel a ser
trabalhada por todos os docentes em diferentes contetidos, de
forma persistente e paciente, o que abriria “janelas” para
diferentes manifestacoes discursivas.

No Capitulo 10, os autores Daniéle Helena Gedoz e
Maximo Daniel Lameda Ad6, com o titulo: Interatividade na
educacio: o uso da Plataforma Virtual Edmodo na EJA, colocam
o foco do estudo em torno da interatividade na educagao se
perguntando se uma dada ferramenta virtual poderia vir a
superar a arraigada matriz educativa de transmissao de
informacao. “Nos perguntamos se a criacao de redes virtuais
interativas de aprendizagem ajudaria no processo de superagao
do modelo educacional baseado na transmissao de
informacdes?” E, no afa de aprofundar o objeto de estudo,
perguntam de forma incisiva: “Que novas posturas e atitudes
do professor a sala virtual exigiria?” Os autores sustentam que
a transformagdo, além de tecnolégica, terd que alcancar,
também, o docente. E que implicacdes pedagégicas isso
exigiria?

No Capitulo 11, sob o titulo: Tecnologia, educacao e
praticas na EJA, os autores Sonia Andelieri e Maximo Daniel
Lameda Adé dizem sobre o estudo realizado: apresenta uma
reflexdao sobre a utilizacdo, apropriagdo e natureza da formagao
para o uso das TICs. A partir da palavra dos entrevistados, os
autores afirmam que “ndo se trata de apenas inserir novas
tecnologias nas escolas para alterar a forma da didatica no
ensino”. A concepg¢do de uma educagdo interativa, facilitada
pelo uso das ferramentas propiciadas pelas novas tecnologias
informacionais, é que pode mudar o gesto de ensinar. E
advertem: “A tecnologia esta a servigo das pessoas, para trazer
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beneficios para a sociedade, e nao nés devemos estar a servico
da tecnologia, promovendo a continuidade da dominagao do
modelo capitalista e a exclusao digital/social.”

O Capitulo 12, de autoria de Eliza Maria Silvestro da Silva
e Andréia Morés, trata de um tema sempre atual, pois que afeta
os educandos da EJA, ndo sé no presente, mas em toda sua
trajetéria escolar. Trajetéria essa, muitas vezes, marcada por
avaliagdes desiguais, que aceleraram a saida deles do ensino
regular. Com o titulo: Avaliacao na Educacao de Jovens e
Adultos: um estudo de caso, as autoras se colocam, em relacao
ao contexto da EJA, varias questdes, e uma delas é: “O que os
professores e os alunos pensam a respeito dos métodos
avaliativos utilizados?” Muito interessantes sao os depoimentos
dos sujeitos da pesquisa. Quem ja vivenciou processos
excludentes fala com propriedade sobre o tema e questiona o
fator presenca em aula, como um aspecto a ser considerado
na avaliagdo. Contundente é o questionamento da jovem
entrevistada: “E se a falta a aula foi por necessidade, mesmo
assim a avaliagcdo sera outra?”

No Capitulo 13, sob o terceiro grande tema: EJA e
diversidade, as autoras Maria Inés Tondello Rodrigues e Terciane
Angela Luchese trazem o capitulo: EJA, deficiéncia e mercado
de trabalho: atuacao docente com PCDs “com o objetivo de
conhecer o perfil destes educadores focamos na tentativa de
identificar como acontece a construcao dos conhecimentos
técnicos e especificos desta area em preparagdo para o mercado
de trabalho”. Para além do espaco escolar, as autoras constroem
o objeto de estudo a partir de classes de aprendizagem técnica
com pessoas com deficiéncia (PCDs). A pesquisa realizada
sinaliza a importancia de espagos nao escolares de EJA para a
promog¢ao da autonomia e da cidadania entre PCDs e a
centralidade da profissionalizagao docente.

No Capitulo 14, Paola Monteiro de Barros e Nilda
Stecanela, autoras do capitulo, brindam o leitor com o texto
assim intitulado: Mais que um bonde, uma familia: grupos de
risco, EJA e identidades juvenis. “Entre as hip6teses formuladas
previamente, esteve a suposicao de que os alunos da EJA que



participam dos bondes utilizam a violéncia, ndo somente para
construcdo de suas identidades individuais e coletivas, mas,
também, para a afirmagdo de uma imagem de poder vinculada
ao seu uso, como forma de confrontar, por meio dela, o estigma
social e desafiar a ordem estabelecida no espaco urbano.” Os
sujeitos da pesquisa relatam sensiveis depoimentos
desautorizando discursos negativos e negativizantes sobre
jovens e sua juventude. Um universo ainda pouco conhecido
que pede passagem, pede visibilidade, pede respeito, palavra
muito usada pelos entrevistados. “Chamou-me pra dentro de
casa... ofereceu-me cafezinho”, dizia o jovem que herdou do
irmdo a lideranca do bonde. Impossivel é ndao imaginar a
sensivel cena da entrevista-dialogo entre as entrevistadoras e o
jovem sedento de escuta e (re)conhecimento.

No Capitulo 15, cujo titulo é: Género, geracao e
patriarcado: a EJA na construcao da resisténcia e autonomia
das mulheres, as autoras Camila Tomazzoni Marcarini e Natalia
Pietra Méndez analisam “como essa realidade afasta as
mulheres dos espagos da Educagao Basica, da escolarizagao
e, assim, de uma vida digna, com liberdade de escolha, com
autonomia. O acesso a educagao é parte fundamental na vida
humana, em especial, o acesso a leitura e escrita”. Dona Maria
é autora da densa e tocante narrativa apresentada e analisada
no capitulo. Dona Maria (quase sexagenaria) busca na EJA a
alfabetizacdo e, nesse novo mundo, conhece outra dimensao
(também nova) em sua vida: a autonomia. A histéria de Dona
Maria é a histéria de muitas mulheres, por isso tao pertinente a
reflexdo e a analise neste livro. Tal qual o jovem do bonde,
Dona Maria também pareceu avida para dizer de si, de sua
vida, de sua histéria forjada nas entrelinhas de um texto escrito
por maos masculinas. Dizem as autoras: “E possivel observar
pelas narrativas de Dona Maria como o acesso a alfabetizagao
modificou sua vida, abrindo um leque de possibilidades, com
maior autonomia e, principalmente, com o alcance do sonho
da educacgao, sempre tao distante. Essa resisténcia que as levam
ao retorno a escola é mais uma das tantas provas e resisténcias
que formam sua vida, marcada por capitulos de violéncia.”
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O Capitulo 16, com o titulo: As questdes de género e as
trajetorias de mulheres na EJA, as autoras Cinara de Lima, Nilda
Stecanela e Leticia Borges Poletto buscam “construir um perfil
sobre a mulher/aluna na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e
analisar os entraves dos seus processos inclusivos”. Buscam,
ainda, analisar os motivos que as levam a buscar a escolarizagao
na EJA e por que desistem. As autoras se perguntam: “Como
grupos antes destinados a invisibilidade constroem estratégias
de acdo, fugindo do silenciamento, fazendo-se presentes na
area educacional?” E, ancoradas nessa questao, tecem o texto
a partir dos fios advindos da palavra das mulheres: “ Eu sempre
incentivo as outras mulheres a vir estudar. Eu digo que é bom,
que a gente fica sabendo mais das coisas e que nado precisa ter
medo.” (Entrevistada 3, 29 anos).

Ja o Capitulo 17, de autoria de Rochele Rita Andreazza
Maciel e Nilda Stecanela, cujo titulo é: As pluralidades da
constituicao da docéncia na EJA nas prisoes, traz uma tematica
marcada por tensdes. Docentes relatam sentimentos ambiguos,
de compreensao e de medo em contexto de EJA prisional. Varios
sdo os questionamentos que as autoras se fazem, e um deles se
impoe e pede urgéncia na resposta: “Quais mediagdes sao
evocadas diante da especificidade da educacao prisional?” Por
que as autoras se colocam tais questdes? E para “compreender
de que forma a constituicdo da docéncia se institui na educagao
carceraria, visando a uma melhor preparacao do educador que
atuard nestes cenarios”. Quando a frustracdo e o desanimo
rondarem o professor, € bom lembrar o que dizem as autoras:
“Nao aprisione nas celas, junto com os sujeitos encarcerados,
a capacidade que os docentes tém de constituirem-se docentes
a cada dia, a cada aula, a cada planejamento.”

Pela riqueza que cada capitulo concentra, na revisao, na
discussao e, sobretudo na empiria, esta obra torna-se leitura
indispensavel para educadores de jovens e adultos, mas ndao
somente a eles, pois os educadores, em geral, nela encontrarao
elementos significativos para nutrir, refletir ou reorientar suas
praticas educativas.



Se, na verdade, o sonho que nos anima é
democratico e solidario, nao é falando aos
outros [...] que aprendemos a escutar, mas é
escutando que aprendemos a falar com eles.
Somente quem escuta pacientemente e
criticamente o outro, fala com ele. (FRrEeIR,
1998, p. 128).

Os capitulos deste livro falam de escutas, de diferentes e
sensiveis escutas, que queremos partilhar com o leitor.

Boa Leitura!

lara Caierao’

" Doutora em Educagio pelo Programa de Pds-Graduagio em Educagio da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Mestre em Educagdo pela Pontificia
Universidade Catélica do Rio Grande do Sul. Presidente da Associagio Brasileira de
Psicopedagogia — Se¢ao Rio Grande do Sul. Professora convidada da Universidade
de Caxias do Sul (UCS). Coordenadora do Centro de Formagao Docente — CeForD/
RS. Tese: Jovens e escola: trajetdrias, sentidos e significados. Um estudo em escolas
publicas do Ensino Médio.
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CONTEXTOS E CENARIOS DE EJA

A acgdo educativa e politica ndo pode
prescindir do conhecimento critico.”

Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa

sem ensino. Esses fazeres se encontram

um no corpo do outro. Enquanto ensino
continuo buscando, reprocurando.”

* FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa.
Sao Paulo: Paz e Terra, 2001. p. 30.
" FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. Sao Paulo: Paz e Terra, 1983. p. 102. 5






Educacao de pessoas jovens e adultas
e a aprendizagem ao longo da vida

Bruna Peruchin
Delcio Antonio Agliardi (Orientador)

Introducao

Este estudo traz os resultados do Trabalho de Conclusao
de Curso, realizado no curso de Especializacdao em EJA e
apresenta um tema de grande importancia para a educacao,
pois, desde que nasce, o ser humano passa por processos de
aprendizagem. A educagao ao longo da vida é um tema amplo,
gue ndo remete somente a escola, mas vai além desses muros.
Ao longo da vida aprende-se sempre, em diferentes situacdes
e ambientes. Sendo assim, nunca € tarde para aprender.

A aprendizagem informal ocorre durante toda a vida, muitas
vezes inconscientemente, em qualquer lugar, a qualquer hora,
muitas vezes sem perceber. Aprende-se pela experiéncia e
conforme os ambientes que o ser humano vive e frequenta.
Nao é preciso estar na instituicdo escola para aprender, pois a
aprendizagem acontece nas interagdes com o mundo. Com
base nessas informacdes e na pesquisa de campo na EJA, tornou-
se possivel esse estudo que buscou desvendar de que forma
essas aprendizagens estdo sendo vivenciadas e como essas
interlocucdes estao acontecendo.

Este estudo est4 sustentado nas teorias de alguns autores:
Dewey (1971), Cavaco (2005), Freire (1999), Savater (2000) e
Canario (1999) explorando conceitos como experiéncia, saber
experiencial, aprendizagem e educacao ao longo da vida.
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Para a construcao dos dados utilizou-se um questionario
direcionado a alunos das turmas de EJA de uma escola
municipal de Caxias do Sul.

O questionario abordou como os alunos de EJA se utilizam
dos saberes experienciais de sua vida na EJA e se esses saberes
sdo levados em conta nas interagdes e aprendizagens em sala
de aula.

A pesquisa baseou-se a metodologia qualitativa,
observando a percepgao dos alunos das turmas de EJA sobre
educagdo permanente e ao longo da vida. Partiu do principio
de que a ciéncia é proviséria e mutavel, considerando que
existem sempre lacunas nos conhecimentos ja existentes, em
que onde se podem formular e criar novas hipéteses.

O principal objetivo da pesquisa foi verificar em que ambito
a educacgao informal esta presente na sala de aula de EJA e de
que forma a aprendizagem experiencial motiva os alunos para
a aprendizagem na escola. A analise dos resultados levou em
conta o entendimento dos alunos sobre suas aprendizagens ao
longo da vida, onde e como ocorrem e de que forma as utilizam.

1 A educacao ao longo da vida e os saberes experienciais

Conforme Brandao (2007), ninguém escapa da educacao.
Em casa, na rua, na igreja ou na escola, de um modo ou de
muitos, todos nos envolvemos com pedacos da vida e com
ela: para aprender, para ensinar, para aprender-e-ensinar. Para
saber, para fazer, para ser ou para conviver, todos os dias
misturamos a vida com a educacao.

De acordo com Cavaco,

a valorizagado e reconhecimento das modalidades
educativas ndo escolares afigura-se muito importante
na actualidade, pois sabemos que o sistema educativo
ndo pode reduzir-se ao sistema escolar; e que a
educagdo-formacao nao se limita a um dado periodo
da vida de cada um, mas é co-extensiva dessa mesma
vida. (Cavaco, 2005, p. 18).



E possivel refletirmos sobre o fato de que a educacio se
estende por toda a vida e precisa ser valorizada como tal,
pensando em todas as modalidades de ensino, ndo apenas a
institucional, pois essa é apenas um recorte, um curto periodo,
se comparada a educacdo de toda uma vida.

Contudo, Cavaco (2005) continua a afirmar que a educacao
permanente, no sentido de educagado ao longo da vida, adquire
uma nova forma. A educagao de adultos ndo pode ser percebida
como somente uma dimensdo escolar. Nossas vivéncias e
aprendizagens vao muito além disso, nas potencialidades
educativas de outras modalidades, que ndo a formal.

A educacdo informal apresenta-se como uma modalidade
educativa, que pode ser intencional ou ndo. A educacdo
informal tem o seu efeito na alteracdo dos conhecimentos e
comportamentos e das atitudes dos individuos. As reflexdes
em relagdo as aprendizagens dos adultos sdo muito pertinentes
e vém ao encontro da necessidade deles:

Como se aprende? Que conteldos se aprendem? Quais
sdo as fontes de aprendizagem? Onde comecga a
verdadeira formagdo experiencial? Como é que os
saberes validados sao modificados quando confrontados
com incoeréncias e inconsisténcias?! Quais sao 0s
critérios que os adultos recorrem para avaliar a
pertinéncia dos saberes? Como é que os saberes pré-
existentes mudam em fungdo da experiéncia? (Cavaco,
2005, p. 26).

Jonh Dewey (1971) traz sua contribuicao filoséfica como
um dos principais autores que falam sobre o conceito de
experiéncia e sua relacdo com a educagdo. De acordo com
esse autor, ha conexao organica entre educacao e experiéncia
pessoal, estando a nova filosofia da educagao comprometida
com alguma espécie de filosofia empirica e experimental.
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Porém, nem todas as experiéncias sao educativas, pois
podem contribuir ou ndo para a continuidade da aprendizagem
e com a relagdo de novas experiéncias. “Algumas experiéncias
sdo deseducativas. £ deseducativa toda experiéncia que
produza o efeito de parar ou distorcer o crescimento para novas
experiéncias posteriores.” (Dewey, 1971, p. 14).

Essa fala pode ser relacionada com educagao ao longo da
vida, educagao permanente, de sempre crescer e aprender mais,
uma experiéncia favorecendo outra, uma busca incentivando
outra.

E pensando nisso que Dewey (1971) coloca e faz pensar
que, em certo sentido, toda experiéncia deveria contribuir para
o preparo da pessoa para experiéncias posteriores de qualidade
mais amplas ou mais profundas. O autor diz que isso remete
ao proprio sentido de crescimento, continuidade, reconstrugao
da experiéncia.

Dewey faz refletir sobre um conceito de experiéncia:

Uma experiéncia € o que €, porque uma transagao esta
ocorrendo entre o individuo e o que, ao tempo, é o seu
meio. [...] O meio ou 0 ambiente, em outras palavras, é
formado pelas condi¢des, quaisquer que sejam, em
interacdo com as necessidades, desejos, propésitos e
aptiddes pessoais de criar a experiéncia em curso. (1971,
p. 36-37).

Dewey considerava que a “vida e a educagao” —tanto do
ponto de vista individual quanto coletivo e social —eram quase
sinbnimas, uma vez que em ambas nada mais ocorreria senao
a “re-significagcdo das experiéncias”. (GHIRALDELLI JUNIOR, 2006,
p.165). Aprender a aprender passou a ser um lema de
movimentos inspirados em Dewey porque “aprender” passou
a ser a atividade de “re-significar experiéncias”.

Segundo Stecanela (2010), a “educagao informal é
acompanhada da aquisi¢do de saberes pela via da experiéncia”
ou, nas concepcoes de Freire, dos



saberes de experiéncia feitos, que socialmente
construidos na pratica comunitaria dos individuos. Esses
saberes foram negados, por ocasido da criacdo da
escola, que se caracterizou como meio privilegiado e
nico de acesso ao saber. (1997, p. 32-33).

A autora retrata que, nas uUltimas décadas, com a
reconfiguracao do social, esses saberes ganharam relevancia
com a disseminagao e valorizacao da importancia da educagao
ao longo da vida. Os contextos da educacao informal, em geral,
ndo tém, a priori, finalidade educativa, porém, a partir da
experiéncia, apresentam efeitos educativos.

Para Dewey (2007, p. 100-101), “o conhecimento também
aumenta o significado experimentado, vinculando-se a uma
experiéncia”. Um conhecimento idealmente perfeito
representaria essa rede de interconexdes, de maneira que
qualquer experiéncia passada poderia significar uma vantagem
para lidar com o problema apresentado em uma nova
experiéncia.

Com isso, a experiéncia, sendo processo, envolve dois
fatores: o agente e a situagdo. Esses fatores agem um sobre o
outro, influenciando-se mutuamente. Assim, o agente vai agir
sobre a situacdo, e a situacao vai agir sobre o agente, gerando
mudanca e transformacao sobre ambos. Dessa forma, ap6s a
experiéncia, nem a situagao sera a mesma; constituindo-se em
uma nova situacdo, nem o agente sera 0 mesmo, constituindo-
se em um novo agente.

Segundo a diretora-geral da Unesco, Irina Bokova (2010),
a educagao de adultos tem o poder de transformar vidas e
moldar um futuro viavel. A aprendizagem empodera os adultos
com dignidade e confianca, propicia-lhes conhecimento e
habilidades para informar as suas escolhas, melhorar a
qualidade de sua vida, adaptarem-se as mudancas e participar
das sua sociedade. Dentro do rico conceito global de
aprendizagem ao longo da vida, a aprendizagem e a educagao
de adultos devem ser ancoradas no respeito a integridade e a
dignidade da vida dos adultos na sua diversidade social. A
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educacao de adultos ha muito tem sido definida como um
veiculo de mudanca e transformacao social.

O valor real da aprendizagem ao longo da vida e em todas
as suas esferas é o protagonismo pessoal e social, que permita
que as pessoas se preparem para agir, refletir e responder
adequadamente aos desafios sociais, politicos, econdomicos,
culturais e tecnolégicos com os quais se deparam ao longo de
sua vida (MEeDEL-ANONUEVO et al., 2001).

A Conferéncia Internacional sobre a Educagao de Adultos,
realizada em Hamburgo, Alemanha (1997), também chamou
a atencao para a educagao de adultos e a educagao nao formal
como elementos indispensaveis para a educagao ao longo da
vida. Os dois documentos basicos adotados pelos delegados
no final da conferéncia enfatizaram a educacao de adultos e a
educacao ao longo da vida como ferramentas fundamentais
para responder aos desafios globais do século XXI em relagao
aos seguintes temas: democracia, paz e direitos humanos,
respeito pela diversidade, resolucdao de conflitos,
sustentabilidade econémica e ecolégica e desenvolvimento da
forca de trabalho.

De acordo com Delors (2010), o conceito de educacao ao
longo da vida é a chave que abre as portas do século XXI; esse
conceito elimina a distin¢ao tradicional entre educagao formal
inicial e educacao permanente. Além disso, converge em
direcdo a outro conceito proposto com frequéncia: o da
“sociedade educativa” na qual tudo pode ser uma oportunidade
para aprender e desenvolver os talentos.

Sob essa perspectiva, a educagao permanente é concebida
como algo que vai muito além do que ja se pratica
especialmente nos paises desenvolvidos, a saber: as iniciativas
de atualizacdo, reciclagem e conversao, além da promogao
profissional dos adultos. Ela deve abrir a possibilidade de
educagao a todos, com varios objetivos: oferecer uma segunda
ou terceira oportunidade; dar resposta a sede de conhecimento,
de beleza ou de superagdo de si mesmo; e, ainda, aprimorar e
ampliar as formagdes estritamente associadas as exigéncias da
vida profissional, incluindo as formagdes praticas. A educagao



ao longo da vida deve tirar proveito de todas as oportunidades
oferecidas pela sociedade.

A educacdo ocorre de diferentes maneiras e nos mais
diversos contextos. A educacao formal, a naoformal e a informal
se complementam. Nenhuma, por si, s6 consegue responder
as necessidades dos individuos.

Essas subdivisdoes nos conceitos de educacdo sao
apresentadas de formas diferentes conforme cada autor.

2 Conceito de educacao formal

Conforme Gohn (2006), a educacao formal é aquela
desenvolvida nas escolas, com contetdos previamente
demarcados; a informal é aquela que os individuos aprendem
durante seu processo de socializacao — na familia, no bairro,
no clube, com os amigos, etc., carregada de valores e culturas
proprias, de pertencimento e sentimentos herdados; a educagao
nao formal é aquela que se aprende “no mundo da vida”, via
processos de compartilhamento de experiéncias,
principalmente em espagos e agdes coletivos cotidianos.

Ja no documento Relatério Global sobre Aprendizagem de
Educacao de Adultos (2010, p. 27), a aprendizagem formal
ocorre como resultado de experiéncias em uma instituigao de
educagao ou treinamento, com objetivos de aprendizagem,
duracio e apoio estruturados que conduzem a certificacio. E
intencional do ponto de vista do educando.

De acordo com Stecanela,

por educacdo formal entende-se o tipo de educacdo
praticada nas escolas, seguindo certa organizagao e
sequéncia em seus procedimentos, com vistas a fornecer
uma certificagdo ou formalizacdo das experiéncias nelas
praticadas. £ um processo educativo totalmente
institucionalizado, cronolégica e hierarquicamente
estruturado que se estende desde os primeiros anos da
escolarizagdo até os uUltimos anos do Ensino Superior.
(2010, p. 58)
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3 Conceito de educacao nao formal

Ainda no Relatério Global (2010), aprendizagem nao
formal ndo é dada por uma instituicio de educagdo ou
treinamento e normalmente nio conduz a certificacio. E,
todavia, estruturada em termos de objetivos de aprendizagem,
duracdo da aprendizagem e apoio a aprendizagem. A
aprendizagem nao formal é intencional do ponto de vista do
educando.

A educacao ndo-formal, segundo Stecanela

aproxima-se da educagdo formal, porém tem maior
flexibilizagdo nos tempos e espagos, bem como nas
mediagbes proporcionadas pelos conteldos de
aprendizagem, sem se preocupar com a certificagdo,
embora possa fazé-la. Envolve criangas, jovens e
adultos. (2010, p. 58).

4 Conceito de educacao informal

A aprendizagem informal resulta das atividades da vida
cotidiana, relacionadas ao trabalho, a familia ou ao lazer. Nao
é estruturada (em termos de objetivos de aprendizagem, duragao
da aprendizagem e apoio a aprendizagem) e, normalmente,
ndo conduz a certificagdo. A aprendizagem informal pode ser
intencional, mas, na maioria dos casos, é ndo intencional (ou
incidental/aleatoria). (ComissAo europElA, 2000, 2001).

A educacgdo informal abrange todas as possibilidades
educativas no decurso da vida dos individuos,
constituindo-se em processo permanente e nao
organizado, mediante experiéncias primarias e suas
relagdes com o meio ambiente. (Aronso, 1992, p. 86;
TriLLA, 1998, p. 19 apud Stecaneta, 2010).

Falando de espacos onde ocorre a educagao, Gohn (2006)
faz algumas consideragdes. Na educagao formal, esses espacos



sao os do territério das escolas que sdo instituicoes
regulamentadas por lei, certificadoras, organizadas segundo
diretrizes nacionais. Na educacdo nao formal, os espagos
educativos localizam-se em territérios que acompanham as
trajetorias de vida dos grupos e individuos fora das escolas, em
locais informais, locais onde ha processos interativos
intencionais (a questdo da intencionalidade é um elemento
importante de diferenciacdo). Ja a educacao informal tem seus
espagos educativos demarcados por referéncias de
nacionalidade, localidade, idade, sexo, religido, etnia, etc. A
casa onde se mora, a rua, o bairro, o condominio, o clube que
se frequenta, a igreja ou o local de culto a que se vincula sua
crencga religiosa, o local onde se nasceu. etc.

Cavaco (2005) traz o conceito de educacgao informal como
sendo uma modalidade que existe ha muito tempo, desde a
existéncia humana, a qual proporciona a aquisicao de saberes
via experiéncias. Esse subtema (educacao informal) é de extrema
importancia para esta pesquisa. Durante muito tempo, a escola
(educacao formal) era a Gnica via de aquisicdo de
conhecimento.

Segundo Coombs citado por Cavaco (2005, p. 25),
educacao informal é:

0 processo que ocorre ao longo da vida, através do qual
cada pessoa adquire e acumula conhecimentos,
capacidades, atitudes: a partir de experiéncias
quotidianas e da interagdo com o meio ambiente — em
casa, no trabalho, nas situagdes de lazer; a partir do
exemplo dado pela familia e amigos, das viagens, da
leitura dos jornais e livros, escutando radio, vendo filmes
ou televisdo. Em geral, a educacgdo informal, ndo é
organizada, sistematizada nem sequer, muitas vezes
intencional, mas representa, até o momento, a principal
fatia da aprendizagem durante a vida de uma pessoa,
mesmo para as que sdo altamente escolarizadas. O que
o individuo aprende através da educacao informal
limita-se aquilo que o seu meio lhe pode oferecer (Apud
Pain, 1990, p. 126).
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Na educacgdo informal, os processos tendem a ser mais
espontaneos ou naturais, fugindo as intencionalidades da
pedagogia. “A educacao informal ocorre com maior
flexibilizacdo nos tempos, tem carater permanente nas
trajetérias de vida dos sujeitos e possui intima vinculagao com
as sociabilidades e suas formas de socializagdo.” (STECANELA,
2010, p. 59).

Segundo dados da UNESCO, a Educacao e Aprendizagem
ao Longo da Vida

denota uma proposta geral destinada a reestruturar o
sistema de educacado ja existente e desenvolver todo o
potencial educacional fora do sistema educacional.
Nessa proposta, homens e mulheres sdo os agentes de
sua prépria educagdo, por meio da interagdo continua
entre seus pensamentos e agdes; ensino e aprendizagem,
longe de serem limitados a um periodo de presenca na
escola, devem se estender ao longo da vida, incluindo
todas as competéncias e ramos do conhecimento,
utilizando todos os meios possiveis, e dando a todas as
pessoas oportunidade de pleno desenvolvimento da
personalidade; os processos de educacdo e
aprendizagem nos quais criangas, jovens e adultos de
todas as idades estao envolvidos no curso de suas vidas,
sob qualquer forma, devem ser considerados como um
todo. (1976, p. 2)."

Dois relatérios da UNESCO elaboram principios
fundamentais numa perspectiva de aprendizagem ao longo da
vida: um é conhecido como Relatério Faure e o outro como
Relatorio Delors que apontam a necessidade de uma cultura
de aprendizagem aberta a todos e que engloba um continuum
de aprendizagem que vai desde a educacdo formal e passa
pela educacao nao formal e vai até a informal. Os relatérios

! Extraido da Recomendacdo sobre o Desenvolvimento da Educacdo de Adultos, da
UNESCO (1976, p. 2).



alegam ainda que a aprendizagem ndo ocorre apenas ao longo
da vida, mas “em todas as esferas da vida” de um adulto, seja
em casa, no trabalho ou na comunidade. (Unesco, 2010, p. 22)

No Relatério Global sobre Aprendizagem e Educacao de
Adultos da UNESCO (Unesco, 2010, p. 23), encontra-se um
conceito de educacao ao longo da vida.

Agora, finalmente, o conceito de educagdo ao longo
da vida abrange todo o processo educacional, do ponto
de vista do individuo e da sociedade. Primeiramente,
ele diz respeito a educacdo das criangas, e, embora
ajude a crianga a viver sua prépria vida como ela
merece, a missdo essencial da educacdo ao longo da
vida é preparar o adulto futuro para as varias formas de
autonomia e autoaprendizagem. Esta aprendizagem
futura exige um amplo leque de estruturas educacionais
e atividades culturais a serem desenvolvidas para
adultos. Tais estruturas e atividades, embora existam
para seus proprios fins, sdo também uma pré-condigao
para uma reforma da educagdo inicial. A educac¢do ao
longo da vida, assim, torna-se o instrumento e a
expressdo de uma relagdo circular que inclui todas as
formas, expressdes e momentos do ato educativo. (FAURE
etal., 1972, p. 143).

Conforme Savater (2000), para ser homem, nado basta
nascer, é preciso também aprender. E por meio da educacao e
da convivéncia social que nos tornamos efetivamente humanos.
E essencial ter vivido antes o conhecimento que se deseja
transmitir. Todos os homens sdao capazes de ensinar alguma
coisa a seus semelhantes. A condicdo humana da a todos a
possibilidade de serem pelo menos, em uma ocasiao,
professores de alguma coisa para alguém.

Freire (1999) ja dizia que somos os Ginicos seres conscientes
do nosso inacabamento, ou seja, da nossa continua busca do
conhecimento, aprendendo por meio da interagdo entre as
pessoas e entre outras inGdmeras formas de producao e
construcao de conhecimento. Segundo Savater (2000), o ensino
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se da em todas as partes e por parte de todos, as vezes de
modo espontaneo e outras com maior formalidade.

5 Processo educativo nao escolar no interior da escola

Ap6s a apresentagdo de alguns conceitos sobre o estudo e
a pesquisa em questdo, eis alguns resultados da pesquisa de
campo com alunos da EJA de uma escola municipal de Caxias
do Sul. Os alunos questionados estdao matriculados nas
Totalidades Iniciais (T1, T2 e T3) e ainda T4 e T5, somando 20
alunos; dentre eles, 60% sao do sexo feminino, e 40%, do sexo
masculino. Pode-se perceber que a maioria dos alunos que
frequentam essas turmas é de mulheres e jovens, pois 65% dos
alunos témentre 15 e 25 anos, 25%, de 36 a 50 anos, e apenas
10% tém 51 anos ou mais.

Ao questionar os alunos sobre se consideram a escola o
Gnico lugar para aprender, a grande maioria dos alunos
respondeu ndo, alguns justificaram que existem “outras fontes”
para aprender, ou que podem aprender muito no trabalho, na
convivéncia e até mesmo em “qualquer lugar”, na familia e
principalmente com a vida.

No6voa (2013) faz apontamentos muito relevantes para esta
pesquisa. Ele diz que a partir do século XX a separacao entre
escola e vida ficaram bem visiveis: cada um queria terminar a
escola para nunca mais voltar. Porém, hoje, o mundo tornou-
se uma imensa sala de aula, pois aprendemos o tempo todo.
Com isso, “formar-se” ndo é algo que se possa fazer em um
lugar a parte. Também aponta que qualquer pessoa que viva
em sociedade é, de algum modo, uma agente informal de
formacgao.

Ao serem questionados sobre se seus conhecimentos de
vida sdo valorizados (ou ndo) na sala de aula, é quase unanime
a resposta, ja que apenas um nao respondeu. Afirmam que a
escola se utiliza desses conhecimentos nas aulas, de maneira
que os alunos aprendam melhor, de forma a dar exemplos do
dia a dia, conversando com os alunos, conhecendo o seu
cotidiano, ou mesmo, dizem de uma maneira para que os alunos



possam entender. Ensinam que nada cai do céu, e nada se
consegue sem batalhar. Os alunos relatam que os professores
tém muita vontade de explicar e que demonstram afeto,
respeito, carinho e muita calma ao ensinar.

Os alunos relatam também que o que mais buscam
aprender na EJA, em primeiro lugar, é ler e escrever; em
segundo, é aprender conhecimentos gerais; logo depois,
resolver situacoes cotidianas e, ainda, um aluno busca a EJA
para aprender a desenhar, e outra aluna para aprender a ser
mais educada.

Em relagdo ao principal objetivo de procurar a EJA, 50%
dos alunos responderam que é a certificagdao; concluir os
estudos é o principal motivo. Os outros 50% se dividem em
aprender, a construir novos conhecimentos e, ainda, fugir dos

problemas familiares, buscando um ambiente agradavel.

Quando a pergunta se refere se qualquer pessoa pode
ensinar, 55% dizem ndo, e 45%, sim. Porém ao serem
questionados, mais especificamente, se acham possivel uma
pessoa ensinar outra pela experiéncia, 95% dos alunos
responderam sim, que ha possibilidade, ratificando o que diz
Cavaco:

Percebe-se que todas as pessoas sdo, em simultaneo,
educadores e aprendizes e a educagdo permanente
adquire um novo significado: deixa de ser escolarizada
e distante para estar nos locais onde as pessoas se
movimentam. (2005, p. 39).

Cavaco (2005) afirma que a aprendizagem e a formacgao
experiencial sdo processos de aquisicdo de saberes que tém
origem na globalidade da vida das pessoas, ou seja, estdo
associados a modalidade educacgao informal.

Uma pessoa pode ensinar outra pela experiéncia? As
respostas foram as seguintes: pela vida, pelo relacionamento
com as pessoas, pois a pessoa passou pelo que estou
aprendendo; um aluno deu o exemplo de que se pode ensinar
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a dirigir (conduzir um automével) pela experiéncia; ensinando
tudo que aprendeu pelo que ja passou; pela experiéncia do
trabalho, ou pelo fato de a pessoa ser experiente ela sabe o
que faz; experiéncia de vida e os conhecimentos que as pessoas
ja tém; dando bons exemplos.

De acordo com Dewey (1971), vivemos do nascimento
até a morte em um mundo de pessoas e coisas que, em larga
medida, é o que é, ao que se fez e ao que nos foi transmitido
de atividades humanas anteriores [...]. Ha fontes fora do
individuo que a fazem [a experiéncia] surgir.

Os alunos também foram questionados sobre seus saberes
e suas aprendizagens construidos fora da escola e quais seriam
esses saberes. Os alunos relataram que esses saberes sao, em
sua maioria, valores vindos da familia como “conviver em
unido, ter didlogo em familia, aprender a dar valor. Valores
como: “ndo desprezar ninguém, nao roubar, ser humilde e
entender o que é certo e errado” foram relatados por 15% dos
entrevistados.

O respeito é um dos saberes mais citados pelos alunos,
pois 40% dos entrevistados acreditam que o respeito é um dos
principais saberes adquiridos fora da escola: “respeitar as
pessoas, as diferengas, as opinides, a todos”. Um total de 10%
dos alunos relatou que todos aprenderam que se deve “ajudar
pessoas necessitadas” e ter paz. Somam 15% os alunos que
relataram conhecimentos que adquirem no lar e no trabalho
“fazendo comida e limpeza na casa”; 20% relataram as
experiéncias e aprendizagens vivenciadas no trabalho,
aprendendo sobre sua fungdo nas empresas (ex: motorista,
dirigindo trator) ou mesmo “aprender a lidar com as pessoas
no trabalho”.

A capacidade de aprender dos individuos resulta da
necessidade de responder aos desafios e imprevistos que a vida
cotidiana coloca, o que torna o processo de aprendizagem
fundamental. (Cavaco, 2005, p. 32). Os alunos referiram, na
questdo descrita acima, suas aprendizagens significativas ao
longo de sua vida, o que chamamos de educagao informal. Ao



serem questionados, tiveram um pouco de resisténcia ao
escrever, pensando que valores do dia a dia ndo seriam um
conhecimento aprendido. Isso explica por que as pessoas ndo
veem a convivéncia e os valores aprendidos na familia como
um conhecimento, pois acontece inconscientemente. As
pessoas aprendem mesmo sem a intencao de aprender.

De acordo com Cavaco (2005, p. 33), apenas o individuo
esta em condigdes de avaliar a pertinéncia de uma experiéncia
no seu percurso de vida e, por vezes, nem ela mesmo consegue
clarificar a pertinéncia, pois esse processo ocorre
inconscientemente.

Por fim, a questdo que contempla o problema de pesquisa:
“De que forma seus professores utilizam seus conhecimentos
de vida na sala de aula?”, 40% dos entrevistados responderam
dando exemplos do seu dia a dia; 25% que seguem exemplos
da realidade econémica e financeira das pessoas/familias; 25%
relatam que os professores trazem contetidos do seu interesse;
10% que fazem discussdes e debates sobre os problemas do
cotidiano.

Pode-se perceber que, na escola pesquisada, os professores
utilizam de uma forma ou de outra os saberes experienciais
dos alunos, seus conhecimentos de vida para tornarem a
aprendizagem significativa de todas as formas citadas.

Para explicar a importancia de articular a educacao informal
dessas pessoas jovens e adultas, valorizada e vivenciada dentro
da escola, o filésofo Dewey traz uma reflexao:

De que servird ganhar a habilidade de ler e escrever,
conquistar certa quantidade de informacdo, prescrita
de geografia e historia, se, na luta, perder-se a prépria
alma, perder-se a capacidade de apreciar a vida, de
perceber o valor relativo das coisas, perder-se o
desejo de aplicar o que aprendeu e se, acima de tudo,
perder-se a capacidade de retirar de suas futuras
experiéncias a licdo que se esconde em todas elas?
(1971, p. 43).
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Para Cavaco (2005) torna-se necessario que a educagao
de adultos quebre a sua exclusiva redugao a dimensao escolar
e aposte, de uma forma articulada, nas potencialidades
educativas de outras modalidades que nao a formal.

Os projetos pedagégicos nessa escola sao construidos a
partir das falas dos alunos, em momentos como o recreio, o
jantar, a aula de Educagao Fisica e mesmo na sala de aula onde
os alunos relatam passagens de sua vida, preocupagdes, anseios
e desejos aos professores.

Consideracoes finais

Este texto foi construido com o objetivo de verificar se a
educacao informal esta presente na sala de aula na EJA e de
que forma a aprendizagem experiencial motiva os alunos a
aprendizagem na escola.

Nos resultados encontrados, algumas das hipéteses
presentes na pesquisa foram validadas. As experiéncias e
habilidades construidas ao longo da vida contribuem para um
melhor desempenho escolar, fazendo com que os alunos
também ensinem o que ja sabem para outros. Os alunos
acreditam que a vida ensina e utilizam a aprendizagem nas
praticas, em situagdes do dia a dia, quando estdo em uma
situagao-problema e precisam usar o conhecimento aprendido
para resolvé-la. Outra hipétese que se confirmou foi a de que
os alunos frequentam a EJA pela certificacao, porém ha também
outros motivos.

Os conhecimentos e as vivéncias construidos fora do
ambiente escolar sao valorizados pelos professores da EJA dessa
escola municipal. Esses professores se utilizam desses
conhecimentos e da realidade dos alunos para tornar o saber
mais significativo, motivando os alunos a aprenderem através
de debates, dando exemplos do cotidiano dos alunos, trazendo
conteldos do seu interesse, trabalhando as realidades social,
politica e econdbmica em que vivem, valorizando seus
conhecimentos de vida e saberes experenciais.



Ao serem questionados, os alunos ficaram pensativos e
alguns em duvida sobre os saberes construidos fora da escola,
sem se dar conta de que é possivel aprender em qualquer lugar,
nas interagdes com as pessoas, os ambientes e o mundo.

z

Conforme o estudo apresentado, é necessario que a
educagdo informal seja percebida como uma modalidade
educativa e que seja valorizada. Aprender ao longo da vida
significa estar num continuum, buscando aperfeicoar-se via
experiéncias educativas e construtivas que visem a lidar
efetivamente com a situagao seguinte, ou seja, com a
experiéncia futura.
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A formacao continuada em EJA:
reflexdes acerca do didlogo freireano
e da pratica reflexiva do professor

Eveline Fischer
Nilda Stecanela (Orientadora)

Introducao

Vivemos em uma época onde tudo se transforma
constantemente: novas tecnologias, muitas descobertas, novas
formas de pensar, exigindo dos sujeitos sociais um constante
processo de aperfeicoamento e mudanca. Para corresponder a
essa demanda social, de atualizacao e de formagdo continuada,
podemos buscar cursos, palestras, encontros, entre outros. A
presente pesquisa buscou investigar a formacao continuada dos
professores num curso de Pés-Graduagdo, em nivel de
especializagdo, com foco na Educagao de Jovens e Adultos
(EJA) e de que forma a mesma pode contribuir para o
alargamento das concepgoes de EJA dos docentes, para a
reflexdo e a efetivacao do dialogo proposto por Paulo Freire.

Essa se caracteriza como a segunda fase da investigacao,
pois a primeira correspondeu a identificagdo da percepgao que
tinham os professores da Educacao de Jovens e Adultos (EJA)
de Caxias do Sul sobre essa modalidade de ensino na qual
atuavam: como uma politica compensatéria ou como uma
possibilidade de educacao continuada e ao longo da vida. Para
tanto, buscou-se analisar as fichas de inscricao do primeiro
processo seletivo para o curso de Especializagdo em EJA
desenvolvido pelo Centro de Filosofia e Educacao da

41



42

Universidade de Caxias do Sul (UCS) e oferecido sem custos
diretos para os participantes através de um convénio entre a
UCS e o Ministério da Educacado (MEC), iniciado em setembro
de 2011.

Através da andlise textual discursiva, no processo de
impregnacgao e de desconstrucao dos textos e da consequente
unitarizagao e categorizagao das narrativas dos docentes sobre
as concepgdes acerca do problema de pesquisa, procurou-se
identificar como e quais concepgdes sobre a EJA eram mais
frequentes nos escritos observados. A amostra do estudo
envolveu a anélise de 40 fichas de inscricao onde se
encontravam as respostas registradas pelos docentes as
perguntas sobre seu entendimento em relacdo a EJA. Na
sociografia dos inscritos, tinha-se que todos os sujeitos da
pesquisa atuavam nas diferentes etapas da EJA no Municipio
de Caxias do Sul. Os resultados da pesquisa levaram a concluir
que uma parte significativa dos docentes concebia a EJA muito
mais como uma politica compensatéria do que como educagao
continuada e ao longo da vida.

Em alguns casos, as concepgdes apareciam nas narrativas
de forma indefinida, sem uma marcagao de fronteiras entre uma
e outra. Isso demonstrou uma provavel confusdo conceitual
sobre o significado de ambas as concepg¢des, inclusive dos
proprios sentidos da EJA. Constatou-se que muitos falavam na
EJA como uma forma de supléncia, ja que os alunos “recuperam
o tempo perdido”, reveem contetidos, concluindo os estudos e
garantindo seus diplomas para uma melhora na condigao social
e na profissional. Numa outra perspectiva, varios docentes
expressaram preocupacdes em atender as necessidades do
educando, oferecendo um curriculo diferenciado, mais flexivel,
que primasse pela troca de experiéncias no cotidiano do espaco
dasala de aula, visando a inclusdo social, tendo em vista o seu
retorno a escola, num tempo diferente daquele da educagao
regular.

Na segunda fase da pesquisa, em julho de 2013,
transcorridos 23 meses de curso, com diversos momentos para



os professores exercitarem sua competéncia reflexiva e
dialégica, a qual transversalizou toda a formacgao, fazendo olhar
e problematizar a realidade da EJA e desafiando a pensar na
intervencdo em novos cendrios que se instauram no cotidiano
desses jovens e adultos, o estudo buscou investigar a concepcao
dos docentes sobre os mesmos aspectos da EJA questionados
antes do inicio da formagdo. Também foi analisado, através
das respostas dos docentes, de que forma o curso contribuiu
para o alargamento das concepg¢des a respeito da EJA e como
se percebiam, ap6s passarem quase dois anos se dedicando ao
estudo dessa modalidade de ensino.

Os participantes da pesquisa foram codificados de modo
que sua identidade fosse preservada.' O tratamento dos dados
seguiu as orientacdes de Roque Moraes (2003) para a andlise
textual discursiva. Essa metodologia de analise de dados,
consiste em

aprofundar a compreensao dos fendmenos que investiga
a partir de uma analise rigorosa e criteriosa desse tipo
de informacado, isto é, ndo pretende testar hipéteses para
comprova-las ou refuta-las ao final da pesquisa; a
intencdo é a compreensdo (Morates, 2003, p. 191).

A mesma utiliza-se de trés focos principais: desmontagem
dos textos, estabelecimento de relagdes e identificacdo do novo
que emerge do material analisado.

Os resultados da pesquisa serao apresentados e discutidos
a seguir, considerando duas dimensdes: a primeira envolve as
concepgdes de EJA encontradas no material empirico; e a
segunda procura relacionar aspectos da formagao continuada
em EJA com o dialogo freireano e com a pratica reflexiva do
professor.

' Cada professor participante da pesquisa é identificado pela letra D, seguida do
ndmero do instrumento de pesquisa disponibilizado para sua colaboragdao com a
pesquisa, como, por exemplo, Producéo escrita D1.
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EJA: praticas de educacao ao longo da vida e politicas
compensatérias

O Brasil, assim como tantos outros paises, sempre teve uma
grande parcela de sua populagdo que, por motivos diferentes,
ndo frequentou a escola em seu tempo regular. Desde o Brasil
Colbnia verificam-se tentativas, muitas vezes isoladas e sem
sucesso, de inserir adultos ndo escolarizados em praticas
pedagdgicas que viabilizem sua educacao formal. (SALDANHA,
2009). Segundo Christofoli (2010, p. 11), “a Educagao de Jovens
e Adultos se caracteriza por uma histéria construida a margem
de politicas pdblicas, portanto marcada pela exclusao”. O que
nota-se é que um programa sobrepde o anterior na caminhada
pela erradicagao do analfabetismo, mas pouco contribuem para
efetiva-la, pois carecem de um empenho maior por parte dos
governantes. “Observa-se que os baixos niveis de escolaridade
da populagcdo continuam sendo tratados de forma
secundarizada, com agdes descontinuas e, predominantemente,
resumidas as iniciativas de alfabetizacdo.” (Rummert, 2007).

A EJA ja foi definida de diversas formas e, em cada periodo
histérico, ela teve uma finalidade, que nem sempre foi a de
atender as reais necessidades dos alunos. Sabe-se que a EJA
“é um campo marcado por tensdes conceituais” (PAIVA, 2006,
p. 3), e dentre essas diversas concepgoes, destacam-se:

Ora, os nomes sdo muitos e debaixo deles: educagdo
popular, educacdo de base, educacdo de adultos,
educacdo fundamental, educagdo comunitaria,
educagdo permanente, ha coisas e intengdes iguais,
semelhantes e até opostas. Neste emaranhado estdo
escondidas ideias iguais com rétulos diferentes e idéias
diferentes com rétulos iguais. Ha projetos e sobretudo
ha propdsitos, muitas vezes opostos, que se cobrem das
mesmas falas e, com palavras que pela superficie
parecem apontar para um mesmo horizonte, procuram
envolver as mesmas pessoas, prometendo a elas
mudancas nas suas vidas, ou em seus mundos. (BRANDAO,
1984, p. 15 apud Paiva, 2006, p. 522).



Segundo dados do censo demografico realizado pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) em 2010, o
Brasil possui cerca de 14 milhdes de analfabetos. O IBGE
considera alfabetizada, em suas pesquisas, aquela pessoa capaz
de ler e escrever pelo menos um bilhete simples no idioma
que conhece. Porém, o que mais chama a aten¢ao é o niimero
de analfabetos funcionais em nosso pafs. Considera-se
analfabeto funcional a pessoa com 15 ou mais anos de idade
que possui menos de quatro anos de estudo completo, ou seja,
20% da populagao brasileira encaixa-se nesse perfil.

Ao ler tais dados, emergem questionamentos sobre qual é
o lugar da EJA nas politicas educacionais brasileiras e sobre
qual é a qualidade nela impressa, a partir das praticas efetivadas
no cotidiano das escolas, que acolhe essa modalidade de
ensino. E certo que muitos aspectos podem ser elencados na
tentativa de responder a tais indagagoes e de compreender os
meandros que perpassam pelas estatisticas educacionais
brasileiras. As praticas de EJA, decorrentes das concepgdes que
se tem sobre ela, compuseram o intuito da pesquisa e que este
texto procura refletir sobre os resultados. Dessa forma, torna-
se relevante compreender quais sdo as concepgoes de e sobre
a EJA que acompanham as narrativas e, possivelmente, as
praticas de um grupo de professores que procurou formagao
continuada em nivel de especializagao.

Conforme ja dito, na primeira fase da pesquisa,
considerando as primeiras impressdes dos 40 professores
colaboradores do presente estudo, a EJA era tida muito mais
como uma forma de compensar o tempo de afastamento da
escola, de recuperar de modo acelerado os contetidos nao vistos
na escola regular e/ou como uma possibilidade de conferir
certificagdo para possibilitar melhores patamares no mercado
de trabalho, do que uma possibilidade de aprendizagem ao
longo da vida. Esses sdo aspectos que provavelmente
interferiram diretamente nas praticas desses docentes em sala
de aula, pois é a partir de suas concepgdes e conhecimentos
prévios que organizam e desenvolvem suas praticas.
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Os conceitos de educacao, de ensino e de aprendizagem
sofreram deslocamentos ao longo dos anos e, hoje, nao
podemos mais aceitar a postura de um professor como o
detentor da verdade e transmissor de conhecimento, tampouco
de que a escola é o Unico lugar em que se aprende.
Considerando os novos cendrios educativos e olhando mais
especificamente para a Educagado de Jovens e Adultos, emerge
a necessidade de conceitos mais alargados sobre essas questdes.
A EJA se caracteriza como uma modalidade de ensino
especifica, que ndo pode ser apenas um recorte do ensino
regular, como nos diz Haddad:

S&o outras pessoas, outras dimensdes. Sdo pessoas que
ja estdo integradas a sociedade. Muitas vezes ja tém
familia, filhos na escola, sdo pessoas que ja tém anos
de trabalho, vivem do seu esfor¢o pessoal, do seu
trabalho, etc. e voltam a escola para buscar uma outra
dimensao que certamente ndo é a mesma dimensao da
escola da época que ele poderia ter feito ou ndo pode
fazer. Entdo, o que quer dizer isso? Que uma educagdo
de jovens e adultos tem que ser pensada com um olhar
sobre esses jovens e adultos, sobre suas necessidades,
sobre suas caracteristicas, sobre suas representagdes,
sobre a dimensao relativa dessas pessoas com o mundo
que elas vivem, trabalham, etc. (2011).

Na segunda fase da pesquisa, analisando o material
empirico construido como fonte de investigacao, contendo as
narrativas dos participantes do estudo, percebe-se uma
mudanca significativa em seus discursos. No inicio do curso
de Especializagao em EJA, as expressdes “concluir os estudos”,
“conseguir o diploma” ou “recuperar o tempo perdido” eram
amplamente utilizadas pelos docentes em suas respostas sobre
o que a EJA oferecia aos seus alunos. Nesse segundo
instrumento, ao final do curso, encontramos respostas como a
do docente de ndimero 10, que vé como dificuldade no trabalho
com a EJA



as diferentes formas de os professores entenderem os
contetidos e o curriculo da EJA como diferentes do
Ensino Regular e passam a tentar fazer uma reposi¢do
de conteddos. (Producao escrita D10).

Muitas narrativas expressavam preocupa¢des com o
trabalho na EJA, na forma que vem sendo feito hoje nas escolas,
remetiam ao desejo de uma EJA menos conteudista e mais ao
encontro das reais necessidades dos sujeitos que a procuram:

O curso mostrou-me novos olhares que até entdo eu
ndo conhecia. No inicio do curso eu pensava que a EJA
era um resumo do Ensino Regular, ou seja, vocé
precisava condensar os contelidos mais importantes
para passar aos alunos da EJA. Agora, ao término do
curso, com a formagdo e com a pesquisa desenvolvida
em EJA, eu penso que a EJA é uma modalidade com
propriedades muito especificas que deve ser trabalhada
com metodologias especificas. Gostei do curso, inovou
as minhas praticas, acredito que evolui como
profissional. (Produgdo escrita D20).

O relato indica a importancia e a necessidade de uma
formagdo adequada para os profissionais atuantes na EJA, pois
os docentes que trabalham com o ensino regular nem sempre
conseguem obter o mesmo desempenho na EJA, pois é uma
modalidade de ensino com necessidades especificas, que deve
ser pensada para sujeitos especificos, embora com mudiltiplas
identidades, mas geralmente marcados por histérias de exclusao
e de opressao.

Ja o conceito de Aprendizagem ao Longo da Vida (ALV),
embora largamente difundido no relatério organizado por
Delors (2000), ainda ndo compde o repertério discursivo dos
professores, indicando elementos para repensar também os
processos de formacdo inicial, nas Instituicdes de Ensino
Superior (IES). O préprio contetido das reflexdes desencadeadas
e sistematizadas na V Confintea, encontra-se silenciado e

47



48

desconhecido por parte daqueles que fazem a EJA
cotidianamente, ou seja, os professores. Sobre o conceito de
ALV, a V Confintea expressa:

Pés-Hamburgo (1997), duas importantes vertentes
consolidaram a educagdo de jovens e adultos: a
primeira, a da escolarizagdo, assegurando o direito a
educacdo bésica a todos, independente da idade, e
considerando a educacdo como direito humano
fundamental; a segunda, a da educagdo continuada,
como exigéncia do aprender por toda a vida,
independente da educacdo formal e do nivel de
escolaridade, o que inclui agbes educativas de género,
de etnia, de profissionalizacgdo, questdes ambientais etc.,
assim como a formacao continuada de educadores, estes
também jovens e adultos em processos de
aprendizagem. (Apud Paiva, 2006).

No Brasil, a necessidade de escolarizagao de pessoas jovens
e adultas ainda é muito grande. Talvez esse seja um dos motivos
para que a implementagdo de praticas diferenciadas ainda se
mostre tdo restrita. O préprio mercado de trabalho exige a
apresentagdo do diploma para determinados cargos, entdo é
justificada a ansiedade de alguns por ele, na mera representagao
da certificagdo, como chave para conseguir um emprego
melhor. Este é um direito legitimo de todo cidadao: concluir a
escolarizagdo obrigatéria, mas, ao mesmo tempo e de forma
equilibrada, as possibilidades de continuar aprendendo e de poder
participar da vida social de modo mais interativo e igualitério.
Esses anseios sao elaborados por D16 em suas narrativas:

Expectativa: Em algum tempo distante, que a pratica da
EJA esteja voltada para areas de capacitagdo diretamente
ligadas aos interesses do educando. Ou seja, superada
a necessidade da alfabetizacdo e conclusio do ensino
regular, que a modalidade se ajuste a uma realidade de
inclusdo em vivéncias diversas através da Arte (cinema,
mdsica, artes plasticas, teatro, literatura...) e



principalmente a ocupagao dos espagos ptblicos para
renovar a vida pessoal com o fim na mudanga social
como um todo. (Producéo escrita D16).

Parte-se do principio de que, para o adulto, estudar deveria
ser antes de uma obrigagdo, uma forma de socializacao, de
exercicio de cidadania, de atualizacao, de prazer, de expressao
cultural, de crescimento pessoal e profissional. Entao, pensar
na EJA apenas como uma reposicao dos contetidos do ensino
regular a restringe em toda a sua poténcia de ser uma
possibilidade de mudanca nos percursos dos sujeitos jovens e
adultos que a frequentam. Conforme nos diz Oliveira, a
educacao de jovens e adultos ndo é apenas uma idade diferente
de se trabalhar, é uma cultura diferente:

O tema “educacdo de pessoas jovens e adultas” ndo
nos remete apenas a uma questdo de especificidade
etaria mas, primordialmente, a uma questdo de
especificidade cultural. Assim, apesar do recorte por
idade (jovens e adultos sdo, basicamente, “ndo
criangas”), esse territério da educagdo ndo diz respeito
a reflexdes e acbes educativas dirigidas a qualquer
jovem ou adulto, mas delimita um determinado grupo
de pessoas relativamente homogéneo no interior da
diversidade de grupos culturais da sociedade
contemporanea. (OLivera, 1999).

Dessa forma, reafirmamos que para a grande maioria dos
docentes que frequentaram a Especializacao em EJA, ao longo
de dois anos, ter participado de momentos de reflexao, os quais
confrontaram seus conhecimentos com novas perspectivas de
ensino e aprendizagem, os desafiou a pensarem e a repensarem
junto com seus pares os atuais cenarios da EJA. Os ecos das
narrativas dos participantes da pesquisa indicam que a imersao
teérica e metodolégica oportunizada no curso de
Especializacdo em EJA os colocou em rotas que acolhem
possibilidades de mudangas para o seu futuro, auxiliando-os a
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alargarem suas concepgdes, a tomarem posicionamentos e a
assumirem posturas politicas e pedagégicas, diante do objeto
de seu ensino.

Embora pouco citado, o didlogo freireano, principio basico
da educacao libertadora e da emancipagao dos sujeitos, marcou
as palavras dos interlocutores empiricos da pesquisa, assunto
reservado para ser desenvolvido no item a seguir.

2 A formacao continuada em EJA, a dialogicidade e a
pratica reflexiva

Durante o processo de “encharcamento” ocorrido na leitura
e na digitacao das fichas com as palavras dos docentes, um
aspecto que chamou bastante a atencao foi o fato de a maioria
dos instrumentos trazer como ponto positivo, durante sua
formacao, as conversas com os colegas e as trocas de
experiéncias. Segundo Freire, “ndo é no siléncio que os homens
se fazem, mas na palavra, no trabalho, na agao-reflexao”. (1987,
p. 44). Isso nos mostra a importancia dos momentos de encontro
e de formagao na carreira do profissional da educacao, pois muitas
vezes a solidao pedagdgica e o isolamento profissional impedem
e dificultam a socializagdo de boas praticas, a reflexao em voz
alta, o enxergar-se através das praticas ou experiéncias do outro.
Assim, o didlogo freireano, defendido no trabalho pedagégico com
os alunos, aqui é tomado no espaco da formacao de professores,
conforme evidencia a narrativa de D29:

A volta para a sala de aula (como aluna) foi muito
importante para mim, pois fez despertar coisas que
estavam ficando adormecidas e foram sacudidas
novamente. A convivéncia com os colegas e professores
foi muito importante, pois sai do ambiente so de escola.
Agora, ao término do curso, penso que fomos sacudidos
e com certeza teve muitas mudangcas em minha
concepgdo de muitas coisas que eram feitas na escola.
Percebe-se uma maneira diferente de pensar dos
professores que fizeram esta especializagcdo, com
relagdo ao pensamento e atitudes daqueles que nao
fizeram. (Producao escrita D29).



Segundo Freire (1987), o didlogo é palavra e a palavra
transforma o mundo, pois nos permite a acao e a reflexdo sobre
0 mesmo. Mas temos que atentar para a intimidade que se
estabelece entre esses termos; de nada adianta a palavra sem a
acao e a reflexdo, ela se torna verbalismo, blablabla (Freire,
1987); e palavra s6 com agdo torna-se ativismo,
impossibilitando o dialogo, pois a reflexao é imprescindivel.
Nesse sentido, a fala do professor anteriormente mencionado
revela que, além dos momentos de reflexdao e desacomodacao
em sala, foi notada uma mudanga em sua postura na escola, o
que vai ao encontro dos principios da dialogicidade como
exigéncia existencial defendida por Freire. Além de um direito,
o dialogo possibilita que nos reconhecamos como seres
humanos, como sujeitos de relagdes com outros sujeitos e
também com o meio em que vivemos.

Freire (1996) também defende que ser professor é ser
pesquisador, ndo ha como nos legitimarmos como profissionais
da educacao se ficarmos ancorados no senso comum. Muitos
docentes participantes da pesquisa afirmaram que pouco
escreveram depois que concluiram a graduagdo e, mesmo
durante a graduacao, alguns relataram que nao tiveram contato
com pesquisa cientifica.

Nao ha como negar que houve um crescimento interior
muito grande e despertei para algo, que € a pesquisa,
que esta me fascinando. Tenho dificuldades sim, mas
apesar das dificuldades, estou me percebendo capaz.
(Produgao escrita D17).

A dificuldade encontrada por muitos, durante o processo
de escrita dos Trabalhos de Conclusado de Curso, parece ndo os
ter amedrontado ou desmotivado; pelo contrario, na analise
das narrativas é possivel perceber que explicitam seu
crescimento profissional e pessoal durante esse momento, ou
seja, narram o produto de suas reflexdes sobre a acao:
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O projeto de pesquisa modificou muito os graus de
anéalise do cotidiano, trouxe de volta ao mundo
académico, ter uma orientadora me fez repensar a vida,
desacomodar e querer seguir, voltar a estudar, continuar.
Agora, ao término do curso, com a formagao e com a
pesquisa desenvolvida em EJA, eu penso que a EJA é um
mundo permeado por linhas de for¢a que se tencionam
constantemente, que vao além do ensino-aprendizagem,
sdo mundos e vidas que se encontram no mundo da EJA,
tudo deve ser levado em consideragao, pois cada historia
contribui, soma, modifica e/ou redireciona a escola.
(Producéo escrita D22).

Foram dois anos de pensar/repensar. Voltar-se a
observacao, a pesquisa. Eu retomei a escrita e a leitura
no cotidiano “com forgca” e dedicagado, apesar de tanto
trabalho. (Producéo escrita DO1).

Ampliou, incitou, desacomodou, revelou, questionou.
(Produgdo escrita D28).

Agradeco a movimentagdo em minha mente. (Produgdo
escrita D29).

Ao término do curso, penso que minha pratica deve ser
frequentemente questionada, refletida e analisada.
(Producao escrita D7).

As palavras desacomodar, refletire repensar também estao
muito presentes nas respostas dos docentes a respeito do que a
formagao continuada agregou em suas praticas. Assim, percebemos
que, como nos diz Perrenoud (2002), a pratica reflexiva é
indispensavel a profissionalizagao do oficio de professor:

A autonomia e a responsabilidade de um profissional
dependem de uma grande capacidade de refletir em e
sobre sua agdo. Essa capacidade esta no amago do
desenvolvimento permanente, em fungao da experiéncia
de competéncias e dos saberes profissionais. (PERRENOUD,
2002, p. 13).



A reflexdo ndo ocorre somente apds a agao feita, ela
permeia nossos atos diarios, portanto deve ocorrer durante e
sobre nossas agoes. Se durante a agdo precisamos pensar e
agir rapidamente para tomar a melhor decisao naquele
momento, apds a agao temos a oportunidade de tornar como
objeto de andlise nossa pratica, comparando-a com outros
profissionais, explicando-a ou criticando-a. Existem motivos
pelos quais refletimos, entre eles: crises, falta de informacdes,
conflitos na vida profissional, agitagdo na turma, etc.

O que ficou sublinhado neste estudo foi que a maioria dos
professores tinha dividas sobre o que era realmente a EJA e de
que forma trabalhar com ela. Outros s6 a viam de uma maneira:
como uma politica compensatoéria de reposicao de contetdos.
Ao tempo da intensidade reflexiva oportunizada na formagao
continuada, as palavras dos ja especialistas em EJA,
credenciados pela Universidade, remetem a percepgao de que
os cenarios da EJA contemporanea sdo outros, e que os sujeitos
que a ela acedem também o sdo, portanto, as praticas
decorrentes da organizagao curricular dessa modalidade de
ensino também requerem ressignificacdes e deslocamentos.

Nem todas as respostas para nossos conflitos serdao
encontradas em livros ou teorias. Perrenoud defende que a
profissdo de professor ndo depende 100% da cientificidade,
mas que temos de usar o bom-senso muitas vezes. Nem sempre
a Universidade forma profissionais reflexivos. Refletir relaciona-
se ao habitus, nos diz Perrenoud (2002), porém, sem um
embasamento teérico adequado, tampouco seria possivel
compreender e agir diante dos problemas e desafios diarios
enfrentados na escola. A pratica reflexiva do professor, portanto,
deve ser cuidada, estimulada, efetivada, cujos produtos podem
ser sistematizados e socializados, aproximando as praticas
cotidianas dos professores a sua constituicdo como professor
reflexivo e pesquisador de sua pratica.
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Consideracoes finais

Ter a oportunidade de acompanhar um percurso de
formagao continuada de professores que ja atuavam com a EJA
nas suas diferentes etapas e, ao final do curso de Especializacao,
perceber que os objetivos norteadores do mesmo ganharam
contornos para além do esperado reforcam as apostas nos
processos de formacdo continuada dos professores; nas
parcerias institucionais entre os 6rgaos de fomento e reguladores
da educacao brasileira com as Instituicdes de Ensino Superior
e com o Poder Pablico, a exemplo do ocorrido com a formagao
e a investigacao presentes no plano de trabalho do projeto “Ler
e escrever o mundo: a EJA no contexto da educacao
contemporanea”; na investigacdo cientifica voltada a
qualificacdo da Educacdo Basica a exemplo do projeto
“Politicas e praticas de EJA em Caxias do Sul: dimensdes
histéricas e culturais”, ancoradouro da pesquisa que este texto
comunica os resultados.

Pensar um conceito diferenciado de formagdo continuada,
com momentos que enriquecem a pratica educativa desses
profissionais, oferecendo a oportunidade de encontro para
problematizar, refletir e repensar contribui, certamente, a
conquista de uma educagao de qualidade a populagao escolar,
especialmente aquela da EJA.

Conforme ja afirmado, ensinar exige pesquisa, exige
conhecer a produgdo do conhecimento sobre nossa area de
atuacio e um olhar para além da realidade dos alunos. E um
processo longo, incessante, que desafia a pensar que sempre
ha algo para aprender, sempre hé algo para surpreender, sempre
ha algo para desafiar a criagao e a autoria nas praticas.

O desafio reflexivo, a consciéncia ética e estética da
atuagdo docente reforcam os compromissos politico e social
do professor de estar em constante processo de formacao,
permeado pelos principios da dialogicidade que nos ensina
Freire, dentre eles: a humildade para dialogar, nao se colocar
numa postura de detentor e difusor da verdade ante os demais;
priorizar o encontro para que as pessoas, juntas, possam saber



mais; desenvolver a consciéncia de que o homem, ciente de
sua criticidade, tem o poder de fazer, criar e transformar.

O fato de a metodologia adotada ndo primar pela
corroboragdo ou refutagao de hipéteses ndao nos impede de
dizer que, ao final das anélises, verificamos que a concepgao
assumida pela grande maioria dos educadores foi alargada e,
durante os dois anos de formagdo, informam que conhecem
mais sobre a EJA de seus sujeitos, demonstrando isso em suas
narrativas. Nessas, trouxeram elementos importantes sobre a
modalidade EJA: a necessidade de enxerga-la como um tempo
e um espaco diferentes do ensino regular, com necessidades
especificas e sujeitos de mdltiplas identidades.

Quanto ao processo pelo qual passaram, a formagao num
curso de P6s-Graduagao em nivel de especializacao, a maioria
destacou a importancia dos momentos de troca e de dialogo
com os demais colegas, com os professores e com os autores
indicados para leitura e problematizacdo. Muitos ainda citam
o envolvimento com a pesquisa, como forma de descoberta de
potencialidades que nem eles préprios sabiam que possuiam.
Seria ela, a pesquisa no professor e a pesquisa no aluno um
elemento central para a configuracao de novos contextos de
formacgdo e de atuagdo docente na EJA? Os indicios rastreados
no estudo realizado apontam que sim, pois a pesquisa, como
pratica cotidiana, incita a educar o olhar da observacao, a
sistematizacdo do observado e a intervengao na realidade
analisada, em aproximacodes a sua transformagao.
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Resisténcia, governamentalidade
e indisciplina no contexto da
juvenilizacao da EJA

Adriano Zanandrea
Marcos da Rocha Oliveira (Orientador)

Introducao

Ao perceber o esfor¢o dos profissionais de diversas areas
das Ciéncias Humanas, traduzido na quantidade de producdes
e relatos acerca do assunto da indisciplina no ambiente escolar,
este texto traz os resultados do Trabalho de Conclusao de Curso,
realizado no curso de Especializacdao em EJA. Pretende
colaborar com o referido estudo ao se debrucar sobre a seguinte
questdo da tarefa educacional: Em que medida a indisciplina
escolar pode expressar uma forma de resisténcia identitaria do
jovem educando da modalidade Educacao de Jovens e Adultos
(EJA), em meio as relacdes de poder e formas de governo que
perfazem esse ambiente escolar? Ou seja, compreender em
que medida o comportamento indisciplinado dos jovens
educandos da EJA pode ser oriundo do enfrentamento das forcas
no ambiente escolar com o fim de reforcar sua identidade.

Constituindo-se como uma abordagem tedrica e
metodolégica do fendbmeno contemporaneo de juvenilizagao
da EJA, a investigacao refere-se as condutas indisciplinadas de
estudantes jovens e, em sua especificidade, atenta aos casos
de indisciplina escolar e aos modos como esses sdo narrados,
produzidos e documentados no interior da instituicao escolar
e na producao académico-cientifica que aborda tal questao.
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Para explorar o tema foi utilizada a pesquisa bibliografica,
buscando como fontes autores que ja realizaram estudos acerca
do comportamento dos jovens, relacionando-o com a origem
da indisciplina e resisténcia no que se refere a conduta dos
educandos no ambiente escolar da modalidade EJA, bem como
a analise de artigos e demais produc¢des académicas que
investigam o fendmeno e, sobretudo, possibilitam a
problematizacao e complexificacdo crescente da abordagem
do tema. Para tanto busquei auxilio em produg¢des de ordem
sociolégica, historica e filosofica.

Nessa direcdo, minhas hipé6teses se concentraram no
entrecruzar de trés nogdes complexas — resisténcia, indisciplina
e governamentalidade — no territério especifico de juvenilizagao
da EJA contemporanea. Em um primeiro momento, a
indisciplina é pensada como ato de afirmacao identitaria em
oposicdo a uma forgca de normalizacao operada pela instituicao
escolar; em um segundo momento, a indisciplina escolar é
entendida como um possivel sintoma de uma resisténcia
operada na escola por modos de vida ndo hegemonicos; em
um terceiro momento, penso que o contexto da EJA atual
propicia uma intensificacdo das estratégias de controle
contemporaneas e traz a tona a prépria ligacdo entre
governamentalidade e instituicao escolar, sendo que o jovem
da EJA — ao ser tratado como indisciplinado na escola — esta
afirmando uma resisténcia diante de tal impulso de governo (o
que implica a exacerbacao de um exercicio de governo de si
mesmo).

A naturalidade com o convivio da indisciplina e sua
banalizacdo nos espagos da instituicdo escolar evidenciam a
caréncia de respostas relevantes a questdao. De posse do
resultado da pesquisa, revisao da literatura e produgao
académica referentes ao tema, aponto alguns elementos
argumentativos que trazem novos aparatos teéricos de
compreensdo da indisciplina, que ultrapassam a naturalizagao
social de identidades e as narrativas de culpabilizagao dos
sujeitos que performam tais atos de indisciplina escolar; e, dessa
forma, ofereco aos colegas docentes o que julgo ser uma



melhora na compreensao da pratica educativa, em seu aspecto
mais amplo. Porém, é importante ressaltar que essa proposta
de abordagem vai ao encontro, menos da exaltacdo da
indisciplina como elemento de oposi¢do a autoridade, e mais
como uma defesa de territério na garantia da identidade — muitas
vezes desviante da identidade hegemonica; um fortalecimento
do aspecto cultural no individuo, e que foi conservado das
sucessivas modificagdes sociais e das constantes lutas em torno
dasignificacao social da identidade e da diferenca. Aqui, apoio-
me em Tomaz Tadeu da Silva (1999, p. 26) no ponto em que o
autor conceitua a identidade como sendo “mais que uma
esséncia”, como “uma relagdo e um posicionamento”. Sera
essa resisténcia uma maneira do sujeito de proteger e reforcar
a sua identidade? Serd a resisténcia, capturada pela instituicao
escolar como indisciplina, um ponto de afirmagdo de sua
condicdo de disputa em torno da significacdo social da
identidade e da diferenca? Serd a resisténcia, necessariamente,
contraria a normalizagao? Serd a resisténcia, pelo contrério, a
pura afirmagao de modos de vida singulares? Sera que a resisténcia
e a indisciplina se relacionam de modo privilegiado e sintomatico
com a governamentalidade e a EJA contemporanea?

Via duas segdes, subsequentes a introducdo, a primeira
parte intitulada: “Contexto e juvenilizagao da EJA: indisciplina,
identidade cultural e diferenca”, com uma subsecdo
“Significagdes socioculturais da juventude na EJA” e a segunda
“Resisténcia, governamentalidade e indisciplina na EJA”, a
pesquisa realiza uma sintomatologia da educacao
contemporanea com base nas formas de resisténcia de jovens
educandos da EJA; compreende as estratégias de controle
contemporaneas e as praticas de governamentalidade que
habitam a instituicdo escolar; identifica a producao cientifica
nacional e a internacional referentes ao jovem indisciplinado,
principalmente no ambiente escolar e na modalidade de EJA;
analisa a producdo teérica adequada a complexidade do tema
em questdo. E, por fim, resulta em uma modesta contribui¢ao
académica para somar na reflexdo sobre um tema que nao
aponta sinais claros de exaustao.

61



62

1 Contexto e juvenilizacao da EJA: indisciplina,
identidade cultural e diferenca

Diante do contexto contemporaneo que apresenta um
fendmeno de juvenilizacdo da Educacao de Jovens e Adultos
(ANDRADE, 2004; CHARLOT, 2000), iniciado a partir dos anos 90
(séc. XX), e resultante do desenvolvimento de uma combinagao
de diferentes fatores, em que estao envolvidas desde questdes
do préprio ambiente escolar, do histérico dos educandos e,
principalmente, a elaboracdo de politicas publicas que
favoregam aos jovens a entrada antecipada nessa modalidade
(BRUNEL, 2004), o presente texto aborda, justamente, a
especificidade da indisciplina escolar do jovem educando que
habita tal cenario e contexto. Dessa forma, toma a indisciplina
como possibilidade de expressao de uma experiéncia de
resisténcia identitaria em meio a complexidade das relagdes
de poder e governo que perfazem o ambiente escolar da EJA.
Importante é notar que, a partir desse conjunto de fatores, é
constatado um acesso menor de educandos adultos em relacao
ao crescente nimero de jovens (tabulados por uma nogao
cronolégica de juventude) que buscam ou sdo transferidos do
ensino regular a referida modalidade escolar.

A juventude, entendida como uma identidade cultural
(HaLL, 2009; Siva, 2000), é, de modo hegemonico, significada
socialmente como um periodo de inquieta¢des, de mudancgas
e de instabilidade. Perante a crescente juvenilizacdo da EJA,
em que “fatores pedagoégicos, politicos, legais e estruturais
fazem com que muitos jovens procurem cada vez mais esta
modalidade e a cada ano mais precocemente” (BrRunet, 2004,
p. 19), a escola torna-se um palco aberto onde os significados
sociais dessa identidade sao potencializados e confrontados, a
medida que ha uma incidéncia de varias forgas de governo e
de resisténcia no interior desse ambiente. Poderes de ordem
hierarquica interferem no fluxo e na permanéncia das multiplas
identidades, individuais e coletivas, oriundas da comunidade
escolar e por ela moduladas. Modulagoes de governo e controle
também configuram os territérios da diferenca e da identidade,



construidas e disputadas socioculturalmente, deslocando-as no
interior da escola em movimentos de expansao e retracao das
possibilidades de existéncia e significagao atribuidas a uma ou
a outra identidade cultural.

Por um lado, podemos dizer que em tal fenbmeno
complexo (de um contexto de juvenilizagdao em um tipo de
instituicao especifica; de um funcionamento sociocultural via
controle, governo e modulacdo da identidade e da diferenca)
o jovem educando é comumente narrado como personagem
social, com uma identidade que porta significagdes sociais mais
amplas, que tenciona a prépria composicao de tal identidade
cultural e a coloca em disputa — paradoxalmente, via uma
elaboracdo psicolégica (em sentido comum) puramente interna
e cuja dinamica é essencialmente singular. Por outro,
acrescentamos a esse alvoroco comumente narrado como
interno, como bem mostra Aquino (2007), um mundo
aparentemente exterior ao sujeito, um contexto que ¢é
sintomatico de um movimento virtual — pés-disciplinar (AQuiNo,
2007) ou de controle (DeLeuze,1992a) — das novas e novissimas
tecnologias de informagdo e comunicagdo, que envolve e
conduz (hdo de modo e com efeitos Unicos) os desejos e
expectativas de grande parte da populacdao mundial e,
especialmente, grande parte da populagao que habita o espaco
da EJA. Diferencas paradoxais expressas por uma dinamica
incerta (e inseparavel) entre interioridade do sujeito jovem e
exterioridade de sua significacdo sociocultural; diferengas de
funcionamento que perfazem a sintomatologia que aos poucos
tragcamos ao atentarmos as tecnologias — como “meios a que,
em determinada época, autoridades de tipo diverso deitam mao
para moldar, instrumentalizar e normalizar a conduta de
alguém” (O, 2009, p.103) — cada vez mais complexas e
sofisticadas que se apresentam para o governo de si e dos outros.

Na esteira das mudangas mundiais, principalmente para a
juventude, e reconhecidamente a juventude de uma classe
popular, tal qual a analisada neste texto, é imprescindivel
considerar a perversidade da globalizagdo no que tange ao
aspecto ilusério de uma vida feliz, que buscamos a todo custo

63



64

o pertencimento. E ndo podendo ser diferente, fertiliza a
constituicao identitaria dos individuos da modalidade EJA. Para
justificar tal impressao, utilizo-me daquilo que Santos distingue
com eximia percep¢ao:

A emergéncia de uma dupla tirania, a do dinheiro e a
da informacdo, intimamente relacionadas. Ambas,
juntas, fornecem as bases do sistema ideolégico que
legitima as agbes mais caracteristicas da época e, ao
mesmo tempo, buscam conformar segundo um novo
ethos as relagdes sociais e interpessoais, influenciando
o caréter das pessoas. (2010, p. 37).

Em meio a um turbilhdo de sensacdes elaboradas como
vivéncias individuais e componentes dessa teia de significacoes
sociais sem comeco e nem fim, ha o jovem identificado como
indisciplinado e educando da EJA, aonde chega, geralmente,
com um conjunto de narrativas de fracasso e episédios de
indisciplina escolar. O que, numa primeira percepgao, é o caso
ou fendmeno de um individuo que nao reconhece e nem pratica
o respeito a individualidade e a boa convivéncia (que a escola
ensinaria); respeito entendido como o mediador de um amplo
organismo social — uma concepcao liberal de conceber a
diferenga (como aquilo que foge de uma identidade padrao ou
hegemonica) como algo a ser apaziguado. (Sitva, 2009). Muito
além da preocupagao em se conformar ao duvidoso significado
social de sua identidade, a autoafirmacao (nogao de uso mais
recorrente) ou como preferimos (por sua especificidade de
alcance tedrico e pratico) o exercicio sistematico de um governo
de si mesmo é compreendido como necessario ou indispensavel
para configurar e delimitar o seu espaco, o territério de sua
identidade cultural e o quanto de diferenca tal territério pode
comportar — uma modulacdo por definicao aberta, porém
recoberta de tecnologias narrativas que a fazem operar por meio
de uma aparente singularizagdo ou sob o pretexto de uma
identidade pessoal essencializada.



A partir das evidéncias do fenbmeno da “nao conformidade
durante a adolescéncia” (Ferreira, 2000, p. 55), e que expressam
uma faceta importante da producao e significagao social da
identidade cultural jovem, torna-se pertinente o estudo das
variaveis que implicam o comportamento indisciplinado por
parte de alguns educandos da EJA. A investigacdo inicial sugere
que a indisciplina que os acompanha apresenta uma
possibilidade de resisténcia e enfrentamento a condicao de
sujeito/objeto da educagao, aos recorrentes modos de controle
contemporaneos (Deteuze, 1992a) e de governamentalidade
presentes na histéria da escolarizagdao moderna (O, 2009) que
perfazem as praticas institucionais e de formacao
contemporaneas. Além disso, ha a complexidade de formatagao
da identidade jovem, que ndo se restringe apenas a idade
cronolégica,' mas que comporta um naturalizado movimento
de formacao e amadurecimento fisico e interior do individuo,
em que se ampliam os relatos de desobediéncia a ordem, a
norma e a convencao social — embora saibamos que como
identidade cultural a juventude também é configurada pelo
que é indesejavel e desejavel nas narrativas que habitam o
espaco sociocultural. Por isso insisto em perguntar: em que
medida a indisciplina escolar pode expressar uma forma de
resisténcia identitaria do jovem educando da modalidade EJA,
em meio as relacdes de poder e formas de governo que
perfazem esse ambiente escolar?

' A propria determinagdo de um corte ou delimitagdo da juventude via um critério
puramente exterior ao exercicio de uma identidade cultural é mais complexa do
que imaginamos comumente; a arbitrariedade de um critério como o cronolégico,
ao instituir-se, mostra tal dificuldade — como podemos ver quando Martins (1997,
p. 99) tenta esclarecer: “Esclareco que entendo por jovens aqueles que estao
compreendidos na faixa etéria que se estende dos 15 aos 25 anos. O problema
maior na definicdo do jovem concentra-se, a meu ver, no limite superior da faixa.
Segundo a OIT, o corte seria aos 24 anos, sendo que a denominacdo de adolescentes
abrangeria aqueles que tém entre 15 e 19 anos e a de jovem os de 20 a 24 anos.”
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2 Significacoes socioculturais da juventude na EJA

A condicao de ser um individuo jovem, de algum modo
ou pelo modo como ¢€ significada atualmente, concebe um
signo distintivo e permissivo de rebeldia em relagdo aos
controles sociais e representa um periodo de interpelagao por
autoafirmacao, por narrativas de si que venham a essencializar
certa identidade, a reiterar certa posicao de sujeito. Para o
educando da EJA (harrado pela escola como aquele que possui
uma defasagem de idade/série), tal definicao pode auferir maior
gravidade em seu contorno. Importante € ressaltar que devido
a Resolugdo 3, de 15 de junho de 2010, a Camara de Educacgao
Basica do Conselho Nacional de Educacdo, no artigo 5%,
instituiu a idade minima de 15 anos completos para ingressar
nessa modalidade, como forma de atender a diversidade desses
jovens que foram impedidos de frequentar o ensino regular.

E notério que muitos desses jovens possuem histéricos de
fracasso escolar, sendo oriundos de escolas que ndo possuem
estrutura para absorvé-los; ou ainda, como apontei, apresentam
idade muito além daquela correspondente a/ao série/ano do
ensino regular — o que, por fim, encerra na EJA a dltima
oportunidade de escolarizacdao do Ensino Fundamental e do
Médio que encontrardao. Consequentemente, é preciso um olhar
amplo quando se trata de individuos marcados pelo signo da
juventude. O jovem da EJA é caracterizado como um sujeito
em desacordo com o modelo regular de ensino —embora tenha
sido por ele admitido, incorporado, mesmo que pela via de
uma modalidade especifica. E como frequentador dessa, ainda
esta inserido numa instituicdo que “funciona com base em
regras especificas e com uma linguagem particular que deve
ser conhecida por aqueles que nela estdao envolvidos”. (OLIVEIRA,
1999, p. 62).

Nessa modalidade encontram-se, além de cada vez menos
adultos, um amplo e diverso conjunto de jovens entre 15 e 24
anos, com passagens por problemas disciplinares, com histérico
de desmotivacao em relacdo a instituicao escolar, com
dificuldade de aprendizagem que sao reiteradas ao longo de
anos, apenas para elencar algumas situagdes, entre outras



infinidades de circunstancias citadas a exaustao na literatura
correspondente. (OLIVERA, 1999; ANDRADE, 2004; BRUNEL, 2004).
Nesse quadro, quando tais jovens conseguem certa assiduidade
e frequéncia nas aulas, comumente demonstram ansiedade em
concluir as totalidades de ensino em um curto espaco de tempo.
Talvez para estarem com um minimo necessario de formagao
e se langarem, com alguma perspectiva, na disputa pelas vagas
de emprego; talvez para encontrarem aqueles que, por sua vez,
almejam uma mao de obra barata, devido a grande oferta; talvez
para acederem simbolicamente as representagdes
contemporaneas de bem-estar, ligadas ao consumo, a formagao
permanente e ao aperfeicoamento de si; ou mesmo, entdo,
como condigdo do préprio empregador para manter seu posto
de trabalho — mesmo se precario.

Essa identidade cultural em ascensao na modalidade de ensino
da EJA, a fim de atingir seus objetivos (e aqui ndo é relevante
identifica-los), pode utilizar-se da indisciplina como um modo de
oposicao em relagao a norma que pretende a conformacao, ou
mesmo a afirmacao identitaria, no cruzamento singular das forgas
ali imbricadas — ou seja, como uma atitude delimitadora dos
multiplos territrios que caracterizam as relagdes sociais na escola.
Os avangos e recuos desse constante movimento, que por fim
contribuem com o modelo identitario contemporaneo, podem ser
considerados como resultados de experiéncias realizadas, e que
o jovem reelabora em seu arquivo de possibilidades para utilizar
em suas agcoes dinamicas. Para Melucci,

na experiéncia dos adolescentes de hoje, a necessidade
de testar limites tornou-se uma condi¢do de
sobrevivéncia do sentido. Sem atingir-se o limite ndo
pode haver experiéncia ou comunicagdo; sem a
consciéncia da perda da existéncia do outro, como
dimensdes que compdem o estar-na-terra, ndo pode
haver acdo dotada de significado ou possibilidade de
manter uma relacdo com outros. Consciéncia do limite,
o cansago produzido pelo esforco para ultrapassa-lo, a
percepcdo do que esta faltando — sentido de perda —
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criam raizes para que se presencie como algo possivel
a aceitagdo do presente e o planejamento do futuro:
como responsabilidade para consigo mesmo e para com
outros, como reconhecimento daquilo que fomos e do
que podemos nos tornar. (1997, p. 10).

O espaco escolar concentra, em algum grau, uma sintese
das relagdes sociais mais amplas, ou, no minimo, um entrelacar
de suas diversas linhas e dos vetores de divergentes forcas. Esse
encontro de forcas na modalidade da EJA é um movimento em
que o jovem (narrado como indisciplinado) percebe-se mais
ou menos empoderado, nao pelo jogo de uma concepgao
bancaria de educagao ou por uma pedagogia adequada a sua
realidade, mas em todos os demais niveis, conforme a oscilacao
na relagdo com o grupo, em que alterna momentos de confronto
com de indiferenca. Pedro Moura Ferreira (2000, p. 59-60)
corrobora essa impressao ao afirmar que a “ac¢do nao
conformista, como qualquer outro tipo de ac¢ao social, assenta
em definicdes e orientacdes adquiridas e assimiladas em
contacto intimo e intenso com os outros”.

Independentemente da resisténcia manifestada nas relagdes
escolares, quando questionados sobre aspectos de cidadania e
convivéncia — marcadamente presentes na tradicdo escolar
moderna — encontramos nas falas de grande parte dos jovens
educandos da EJA a compreensdo de alguns valores imputados
pela familia e escola. Ao expressarem termos como “respeito
ao proximo”, ou que “é preciso ter educacao”, é importante
levar em consideracao que

0 que os jovens pdoem em foco ndo é a obediéncia cega
a valores. A énfase recai sobre formas de reciprocidade,
que se manifestam das mais diferentes maneiras... Alias,
eles ndo se referem ao respeito de forma unilateral.
(CHarLOT, 2001, p. 41).



3 Resisténcia, governamentalidade e indisciplina na

EJA

A indisciplina reside nas relagdes sociais. Nos diversos sitios
formatados pela sociedade organizada, com vistas ou ndo ao
privilégio de determinados grupos sociais, ocorre uma
ingeréncia na conduta e no dominio do individuo. Se pensarmos
pelo ponto de vista de Bernard Charlot (2001, p. 150), onde o
processo de "’aprender na escola’ é fazer aquilo que se diz
para ser feito; é adaptar-se ao universo de regras percebidas
como estranhas e arbitrarias”, torna-se compreensivel aceitar
a resisténcia no comportamento de alguns jovens. Conforme
Foucault (1987, p. 122), “em qualquer sociedade, o corpo esta
preso no interior de poderes muito apertados, que lhe impdem
limitacdes, proibicdes ou obrigacdes”, e essa forca age de modo
declarado ou ainda sob outros modos menos explicitos.

Decorrente desse embate, em diferentes instituicoes sociais,
na familia, na escola, no local de trabalho, a reacao utilizada
pelo sujeito, como modo de resisténcia a conformacao social,
também é narrada como uma modalidade de indisciplina —
ndo exclusivamente, pois pode receber nomes variados; porém,
dentro da perspectiva deste trabalho, fica evidente a énfase em
sua presenca. Dessa forma, situo brevemente a variante da
organizagao social, no contexto que outrora poderia ser
caracterizado como de uma sociedade disciplinar, com
multiplas praticas e institui¢des disciplinadoras, e que agora,
na contemporaneidade, “avanca” na garantia e obtencao do
controle. Conforme a descricao de pensadores como Gilles
Deleuze (1992a, p. 220), sao “as sociedades de controle que
estdo substituindo as sociedades disciplinares”, sendo que
"’Controle’ é o nome que Burroughs propde para designar o
novo monstro, e que Foucault reconhece como nosso futuro
proximo.”

No ambiente escolar da EJA, a indisciplina do jovem
educando ndo se limita apenas a forma de resisténcia a ordem
estabelecida. Ora, se partirmos do pressuposto de que um dos
principais objetivos da pratica escolar, ainda mais em se
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tratando da Educacado de Jovens e Adultos, é desenvolver a
autonomia e a emancipacao social (para efetivar a maxima de
orientar o educando como sujeito transformador de sua
realidade) — e, para tanto, reproduzo parte da declaragao que
serve as Bases Legais das Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacao de Jovens e Adultos retirada do Parecer CNE 11/
2000, que diz:

A educacao de adultos torna-se mais que um direito: é
a chave para o século XXI; é tanto conseqiiéncia do
exercicio da cidadania como condigdo para uma plena
participagdo na sociedade. Além do mais, é um
poderoso argumento em favor do desenvolvimento
ecolégico sustentavel, da democracia, da justica, da
igualdade entre os sexos, do desenvolvimento
socioecondémico e cientifico, além de um requisito
fundamental para a construgdo de um mundo onde a
violéncia cede lugar ao dialogo e a cultura de paz
baseada na justica. (DECLARACAO DE HAMBURGO SOBRE A
EJA).

Entdo, a primeira parte de minhas hipéteses parece perder
ressonancia — por compreender a escola como representante
de um poder regulador voltado a conformacao social. Porque
aqui, entdo, a forca de normalizagao operada pela escola torna-
se de menor importancia — visto que a prépria autonomia e
emancipagao social sdo tomadas comumente como bens em
si, inquestionaveis e impassiveis de desconfianga. Mas, afinal,
“o poder liga-se antes aos modos como, numa dinamica onde
a autonomia e liberdade estdo cada vez mais presentes, se
produzem cidadaos” (O, 2005, p. 17), de maneira que o
disciplinamento e o controle sdo sempre produtivos (como o é
o poder), embora variem seus modos de producao de acordo
com determinados tipos de sujeitos ou de subjetividades que
queiram instituir.

Por outro lado, entendendo as “caréncias, traumas e
necessidades” dos diferentes jovens da EJA (Brunet, 2004;



CHarLOT, 2000), é possivel somar a esse contexto outro aspecto:
o da resisténcia no encontro dessas identidades e diferencas. E
esse o lugar social onde os modos de vida que habitam tal
cendrio sdo valorados — de acordo com o programa maior de
formagdo que se apresenta na instituicao escolar (os tipos e as
subjetividades a que visa) — e incorporados pelos educandos
como caréncias e necessidades, em consonancia com aquilo
que é hegemodnico no que diz respeito as identidades que por
ali circulam e sao produzidas.

Ainda assim, permanece a sensagdo, ao menos até o
momento, que na EJA a pratica da indisciplina escolar esta
orientada mais na defesa da identidade e do territério, e menos
na resisténcia as regras e normas institucionais. Estas Gltimas,
por sua vez, constantemente questionadas e postas a prova de
toda sorte de movimentos escolares, encontramos continuos
cruzamentos de forgas, que entram na relacao dinamica entre
identidade e diferenca. Por isso

os jovens se mobilizam para retomar o controle sobre
suas préprias acdes, exigindo o direito de definirem a si
mesmos contra aos critérios de identificagdo impostos
de fora, contra sistemas de regulagdo que penetram na
area da “natureza interna”. (Merucci, 1997, p. 13).

Outra vez, percebe-se uma nitida necessidade de
autonomia, exercida no governo de si mesmo e incorporada
pela possibilidade — dada — de seus comportamentos serem
entendidos como indisciplinados, embora pretensamente
internos, singulares, constituintes de uma identidade Unica.
Ainda é pertinente acrescentar a esse pensamento que o
movimento de mado dupla, quando tratamos de sujeito cultural,
coloca o individuo como implicante e implicado no contexto
onde habita. “A agdo individual, com base na singularidade
dos processos de desenvolvimento de cada sujeito, consiste
em constante recriacao da cultura e negociagao interpessoal”
(Ouivera, 1999, p. 65), pratica essa que pressupde um embate
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de sua construgdo identitaria dentro da conformacao
sociocultural que o cerca.

Ha lugares epistemolégicos variados dos quais
perspectivamos uma possivel origem da indisciplina no
ambiente escolar dos jovens educandos da EJA. Podemos pensar
o préprio lugar comum: de uma formacao atribulada do
individuo na primeira infancia, pela auséncia de referéncias
no seio familiar — o que em certas narrativas psicolégicas torna-
se uma lacuna para inconstancias no comportamento, no
decorrer de suas sucessivas relacdes sociais; ou ainda, como
expressdo de dificuldade de aprendizagem decorrente de
alguma “diferenca” na cognicdo, e, por enquanto, ndo
diagnosticada pelas institui¢cdes. Isso, quando ndo somamos,
ou, mais complexo ainda, excluimos todas as possibilidades, e
nos deparamos com um sujeito “apenas” desobediente. Ou
seja, um ponto de vista no qual sequer sdao colocados em
questdo os valores e procedimentos da educacao tradicional,
portanto, estabelecido o respeito a individualidade. Ainda
assim, a diferencga cultural do sujeito — sua identidade — é
interpretada como “ameacada”.

Contudo, quanto as formas de controle e regulagao social
com as quais opera uma escola, a sua propria representagao
de governo esté presente como controle que orbita o imaginario
do individuo jovem e frequentador da EJA. Dessa forma, mesmo
quando ha modificagdes no espacgo escolar, e mesmo quando
elas sdo aparentemente superficiais, incidem no mecanismo
de regulacdo da instituicao escolar como um sintoma da
mudanca de um paradigma disciplinar para um de controle.
De outro modo, trata-se daquilo que é apresentado por Foucault
(1987, p. 126) como forma de aperfeicoar a “maquina de
ensinar, de vigiar, de hierarquizar, de recompensar”, e que, nesse
caso, ja esta repensada e adequada a educagdo de jovens e
adultos.

Desse modo, a indisciplina desloca-se desse modelo
comum de interpretacdo, em que significa apenas uma
incapacidade de adequagao do sujeito ou suas faltas em relagao
a uma subjetividade instituida como normal, justamente por



ndo derivar dele. Afora o sinal e as respectivas trocas de
professores, ha uma enorme flexibilizacao dos lugares, do
controle das falas, dos corpos, do comportamento, da fila, da
mobilidade na modalidade da EJA. A ideia pretensiosa de que
a indisciplina é indicativa de que o sujeito apenas nao esteja
adequado ao meio social pode, por sua vez, evidenciar que
grande parte dos aportes pedagdgicos presentes na escola esta
aquém de uma capacidade total de controle e disciplinamento,
de modo que os sujeitos ali presentes pouco se veem
interpelados a aderirem as suas relagdes de poder — o que
denota uma espécie de instabilidade da instituicao escolar e
uma enorme possibilidade de transformagdes em suas praticas.
Isso vai ao encontro do previsivel discurso educacional que
propde, através de seus planos e regras, salvacao por meio de
um padrdo de governo preestabelecido, ja que as estratégias
contemporaneas de controle e governo parecem exercer-se de
modo cada vez mais agudo — sem, no entanto, deixar de
produzir uma enorme massa de sujeitos que ndo adere a tais
estratégias.

Porém, no que concerne ao ambiente da EJA, conforme ja
citado, ha uma preocupagao por parte da modalidade, prépria
das politicas de Estado, em facilitar a permanéncia e o bem-
estar dos educandos, sejam eles narrados como adequados ou
mesmo como resistentes em relacdo as formas de governo
presentes na escola. Referentemente a importancia do tema, é
unanime como condigdo para o bem-estar e a permanéncia
que o respeito seja imprescindivel para uma organizagao do
ambiente coletivo de aprendizagem — mesmo que nos caiba
salientar que tal posicionamento possa incidir sobre uma
posicdo liberal das questdes de identidade e diferenca (SiLva,
2009).

O olhar que lanco referente a “indisciplina” dos jovens
inseridos na modalidade da EJA, como sintoma delimitador da
fronteira desse territério identitario que permeia as relacdes
sociais na escola reitera com Silva (1999, p. 26), que a

“identidade, mais que uma esséncia, é uma relacdo e um
posicionamento”. Da mesma forma que os valores contribuem
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na conformacgdo de sua identidade, servem para situar suas
crengas e juizos ante as situacdes do ambiente escolar; ha
inGmeros comportamentos de individuos jovens e educandos
da EJA que demonstram esse posicionamento claramente
identitario. Serd, entdo, essa resisténcia, marcada
discursivamente na escola (de forma redutora) como
indisciplina, apenas uma maneira de o sujeito proteger e reforcar
o seu territério, de simplesmente agregar os olhares dos demais
colegas, professores e diregdo para seus feitos? Podemos
simplificar tais condutas recorrentes como indignos “15 minutos
de fama”?

Um exemplo: O que leva um sujeito da EJA, vindo de area
rural e estabelecido na periferia da urbe, a identificar-se, ou
estabelecer relagdes com colegas “indisciplinados”? A possivel
resposta vai ao encontro da necessidade de sentir-se agregado,
coligado a um grupo cultural, que, ao fim e ao cabo, lhe traria
o pertencimento no novo espago, posto que estaria buscando
e construindo uma rede de relagdes que o aproximaria da
almejada vida melhor na cidade. A subjetivacao também se da
na relacdo com o outro, a resposta resultante dos embates e
confrontos dessa teia social incide na conformacao do sujeito,
nesse amalgama que resulta e compde o devir do individuo. A
citacdo de Belsey, destacada por Silva, corrobora tal conjetura:
“A subjetividade —tal como a identidade — €, assim, uma matriz
de posi¢cdes-de-sujeito, que podem ser inconsistentes ou até
mesmo contraditérias entre si.” (BeLsey, 1991, p. 597 apud Siwva,
2000, p. 93).

Por fim, a acomodacao dessas diferencas culturais dos
individuos que habitam o ambiente escolar é, também, o
objetivo da tarefa institucional orientada pelas regulamentac¢des
de controle do Estado. “O quadro geral criado pela mentalidade
de governo mostra como a histéria das praticas disciplinares é
de facto a chave da subjectivacao politica.” (O, 2009, p.106).
O controle que agora passa a substituir a disciplina pretende
equalizar as disputas em torno da significagao social de certas
identidades culturais. A resisténcia revela e materializa outras forgas
que estdo em jogo em um ambiente que representa uma heranga



de disciplina, e agora muito mais arguciosa através do controle
difuso nas praticas e padrdes estabelecidos pelo governo.

Consideracdes finais

A reacdo do individuo, diante da governamentalidade
presente na instituicao escolar e suas estratégias socializadoras,
leva-o a expressar determinada resisténcia

como uma forma de reversibilidade estratégica das
relacGes de poder. [...] A governamentalidade € a histéria
da dissengdo, das contra-condutas que caracterizam
igualmente os seres humanos na modernidade (O, 2009,
p. 110).

A partir do préprio testemunho histérico que relata essa
categérica posicdo do sujeito jovem ao identifica-lo
sintomaticamente como combativo no que concerne as relagoes
de poder existentes dentro das instituicdes normatizadas pelo
Estado — ainda mais em se tratando do individuo analisado
neste trabalho, educando da EJA, e subentendido como portador
de padroes distintos da identidade cultural homogeneizada — é
possivel afirmar que ele permanecera sendo aquele sujeito
social que fara oposi¢ao ao modelo identitario arrogado a l6gica
normalizante, em um cenério, que ndo deseja ou experimenta
o sentido de conformidade.

Certo de que a andlise do funcionamento da indisciplina,
em sendo uma possivel forma de resisténcia identitaria e
territério da diferenca no espacgo da instituicao escolar, tal qual
aqui realizada, ndao esgote outras possibilidades de
questionamento e abordagem da questdo, afirmo que essa
mesma proposicdo e analise indicam a pertinéncia e
necessidade de que educadores e pesquisadores procurem
enxergar de outros lugares esses atos de indisciplina dos jovens
da modalidade EJA. Talvez, como resultados da prépria agao
governamental que é modulada, ao fim e ao cabo, pelos atores
dessa mesma instituicdo escolar. Talvez, como possiveis

75



76

expressoes de individuos que questionam e resistem diante da
moral imposta no ambiente escolar, e da conformagao de sua
identidade para que atuem com naturalidade em suas posicoes
na engrenagem social deva ser ameagada.
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O limite da funcao reparadora
da EJA no Brasil: entre a
necessidade e a insuficiéncia

Jonathan Demori Saldanha
Gelson Leonardo Rech (Orientador)

Introducao

A histéria da Educagao de Jovens e Adultos (EJA) apresenta
inGmeras variagcdes em sua trajetéria, demonstrando estar
intimamente ligada as transformagodes sociais, econdmicas e
politicas que caracterizaram os diferentes momentos e
acontecimentos histéricos do Pais. Nas palavras de Arroyo,

a histéria mostra que o direito a educagao somente é
reconhecido na medida em que vdo acontecendo
avangos sociais e politicos na legitimagdo da totalidade
dos direitos humanos. A reconfiguracdo da EJA estara
atrelada a essa legitimagao. (2005, p. 23).

Este texto traz os resultados do Trabalho de Conclusao de
Curso, realizado no curso de Especializagdo em EJA. AEJA, ao
longo do histérico de existéncia, trilhou um caminho de
mudancas em suas concepgdes e nas suas fungdes, o que se
verifica nas diversas legislacdes a seu respeito. Atualmente as
politicas publicas que sustentam essas fungdes se pautam por
concepgoes diferentes das que as embasaram. Uma funcao que
se atribui a EJA e que nos causa estranhamento diz respeito ao
reconhecimento da EJA como politica reparadora ou corretiva
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com a qual ela legalmente se compromete. Por isso, se
estabelece o debate na tentativa de abrir possibilidades de
discussao entre reparagdo e igualdade, buscando elucidar se
tal reparacdo proposta possibilita uma igualdade entre os
homens.

A discussdo se coloca a partir de dois entendimentos
distintos: um vé a EJA como uma operagao politica capaz de
possibilitar que cheguemos a igualdade de direitos; o outro
sustenta a tese de que essa reparagdo possui uma caracteristica
paliativa sendo incapaz de levar a uma igualdade material entre
os homens dado que a proposta politica macro, na qual se
insere, é refém da estrutura do sistema capitalista, num Estado
liberal. De pronto nos filiamos a segunda perspectiva de analise,
reconhecendo, porém, os beneficios da politica de EJA nao
obstante sua aplicagao ser, de antemado, limitada pelo Estado
liberal que a concebe.

Para aprofundar esse debate dentro de uma perspectiva
dialética, se faz necessaria a analise do todo em confronto com
a realidade, pois incorrerfamos num erro se nossa analise nao
incluisse a reflexao sobre as estruturas que sustentam a
sociedade. Nossa andlise passa pelo conceito de igualdade
juridica da concepcao liberal, confrontada com a visao marxista
de igualdade que amplia a perspectiva meramente juridica e
preconiza a igualdade de fato.

Em pleno século XXI, no qual, para alguns setores
intelectuais o marxismo ndo mais atende as demandas/
problemas da sociedade e que estaria morto, nos propusemos
a trazé-lo como referencial por acreditarmos que o mesmo se
mostra extremamente atual. O marxismo é importante para a
discussao sobre a relagdo da desigualdade — fruto do modo de
producao capitalista —e nés o utilizamos para a reflexao sobre
aigualdade e a fungao reparadora da EJA no Brasil, exposta no
Parecer CNE/CEB 11/2000, e na Resolugao CNE/CEB 1/2000
que tratam das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo de Jovens e Adultos.



1 A desigualdade no sistema capitalista a luz do
pensamento marxista

Discutir a igualdade entre os homens e a autonomia a luz
do pensamento marxista é propor um debate para além das
questdes pedagoégicas da proposta da EJA, se olharmos
elementos macros e fundamentais que circunstanciam tal
politica diferentemente do pensamento liberal burgués, que
estabelece um conceito de igualdade baseado na esfera juridica,
ou igualdade de oportunidades. Ora, a burguesia — no sentido
marxista — entoa canticos de igualdade e liberdade, mas uma
liberdade e uma igualdade apenas de carater juridico, formal.
Importante é lembrarmos que a sociedade burguesa nao pode
realizar a igualdade juridica na medida que em nenhum pais
do mundo os homens sdo iguais perante a lei, pois os donos do
capital sempre podem mais. Nas palavras de Weffort (2011, p.
239-240), “a igualdade no Estado liberal pressupde a
desigualdade na economia e na sociedade.”

Os pilares que sustentam o liberalismo moderno estao
claramente colocados no pensamento de John Locke. Nesse
sentido, os valores como o da igualdade e liberdade, bem como
os referentes a vida, a seguranca e a propriedade, encontram-se
balizados pelo referencial da doutrina dos direitos naturais: o
jusnaturalismo. Bobbio esclarece esse conceito, lembrando que

pode-se definir o jusnaturalismo como a doutrina
segundo a qual existem leis ndo postas pela vontade
humana — que por isso mesmo precedem a formagao
de todo o grupo social e sdo reconheciveis através da
pesquisa racional — das quais derivam, como em toda e
qualquer lei moral ou juridica, direitos e deveres que
sdo, pelo préprio fato de serem derivados de uma lei
natural, direitos e deveres naturais. (Bossio, 2005, p. 12).

Locke estabelece como concepcao filoséfica que rege seus
escritos, para compreender a origem e o Poder Politico em
relagdo aos individuos, a existéncia de um estado natural vivido
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no inicio pela humanidade. Na sua obra Segundo tratado sobre
o governo, Capitulo 2, Locke tenta reconstruir um imaginario
fantasioso do que teria sido o estado originario dos seres
humanos, onde havia

perfeita liberdade para ordenar-lhes as agdes e regular-
lhes as posses e as pessoas conforme acharem
conveniente, dentro dos limites da lei da natureza, sem
pedir permissdo ou depender da vontade de qualquer
outro homem [...]. O estado de natureza tem uma lei
de natureza para governa-lo, que a todos obriga; e a
razdo, que € essa lei, ensina a todos os homens que [...]
nenhum deles deve prejudicar a outrem na vida, na satde,
na liberdade ou nas posses. (Lockg, 1978, p. 35-36).

Conforme Locke, baseado na concepgao de estado natural
da humanidade, esse, além de ser um estado de liberdade, seria
também um estado de perfeita igualdade:

Pois nada é mais evidente que criaturas da mesma
espécie e da mesma ordem, todas aquinhoadas
aleatoriamente com as mesmas vantagens da natureza
e com o uso das mesmas faculdades, terdo também de
ser iguais umas as outras sem subordinagdo ou sujeicao.
(Lockg, 2006, p. 23).

Juntamente com Locke, partindo da mesma concepcao,
mas estabelecendo uma analise sobre as condicoes de
desigualdade e dos conflitos entre os homens, estd Rousseau
que parte da ideia de um Contrato Social como forma de
administracdo legitima, para estabelecer novamente e assegurar
aigualdade e a liberdade, restaurando o convivio e a dignidade
humana. Nesse caso, o individuo acaba limitando sua liberdade
individual natural e passa a obedecer a vontade geral da
sociedade em prol de proteger a sua pessoa e os bens que
possui: “O que o individuo perde pelo contrato social é a
liberdade natural e um direito ilimitado a tudo quanto deseja e



pode alcangar. O que ele ganha é a liberdade civil e a
propriedade de tudo o que possui.” (Rousseau, 1978, p. 36).

Desse modo, fica evidente que o Contrato Social visa
restabelecer a liberdade e a igualdade na nova ordem social,
estabelecendo um novo direito de propriedade. E ao Estado
moderno (assim concebido sob a égide da lei que garante a
propriedade) que Marx estabelecerd sua andlise buscando
compreender como o capital trama a sua manutencao para
perpetuar-se como principio ordenador desse mesmo Estado.

Marx e Engels sintetizaram bem em seu Manifesto' as
condigdes de desigualdade entre os homens ao longo do tempo:

Homem livre e escravo, patricio e plebeu, senhor e
servo, mestre de corporagdo e companheiro, numa
palavra, o opressor e o oprimido permaneceram em
constante oposi¢cdo um ao outro [...]. Desde as épocas
mais remotas da histéria, encontramos, em praticamente
toda parte, uma complexa divisdo da sociedade em
classes diferentes, uma gradagdo mdltipla das condigdes
sociais. Na Roma Antiga, temos os patricios, 0s
guerreiros, os plebeus, os escravos; na l[dade Média, os
senhores, os vassalos, os mestres, os companheiros,
os aprendizes, os servos; e, em quase todas essas
classes, outras camadas subordinadas. (MARrx; ENGELS,
2010, p. 40)

Marx e Engels, em seu Manifesto, em continuidade a
citacdo anterior, abordaram as condicdes e as caracteristicas
em que se encontrava a sociedade burguesa, fruto das
revolugdes do século XVIII, e que havia superado os resquicios
feudais:

A sociedade moderna burguesa, surgida das ruinas da
sociedade feudal, ndo aboliu os antagonismos de

' Manifesto refere-se ao Manifesto do Partido Comunista, escrito a pedido da Liga
Comunista e escrito por Karl Marx e Friedrich Engels, publicado em 21 de fevereiro
de 1848.
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classes. Apenas estabeleceu novas classes, novas
condigdes de opressdo, novas formas de luta em lugar
das velhas. No entanto, a nossa época, a época da
burguesia, possui uma caracteristica: simplificou os
antagonismos de classes. A sociedade global divide-se
cada vez mais em dois campos hostis, em duas grandes
classes que se defrontam — a burguesia e o proletariado.
(Marx; EnGELs, 2010, p. 40)

Conforme a citagdo acima, Marx e Engels deixam claro
que a sociedade moderna burguesa ndo conseguiu dissolver
os antagonismos de classe e, com isso, deu continuidade a
desigualdade entre os homens. Porém, a sociedade moderna
simplificou essa divisao e agora divididos em dois campos, ou
em duas classes sociais completamente diferentes e em
confronto, temos a burguesia e o proletariado. Faz-se necessario
esclarecer, segundo a concepgdo marxista, de onde provém o
que Marx chamou de acumulacao primitiva do capital dessa
elite, ocasionando a separagdao dos homens em classes sociais,
fundamento do sistema capitalista:

Havia outrora, em tempos muito remotos, duas espécies
de gente: uma elite laboriosa, inteligente e, sobretudo
econdmica, e uma populagdo constituida de vadios,
trapalhdes que gastavam mais do que tinham. A lenda
teolégica [o mito do pecado original] conta-nos que o
homem foi condenado a comer o pdo com o suor de
seu rosto. Mas, a lenda econdmica explica-nos o motivo
porque existem pessoas que escapam a esse
mandamento divino. Aconteceu que a elite foi
acumulando riquezas e a populagdo vadia ficou
finalmente sem ter outra coisa para vender além da
prépria pele. Temos af o pecado original da economia.
Por causa dele, a grande massa é pobre e, apesar de se
esfalfar, s6 tem para vender a prépria forga de trabalho,
enquanto cresce continuamente a riqueza de poucos,
embora tenham esses poucos parado de trabalhar ha
muito tempo. (Marx, 2001, p. 829).



Na concepgdo marxista, o fruto da desigualdade esta na
propriedade privada e somente com a sua aboli¢ao sera possivel
a igualdade material entre os homens. Marx esclarece como,
na sociedade capitalista, ocorre essa separagao entre classes
sociais antagdnicas. Marx desenvolve o conceito de mais-valia,
importante elemento para compreendermos os mecanismos de
manutencao da desigualdade:

Duas espécies bem diferentes de possuidores de
mercadorias tém de confrontar-se e entrar em contato:
de um lado, o proprietario de dinheiro, de meios de
producdo e de meios de subsisténcia, empenhado em
aumentar a soma de valores que possui, comprando a
forca de trabalho alheia; e, do outro os trabalhadores
livres, vendedores da prépria forca de trabalho e,
portanto, de trabalho. Trabalhadores livres em dois
sentidos, porque ndo sdo parte direta dos meios de
producdo [...] e porque ndo sdo donos dos meios de
producdo. [...] O sistema capitalista pressupde a
dissociagdo entre os trabalhadores e a propriedade dos
meios pelos quais realizam o trabalho [...]. O processo
que cria o sistema capitalista consiste apenas no
processo que retira ao trabalhador a propriedade de seus
meios de trabalho, um processo que transforma em
capital os meios de subsisténcia e os de produgéo e
converte em assalariados os produtores diretos. A
chamada acumulacdo primitiva é apenas o processo
que dissocia o trabalhador dos meios de producéo.
(Marx, 2001, p. 828).

Segundo Marx, a divisdo em classes sociais da sociedade
burguesa se origina pelo fato dessa sociedade capitalista possuir
um grupo de individuos — a burguesia — que tem de forma
privada os meios de producdo, ou seja, as ferramentas para
produzir e, de outro lado, temos uma gama enorme de
individuos — os proletarios — que ndo possuem os meios de
producdo. Nesse caso, o proletariado obriga-se a vender sua
forca de trabalho, seja ela intelectual, seja bracal ou as duas
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em concomitancia, em troca de um salério, que é pago pelo
dono dos meios de producao. Corresponde a uma pequena
parte dos bens produzidos pelo proletariado que vende sua
forca de trabalho, e cujos bens produzidos também se tornam
propriedade privada do dono dos meios de producgao,
distanciando os produtores dos bens produzidos e os separando
em duas classes sociais antagonicas.

Referentemente a abolicdo da propriedade privada e ao
horror que esse discurso possa causar na classe possuidora da
propriedade, Marx e Engels, de forma irbnica, exemplificam a
desigual situacdo em que se encontra a humanidade:

Horrorizai-vos porque queremos abolir a propriedade
privada. Mas, em vossa atual sociedade, a propriedade
privada ja esta abolida para nove décimos de seus
membros; ela existe precisamente porque ndo existe
para esses nove décimos. Censurai-nos, portanto, por
querer abolir uma propriedade cuja condi¢do necessaria
é a auséncia de toda e qualquer propriedade para a imensa
maioria da sociedade. Numa palavra, censurai-nos por
querer abolir vossa propriedade. De fato é exatamente
isso 0 que queremos. (Marx; EnceLs, 2010, p. 54).

Para Marx, o proletariado é a classe revolucionaria, e
somente ela pode, ascendendo ao poder, destruir a sociedade
burguesa e construir uma sociedade sem classes, abolindo a
propriedade privada e construindo uma nova sociedade, que
organizada, podera garantir a verdadeira igualdade entre os
homens. A célebre frase “Proletarios de todos os paises uni-
vos!” (MARrX; ENGELs, 2010, p. 69) convoca os trabalhadores a
luta de classes. A igualdade se da com o fim do dominio
burgués, a eliminagdo da mais-valia e a instauragao da ditadura
do proletariado ou também chamada de “democracia operaria”,
por meio de uma revolugao. Nessa perspectiva, é que podemos
identificar a fragilidade de uma politica educacional enquanto
essa ndo propde uma troca do sistema de relagdes. Eis sua
insuficiéncia.



2 A funcao reparadora e corretiva da Educacao de
Jovens e Adultos no Brasil

AEJA, conforme o Parecer CNE/CEB 11/2000 e a Resolucao
CNE/CEB 1/2000 que definem as Diretrizes Nacionais
Curriculares para a Educagao de Jovens e Adultos, apresenta
as fungdes da iniciativa, quais sejam, a funcdo de reparacao, a
de equalizagdo e a de qualificacao dos cidadaos.

No caso especifico da fungao reparadora, o Parecer (11/
2000) assim se refere:

Fazer a reparacdo desta realidade, divida inscrita em
nossa histéria social e na vida de tantos individuos, é
um imperativo e um dos fins da EJA porque reconhece
o advento para todos deste principio de igualdade. Desse
modo, a fungdo reparadora da EJA, no limite, significa
ndo s6 a entrada no circuito dos direitos civis pela
restauragdo de um direito negado: o direito a uma escola
de qualidade, mas também o reconhecimento daquela
igualdade ontolégica de todo e qualquer ser humano.

(p. 34)

Justifica-se no parecer a fungao reparadora da EJA, pelos
altos indices de analfabetos no Brasil. O documento em questao
aborda que o esforco das politicas publicas focadas no ensino
fundamental teve como efeito uma ampliacao do niimero de
criangas na escola, avancos na universalizacao do Ensino
Fundamental, baseado no motivo da obrigatoriedade escolar.
Porém, o mesmo documento alega que mesmo assim,

as condicbes desfavoraveis e o legado de um passado
maléfico em relacdo a fatores de administragao e
dimensdes qualitativas internas relacionadas a
escolarizagdo tém levado ao malogro muitos alunos.
(Brasit, 2000, p. 30).

O parecer reconhece os avangos atuais das politicas
plblicas em relacdo as garantias da universalizagdo da
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educagao, porém faz ressalvas sobre o aspecto histérico-social
da sociedade brasileira em relacdo as dificuldades do Poder
Pablico de realizar uma Educagao Basica para todos, pois, nas
palavras de Porto (2004), as politicas publicas tém sido
insuficientes para atender ao direito de todos os brasileiros a
educacdo e, embora sejam ampliadas as ofertas, elas continuam
excluindo elevado nimero de jovens e adultos de tais
oportunidades, quer pelo ndo acesso, quer pela nao
permanéncia.

O parecer aponta, ainda, para outros problemas como a
repeténcia, a reprovagao e a evasao dos estudantes e finaliza
se referindo que “o quadro histérico-educacional seletivo
continua a reproduzir excluidos dos Ensinos Fundamental e
Médio, mantendo adolescentes, jovens e adultos sem
escolaridade obrigatéria completa”. (BRASIL, 2000, p. 30).
Conforme o mesmo Parecer, para amenizar a exclusao
educacional, sdo apontadas agdes do tipo afirmativas e
pedagobgicas para o atendimento de jovens e adultos como o
programa assistencial Bolsa-Familia e as classes de aceleracao,
proporcionando a chance de constancia das criangas na escola
combatendo o trabalho infantil e de outro lado, balizado em
principios metodolégico-pedagégicos, a correcao de idade/
série. Referentemente a essa associacao, entre outras politicas
publicas associadas a EJA, Vieira afirma:

Mesmo reconhecendo a disposi¢do do governo em
estabelecer uma politica ampla para EJA, especialistas
apontam a desarticulagdo entre as ag¢bes de
alfabetizacdo e de EJA, questionando o tempo destinado
a alfabetizagdo e a questao da formagdo do educador.
A prioridade concedida ao programa recoloca a
educacgdo de jovens e adultos no debate da agenda das
politicas publicas, reafirmando, portanto, o direito
constitucional ao ensino fundamental, independente da
idade. Todavia, o direito a educacdo nao se reduz a
alfabetizagdo. A experiéncia acumulada pela histéria
da EJA nos permite reafirmar que intervengdes breves e
pontuais ndo garantem um dominio suficiente da leitura



e da escrita. Além da necesséria continuidade no ensino
basico, é preciso articular as politicas de EJA a outras
politicas. Afinal, o mito de que a alfabetizagdo por si s6
promove o desenvolvimento social e pessoal ha muito
foi desfeito. Isolado, o processo de alfabetizagdo nao
gera emprego, renda e satde. (2004, p. 85-86).

Mesmo com os esfor¢os de politicas pablicas para reparar
a distorcdo idade/série, no que diz respeito ao analfabetismo,
esse ainda é um problema nao superado no Brasil e que aponta
ainda para indices elevados. As metas do Plano Nacional de
Educacado para o decénio dificilmente serdo atingidas. O
documento em anélise nos mostra que a EJA é uma das formas
para se erradicar o analfabetismo, considerado uma divida
social, visto que a populagao de analfabetos representa pessoas
que ndo tiveram acesso nem competéncia da leitura e da escrita
como um bem social.

Percebemos que a expressao “erradicar o analfabetismo”
estd presente na redagao e que perdura nos discursos
pedagogicos particularmente no parecer que embasa as
Diretrizes Educacionais da EJA. Freire nos ajuda a fazer uma
leitura dessa expressao:

A concepgdo, na melhor das hipéteses, ingénua do
analfabetismo o encara ora como uma “erva daninha” —
daf a expressdo corrente: “erradicagdo do analfabetismo”
-, ora como uma “enfermidade” que passa de um a
outro, quase por contagio, ora como uma “chaga”
deprimente a ser “curada” e cujos indices, estampados
nas estatisticas de organismos internacionais, dizem mal
dos niveis de “civilizacdo” de certas sociedades. Mais
ainda, o analfabetismo aparece também, nesta visdo
ingénua ou astuta, como a manifestacdo da
“incapacidade” do povo, de sua “pouca inteligéncia”,
de sua “proverbial preguica”. (Freirg, 2001, p. 15).

Perguntamos: o que mesmo deve ser erradicado: o
analfabetismo ou a sua causa?
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Conforme o parecer em estudo, ser analfabeto significa a
“perda de um instrumento imprescindivel para uma presenca
significativa na convivéncia social contemporanea”. (Brasit,
2000, p. 32).

Observamos no dito parecer que o mesmo faz questao de
reconhecer que as rafzes do analfabetismo no Brasil estao
ligadas a um contexto histérico-social do Pafs e argumenta que
a elite dominante e dirigente do Brasil sempre atribuiu um papel
subalterno a “educacdo escolar de negros escravizados, indios
reduzidos, caboclos migrantes e trabalhadores bragais”. (Brasit,
2000, p. 33).

Com relagdo as raizes do analfabetismo no Brasil, Paixao
esclarece:

A histéria brasileira guarda um intimo dialogo com o
problema do analfabetismo. Ao contrério do que ocorria
entre os paises de tradi¢do protestante, onde a
populagdo era estimulada a leitura para poderem ler e
interpretar a Biblia; a massa da populagdo brasileira,
ao longo dos séculos, tendeu a permanecer distante das
letras. Assim, a capacidade da escrita e da leitura ficava
geralmente restrita a alguns individuos vinculados a elite
senhorial. De resto cumpre lembrar que durante o
periodo colonial e imperial, aos escravos era vedado o
acesso a alfabetizacdo. (Paixao, 2010, p. 1).

Como consequéncia de questoes histéricas, vemos esses
grupos sociais a margem da sociedade. A EJA entra nesse meio
como fungdo reparadora dessa realidade, dentro do principio
de igualdade para todos. A afirmativa se baseia na ideia de que
a EJA promoveria “uma reparagdo corretiva, ainda que tardia,
de estruturas arcaicas, possibilitando aos individuos novas
insercoes no mundo do trabalho, na vida social, nos espagos
da estética e na abertura dos canais de participacao”. (Brasit,
2000, p. 38). Fica claramente entendido um processo de
negacdo: negagao da cidadania.



O homem sé é efetivamente cidaddo se pode
efetivamente usufruir os bens materiais necessarios para
a sustentacdo de sua existéncia fisica, dos bens
simbolicos necessarios para a sustentagdo de sua
existéncia subjetiva e dos bens politicos necessarios para
a sua sustentagdo politica. (Severino, 1994, p. 98).

O pensamento que embasa essa concepgao reparadora da
EJA encontra-se referendado na Declaracdo de Hamburgo
(Brasil, 1998, p. 92), que evidencia a importancia da
alfabetizacdo como um conhecimento basico e necessario a
todos num mundo em transformacdo e entendida como um
direito humano fundamental.

Com base no citado e dando continuidade a argumentagao,
entende-se que o analfabetismo possui influéncia na
determinacao da desigualdade na sociedade burguesa pela
possibilidade de alterar a posi¢ao dos individuos na sociedade
atual, conhecida por “sociedade do conhecimento” onde a cada
dia mais se exige um nivel intelectual basico. Sendo assim, a
funcao reparadora da EJA, tal como vemos argumentada no
Parecer CNE/CEB? 11/2000 nos remete a uma politica de carater
inclusivo, ja que o mesmo visa, dentro de um projeto, minimizar
as desigualdades na sociedade capitalista. E nisso ha mérito.

3 Educacao de Jovens e Adultos: discursos e praticas

O limite politico que os cidadaos podem chegar, dentro
do sistema capitalista, pautados no liberalismo politico, é na
igualdade juridica. Os cidadaos seriam iguais perante a lei,
porém desiguais entre eles. Afirma Marx:

A burguesia, desde o estabelecimento da grande
indUstria e do mercado mundial, conquistou, finalmente,
a soberania politica exclusiva no Estado representativo
moderno. O governo moderno ndo é sendo um comité

2Conselho Nacional de Educagdo/Camara de Educagdo Basica.

91



92

para gerir os negécios comuns de toda a classe burguesa.
(MaRrx; ENGELs, 2010, p. 42).

Nesse caso, o Estado em relagdo a burguesia atua de forma
a assegurar o poder de uma classe sobre a outra, por hora
tentando amenizar as contradi¢cdes do préprio sistema
capitalista. O marxismo julga insuficiente a democracia liberal
e as instituicdes do Estado burgués para a promocdo da
igualdade. Marx considerava a Republica Democratica como
um direito para os operarios escolherem quem iria usar o
“chicote” contra eles, isto é, os agentes que administrariam o
Estado em favor da perpetuacao do capitalismo.

Ora, pelo exposto, a funcdo reparadora da EJA é um
discurso que fomenta uma pequena reforma ou medida de
emergéncia, um paliativo, que ndo pode inverter a dinamica
do capitalismo sendo uma proposta nos limites da manutengao
do distanciamento entre as classes e manutencao do mesmo
modelo de sociabilidade excludente. Nas palavras de Marx,

quebrou-se o aspecto revolucionario das reivindicagoes
sociais do proletariado e deu-se a elas uma feicao
democrética; despiu-se a forma puramente politica das
reivindicagdes democréticas da pequena burguesia e
ressaltou-se seu aspecto socialista. Assim surgia a
socialdemocracia. [...] O carater peculiar da
socialdemocracia resume-se no fato de exigir
instituicdes democratico-republicanas como meio ndo
de acabar com dois extremos, o capital e o trabalho
assalariado, mas de enfraquecer seu antagonismo e
transforma-lo em harmonia. Por mais diferentes que
sejam as medidas propostas para alcangar esse objetivo,
por mais que sejam enfeitadas com concepgdes mais
ou menos revolucionarias, o contelido permanece o
mesmo. Esse contelido é a transformacao da sociedade
por um processo democratico, porém uma
transformacdo dentro dos limites da pequena burguesia.
(Marx, 1980, p. 226-227).



Nao queremos aqui rebater a ideia de que as politicas
publicas nao cumprem um papel importante na garantia dos
direitos juridicos, pois é inegavel que o acesso a educacao tem
sua importancia e é fundamento para a constituicao da
cidadania. Por outro lado, é inegavel que o Estado capitalista
permanece excludente e gerando analfabetos. Porém, vivendo
sob as condic¢des da divisdo do trabalho em uma sociedade
submetida as relagdes alienadas e alienantes com base no
capital, ainda estamos, na leitura marxista, efetuando a
manutencdo da subordinacdo, desenvolvendo individuos
unilaterais, competitivos e perpetuando um sistema gerador de
sujeitos que necessitam de ac¢des reparadoras, num ciclo
intermindvel porque a légica capitalista ndo se modifica
essencialmente. Metamorfoseia-se, mas nao permite um estado
livre nem um individuo livre. As relacdes de poder continuam
a “coisificar” o homem. Mészaros é contundente:

[...] naturalmente, o poder da falsa consciéncia ndo pode
ser superado pela ilustragdo educacional (por mais bem
intencionada) somente dos individuos. Os individuos
particulares como individuos isolados estdo a mercé da
falsa consciéncia reificadora, porque as relacdes
reprodutivas reais historicamente dadas em que estdo
inseridos, s6 podem funcionar com base na
personificagdo das coisas e reificagdo das pessoas.
(2007, p. 299).

Para romper com essa relagao exposta na citagao acima, é
necessaria a organizacao da classe trabalhadora em ambito
internacional, em busca da superacao da sociedade do capital
e do modelo de sociabilidade que lhe é inerente.

No intuito de pensar a educagdo no sentido amplo e nao
somente no campo das politicas puablicas paliativas, faz-se
necessario deixar claro que a perspectiva socialista esta para
além do capital e da sua manutencao. Logo, é preciso inverter
a ordem: a educagao deve estar a servico da classe trabalhadora
e ndo da classe burguesa capitalista. Assim, no ambito das ideias

93



94

politicas inerentes a educacdo, é necessaria, segundo Freitas,
uma reforma pedagogica, uma educacao politica e, sobretudo,
uma transformacao estrutural:

A transformacgdo estrutural da escola passa,
necessariamente, pela transformagdo estrutural da
sociedade capitalista. Contudo, deve ficar claro que a
escola é um importante espaco na luta pela solugéo
das contradicdes materiais e sociais imanentes ao
capitalismo. Com efeito, a ambigliidade permite afirmar
nao ser a escola apenas mais uma época, mas também
locus onde se trava a luta de classes e idéias heréticas
circulam. (Freiras, 2005, p. 111).

A educacao encontra-se diante de dois caminhos: ou
continua a reproduzir a l6gica do capital ou supera essa ordem
social. Conforme ja demonstrado, a producao da desigualdade
¢é matriz fundamental e geradora do capitalismo e, diante disso,
significa a impossibilidade de construir, a partir dela, uma
auténtica sociabilidade humana que preconize a autonomia, a
emancipagao e, consequentemente, a igualdade.

E interessante observar que Paulo Freire com sua pedagogia
progressista, buscava demonstrar que outras formas de politica
educacional e de pratica pedagégica poderiam levar a
construcao de uma sociedade mais justa e igualitaria. Na
perspectiva marxista, mais radical, podemos concluir pelo
carater ingénuo dessa corrente do pensamento, pois esbarra
no que antes consideramos inviavel: controlar a légica do
capital. Acreditamos que outro mundo é possivel e uma outra
educagdo também, se pautados nas palavras-chave: educacao
emancipadora, educagao libertadora ou educagao
humanizadora, porém exige a superagdo radical do capital.
Nas palavras de Mészaros, uma mudanca radical seria um
milagre:



Esperar da sociedade mercantilizada uma sangdo ativa —
ou mesmo mera tolerancia — de um mandato que
estimule as instituicdes de educacgdo formal a abragar
plenamente a grande tarefa histérica do nosso tempo,
ou seja, a tarefa de romper com a légica do capital no
interesse da sobrevivéncia humana, seria um milagre
monumental. £ por isso que, também no ambito
educacional, as solugdes “nao podem ser formais; elas
devem ser essenciais” (MiszAros, 2005, p. 45).

A educagdo dos individuos, numa relacao segregadora,
classista e na 6tica do sistema capitalista, inviabiliza a liberdade
e a igualdade.

Somente por meio da educagdo concebida como a auto-
educacdo radical dos individuos sociais, no curso de
sua “alteragdo, que s6 pode ter lugar em um movimento
pratico, em uma revolugdo”, somente nesse processo
podem os individuos sociais tornarem-se, simultanea-
mente, educadores e educados. (Mgszaros, 2007, p. 314).

De outro lado, temos outros pensadores que movimentam
grandes esfor¢cos no intuito de elaborar teorias nas quais
procuram sustentar e confirmar a impoténcia dos homens diante
da légica destrutiva do capital. Teorias acerca da morte do
sujeito, do fim da histéria, da diminuicao do poder racional,
juntamente com as teorias preocupadas em demonstrar a
insuperabilidade dessa ordem social, propdem outras novas
formas de se pensar a educagdo. Essas vertentes abarcam
expressivos intelectuais no mundo de hoje e em passado recente
como Foucault.

No caso das politicas publicas, cabe ressaltar que essas
politicas, sejam elas reparadoras, afirmativas, sejam elas
inclusivas, possuem uma caracteristica viciosa, pois, de fato
atuam somente como um anestésico as contradicdes da
sociedade capitalista, devido ao fato de atuarem como
“melhorismos” ou reformas paliativas, colocando os homens
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em condigdes de igualdade no que diz respeito a escolarizagao.
Estariam atuando de forma a corrigir as contradi¢oes do préprio
sistema capitalista que sdo, segundo a concepg¢ao marxista,
incorrigiveis:

O Estado ndo pode eliminar a contradigdo entre a fungdo
e a boa vontade da administracdo, de um lado, e os
seus meios e possibilidades, de outro, sem eliminar a si
mesmo, uma vez que repousa sobre essa contradigdo.
Ele repousa sobre a contradi¢do entre vida privada e
publica, sobre a contradicdo entre os interesses gerais
e os interesses particulares. (Marx, 1995, p. 8).

O programa socialista cunhou na histéria a necessidade
de luta contra a propriedade privada para defender o direto a
vida. Elevou ao maximo a luta pelos direitos sociais, como:
moradia, salde, transporte, educacao, trabalho e lazer, pois a
universalizagao dos direitos sociais é a base do projeto socialista
que € a luta pela liberdade humana, em que o trabalho nao
seja motivo de degradacao para o explorado, mas de fonte de
plena realizagdo de todo o potencial criativo na busca de
conhecimento e solidariedade.

Na perspectiva marxista, as politicas publicas do Estado
liberal, voltadas a reparagdes como a EJA, ndo tém condicdes
alguma de estabelecer igualdades materiais entre os homens,
pois o Estado assegura a defesa da propriedade privada que é a
fonte principal da desigualdade entre os homens: os homens
sdo separados em possuidores e ndo possuidores da
propriedade. A igualdade juridica é o limite te6rico do
liberalismo. Ora, o socialismo quer mais! E este mais refere-se
a base que sustenta a contribui¢do tedrica marxista que € a
construcao de uma sociedade socialista, pautada na ditadura
do proletariado dando inicio a uma nova era de liberdades e,
ai sim, a igualdade. Marx deixa claro que o Gnico caminho é
avancar na luta revolucionaria, via assuncao das massas,
visando a superagao do capitalismo pela Gnica classe
revolucionaria do nosso tempo: o proletariado.



De todas as classes que hoje em dia se opdem a
burguesia, s6 o proletariado é uma classe
verdadeiramente revolucionéria. As outras classes
degeneram e perecem com o desenvolvimento da
grande industria; o proletariado, pelo contrario, é seu
produto mais auténtico. [...] O trabalho industrial
moderno, a subjugagdo do operario ao capital, tanto
na Inglaterra como na Franga, na América como na
Alemanha, despoja o proletario de todo carater
nacional. Os proletarios ndo podem apoderar-se das
forcas produtivas sociais sendo abolindo o modo de
apropriacdo a elas correspondente e, por conseguinte,
todo modo de apropriagdo existente até hoje. Os
proletarios ndo tém nada de seu a salvaguardar; sua
missdo é destruir todas as garantias e segurancas da
propriedade privada até aqui existentes. Todos os
movimentos histéricos tém sido, até hoje, movimentos
de minorias ou em proveito de minorias. O movimento
proletario é o movimento autbnomo da imensa maioria
em proveito da imensa maioria. O proletariado, a
camada mais baixa da sociedade atual, ndo pode erguer-
se, por-se de pé, sem fazer saltar todos os estratos
superpostos que constituem a sociedade oficial. A luta
do proletariado contra a burguesia, embora ndo seja na
esséncia uma luta nacional, reveste-se dessa forma num
primeiro momento. E natural que o proletariado de cada
pais deva, antes de tudo, liquidar a sua prépria
burguesia. (MarX; ENceLs, 2010, p. 49-50).

Para que haja éxito, sdo necessarias as condi¢oes favoraveis
e objetivas para a coletivizagdo dos meios de producao e da
propriedade privada via agdo comunista e ndo somente no
campo filoséfico como deixa claro Marx: “Para abolir a ideia
da propriedade privada é plenamente suficiente a ideia do
comunismo. Mas para abolir a propriedade privada real, é
necessaria a acao real do comunismo” (Marx,1972, p. 152)
elevando essa a¢ao ao ponto de superagao do capitalismo e na
instauracao da ditadura do proletariado onde assim na sociedade
socialista, os homens possam, de fato, estabelecer uma relacao
de igualdade material pondo fim a exploragao e as opressoes.
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Vivemos numa sociedade, num modo de sociabilidade que
é regido pela légica do capital, e a superagao disso significa,
de fato, a emancipagao humana. Isso é o pilar basico da filosofia
social marxiana. O resto se subordina a superacao da alienacao.
Isso implica a proposicao de outro modelo de sociabilidade.
Sem isso, todas as tarefas ficam incompletas. E para isso que
convergem todos os esforgos teéricos. Nao se trata de
reformismo, e sim, de superagcdo positiva, abrangente desse
modelo de sociabilidade criticado por Marx.

Consideracoes finais

Ao contrario do que setores da intelectualidade afirmam,
o marxismo fornece ainda um referencial teérico capaz de
explicar as contradi¢des dessa nova sociedade liberal. Saviani,
ao discutir o futuro da filosofia da praxis, ao contrario dos que
afirmam sua morte, afirma a perenidade da discussao dado que
o capitalismo é ainda imperante:

Levando-se em conta que uma filosofia é insuperavel
enquanto o momento histérico que ela representa ndo
for superado, cabe concluir que se o socialismo tivesse
triunfado é que se poderia colocar a questdo da
superagdo do marxismo, uma vez que, nesse caso 0s
problemas que surgiriam seriam de outra ordem [...]. O
capitalismo continua sendo ainda a forma social
predominante. Marx continua sendo ndo apenas uma
referéncia valida, mas a principal referéncia para
compreendermos a situagdo atual, ja que os problemas
que ele se empenhou em deslindar foram exatamente
os problemas do capitalismo. (Saviani, 1996, p. 181).

Em continuidade ao analisado, percebemos que a
existéncia da EJA é extremamente necessaria para igualar os
niveis de escolarizacdo aqueles que se encontram em
defasagem em relacao a idade/série e até mesmo aqueles que
nao tiveram acesso ao letramento, triste realidade de nosso pafs.



Porém existe um grande abismo entre a igualdade legal entre
os homens e percebemos o quanto urge a existéncia de politicas
publicas para garantir a tnica igualdade a que o liberalismo
pode chegar.

O socialismo quer mais, pois inaugurou uma nova
possibilidade de real igualdade e liberdade, que, no capitalismo
histérica e teoricamente se provou impossivel. Ficou claro, no
decorrer do texto, que ndo serdo as politicas publicas e as
possiveis correcdes e reparagdes lentas e graduais que
conduzirdo a igualdade social nao sé legal, mas material, pois
essas reformas implementadas pelo Estado atendem
prontamente aos interesses do modelo capitalista que justifica
a valorizagdo da educacgdo e do letramento, em particular,
atendendo as necessidades do préprio capital num processo
per si excludente.

A classe trabalhadora ndao pode esperar nada dessas
instituicoes, absolutamente nada, mas somente pequenas
reformas tradicionais, pois estas estdo umbilicalmente ligadas
ao modo de producao capitalista.

Contudo, o debate n3o terd fim somente com esta discussao
e nao foi nisso que se baseou este texto, pois, longe de uma
férmula para solucionar os problemas estruturais da sociedade,
esse debate se propds a trazer a tona e nao deixar no
esquecimento os problemas atuais da educagao brasileira e da
conjuntura na qual esta inserida a Educagao de Jovens e Adultos.
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A Educacao de Jovens e Adultos
veiculada na imprensa de
Caxias do Sul (1950-2012)

Clarissa Afonso da Silveira
Nilda Stecanela (Orientadora)

Introducao

Este texto resulta de pesquisa realizada em desdobramento
ao projeto de investigagdo matriz denominado “Politicas e
praticas de EJA em Caxias do Sul: dimensdes historicas e
culturais”. O estudo iniciado em 2012 integra um projeto mais
amplo — “Ler e escrever o mundo: a EJA no contexto da educagao
contemporanea” — financiado pelo convénio firmado entre a
Universidade de Caxias do Sul e o Ministério da Educacao. Os
objetivos do estudo procuraram atender a necessidade de
construcao de uma narrativa sobre os percursos da Educagao de
Jovens e Adultos (EJA) no Municipio de Caxias do Sul, tendo em
vista que, apesar de ja terem sido realizadas inimeras pesquisas
sobre a educagdo em Caxias do Sul, ndo se encontram registros
direcionados especificamente para o foco aqui anunciado.

O recorte temporal do estudo inicia na metade do século
XX e se baseia em noticias veiculadas pela imprensa local. Parte
do acervo consultado esta armazenada em meio digital no
Arquivo Histérico da Camara Municipal de Vereadores de Caxias
do Sul. Também se utilizaram dados dos boletins estatisticos da
Secretaria Municipal de Educacao que fornecem elementos para
perceber alguns cendrios da EJA na cidade. A pesquisa constituiu
uma tentativa de contextualizar a trajetéria da EJA no periodo de
1950-2012 e se entrelaga com as politicas em nivel nacional.
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A partir de 2000, com a elaboragao das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagao de Jovens e Adultos,
através do Parecer CNE/CEB 11/2000 e da Resolucao CNE/CEB
01/2000, sao estabelecidas as normas para oferta da Educagao
de Jovens e Adultos para o Sistema Municipal de Ensino. Em
Caxias do Sul, essa regulamentacdo, estabelecida em 2003,
definiu a idade minima de 15 anos para ingresso na EJA.
Conforme tendéncia apontada por Oliveira (1999, p. 60), no
final do século passado, o jovem que procurava a EJA era um
adolescente que evadia da escola regular e passava a frequentar
cursos supletivos para concluir o Ensino, Fundamental ou
Médio, com o objetivo de alcancar melhores condi¢des de vida.
J& o adulto era um migrante, fruto do éxodo rural, com pouca
ou nenhuma escolaridade, que buscava melhores condicdes
de vida. (1999, p. 59).

1 A construcao das fontes

Foi utilizada a metodologia de analise documental do
material jornalistico encontrado em meio digital e acessado
por computador. A busca pela informacdo iniciou com a
definicao de palavras-chave relacionadas ao tema. A escolha
foi feita com base nas leituras prévias de textos de Sérgio
Haddad, Osmar Favero, Marta Kohl Oliveira; da legislacao
especifica sobre a EJA; e na participagdo como monitora no
curso de Especializagdo em Educacdo de Jovens e Adultos da
Universidade de Caxias do Sul.

As fontes foram construidas via acesso aos seguintes
suportes: jornal Pioneiro; jornal A Folha de Caxias; jornal Caxias
Noticias; jornal A Epoca; jornal Correio Riograndense; Jornal A
Gazeta; Jornal dos Bairros; jornal O Caxiense; Boletins da
empresa Eberle e Revista do Programa de Educacao para Jovens
e Adultos (Proeja).

Segundo Bastos,

a partir da necessidade de informar sobre fatos, opinides
e acontecimentos, a imprensa procura engendrar uma



mentalidade — uma certa maneira de ver — no seu
destinatéario, constituindo um publico leitor.... Nesta
perspectiva, a imprensa cria um espago publico —social
e simbdlico — agindo como mediador cultural ideolégico
privilegiado entre o publico e o privado, fixa sentidos,
organiza relagdes e disciplina conflitos. (2002, p. 151-
152).

A pesquisa em fontes jornalisticas € uma forma de tentar
compreender fatos ocorridos no passado, no entanto, ndo se
deve deixar de lado os contextos politico e social da época em
que o fato ocorreu e os interesses dos veiculos que divulgam
as informacoes.

Todas as reportagens lidas tratam direta ou indiretamente
do tema EJA. Algumas eram claramente “propagandas” das
empresas, governos ou instituicdes que se vangloriavam das
propostas de defesa da erradicacdo do analfabetismo. Outras
tinham a intencdo de convidar e convencer aqueles que
deveriam voltar a escola. Outras ainda exibiam o retorno dos
estudantes a sala de aula mostrando o sucesso da campanha
com ndmeros e indices de aprovacao. Em todos os registros, a
volta a escola estava quase sempre relacionada a ideia de obter
um trabalho, alcangar melhor qualidade de vida e progredir na
profissdo.

Além da pesquisa jornalistica, foi necessario complementar
os dados com informagdes estatisticas da Secretaria Municipal
de Educacao (SMED) sobre o nimero de alunos matriculados,
aprovados, reprovados, desistentes e transferidos nos programas
a cada ano.

Para uma melhor compreensao dos dados, foi necessario
pesquisar sobre a histéria de Caxias do Sul, através das obras
de Loraine Slomp Giron; Vania Herédia, Florisbela Ramos e
Marisa Formolo Vecchia. Sobre a histéria da EJA no Brasil foram
lidos textos dos professores Sérgio Haddad, Maria Clara Di
Pierro, Osmar Favero e Marta Kohl Oliveira.
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As ferramentas do historiador na localizacao das fontes

Um dos primeiros passos da pesquisa documental, como
ensina Bacellar (2006, p. 51), exige do historiador competéncia
investigativa de localizacao de suas fontes. Para o intuito
presente no estudo realizado, procurou-se localizar o acervo
das publicacdes periédicas da cidade de Caxias do Sul, como
jornais, revistas e boletins empresariais divulgados no periodo
de 1950 a 2012, com o objetivo de tentar rastrear informacdes,
sob o ponto de vista da publicagdo jornalistica, sobre a histéria
da Educacao de Jovens e Adultos nesse periodo. Considerou-
se para a pesquisa, a publicagdo jornalistica como uma fonte
documental histérica, seguindo o pensamento de Toledo e
Skalinski Junior que a definem como “qualquer peca por meio
da qual seja possivel obter informagdes sobre o passado”. (2012,
p. 5).

Jornais e revistas s6 foram considerados pelos historiadores
como fontes documentais e de conhecimento a partir da década
de 70 do séc. XX. Antes disso, a pesquisa em jornais e revistas
s6 era importante para se escrever a histéria da imprensa. A
autora Tania Regina de Luca (2006), no livro Fontes historicas,
explica que havia uma relutancia por parte dos historiadores
em utilizar textos jornalisticos para fundamentar a pesquisa
histérica e explica que isso se dava em fungdo de que os
historiadores queriam fontes que fossem marcadas “pela
objetividade, neutralidade, fidedignidade, credibilidade, além
de suficientemente distanciadas do seu préprio tempo”. (Luca,
2006, p. 112). Com essa concepgdo, os historiadores nao
consideravam o texto jornalistico como um recurso adequado
para recuperar informacdes do passado, pois o viam como um
texto subjetivo, regido por interesses, sem neutralidade.

O movimento histografico da Escola dos Annales, surgido
na Franca, na primeira metade do século XX, com o objetivo
de ampliar o conhecimento do passado e a incorporagao de
novas fontes de pesquisa, mudou a forma de encarar o texto
jornalistico, que passou a ser aceito como fonte histérica
documental. Esse pensamento é traduzido pelas autoras Kreniski
e Aguiar que afirmam que “a melhor maneira de estudar o



comportamento de uma sociedade e suas mudancas é indo
em busca de periédicos de época onde estao representados
todos os movimentos sociais”. (2011, p. 2). Atualmente, jornais,
revistas e publicacdes peridédicas de cunho jornalistico sdao
plenamente aceitos, ndo somente pelos historiadores, mas por
pesquisadores das areas sociais, como fontes documentais de
relevancia para a reconstrucao da histéria de uma pequena
comunidade ou de uma nagao. Conforme Kreniski e Aguiar
(2011), os jornais sao fontes de estudos relevantes para construir
e reconstruir a historia.

Para a pesquisa empreendida, foram utilizados boletins,
jornais e revistas publicados em Caxias do Sul, no periodo de
1950-2012, como fontes documentais e historicas, de modo a
localizar elementos significativos na histéria da Educagao de
Jovens e Adultos em Caxias do Sul, a luz do que foi divulgado
na imprensa local, visto ser essa modalidade uma das formas
de erradicar ou diminuir as taxas de analfabetismo no Pais,
intencdo presente na populagdo e nos chefes de Estado.

A partir do levantamento e da anélise de noticias e artigos
publicados pela imprensa, foi possivel acompanhar os
movimentos politicos e sociais em torno da escolarizagao tardia
de jovens e adultos da cidade. O primeiro registro de uma agao
voltada a Educacdo de Jovens e Adultos foi encontrada na
publicacdo de uma indistria da cidade: o Boletim da
Metaldrgica Abramo Eberle divulgava a Escola de Alfabetizagao,
de mesmo nome, criada em 1939, com o objetivo de alfabetizar
e oferecer cursos a seus trabalhadores e familiares. Esse material
foi encontrado no Arquivo Histérico Municipal Jodo Spadari
Adami e para realizar a pesquisa utilizaram-se ferramentas e
praticas do historiador.

Bacellar afirma que “pesquisar em arquivos é o destino de
muitos dos jovens profissionais que ingressam no curso de Pos-
Graduacao em Histéria, ou mesmo daqueles que ainda dao
seus primeiros passos em projetos de iniciagdo cientifica”.
(2006, p.23). A pesquisa em educagao toma emprestado o modo
de trabalhar do historiador e, como nos explica Pinsky, procura
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penetrar em arquivos, ouvir depoimentos, manusear
documentos, escarafunchar vestigios da cultura material
ou simbdlica, decifrar impressos ou audiovisuais em
busca de experiéncias de nossos antepassados,
aceitando os desafios da histéria. (Pinsky, 2005, p. 8).

No Arquivo Histérico Jodo Spadari Adami, estdo
preservados os documentos pertencentes a Administragdao
Pablica da cidade. Estao também guardados transcri¢oes de
entrevistas orais, fotos e material, como: passaportes, cartas,
oficios, livros, cadernos escolares, diplomas doados pelas
familias e escolas. Foi nesse acervo que se localizaram as fontes
utilizadas na pesquisa: jornais e boletins informativos
publicados por diversos setores da sociedade. Esses documentos
podem ser acessados presencialmente no arquivo histérico, mas
também podem ser consultados através da base de dados
digitalizados e organizada pelo Arquivo Histérico em parceria
com o Centro de Meméria da Camara Municipal de Caxias do
Sul. Conforme afirmagdes de Toledo e Skalinski Junior,

o0s avangos tecnolégicos trouxeram algumas facilidades
para a pesquisa no campo da histéria, particularmente, as
proporcionadas pela digitalizagdo das fontes e sua
disponibilizagdo em redes eletronicas. (2012, p. 255-256).

Os arquivos digitalizados e armazenados contribuem para
que o acervo seja explorado de forma mais rapida e de qualquer
lugar mediante um suporte tecnolégico.

Com base na descricdo e explicitacdo das concepcdes
anteriores, a respeito da pesquisa documental no campo da
histéria da educacdo, uma narrativa sobre a EJA de Caxias do
Sul foi possivel de ser construida, ressalvando-se que ndo se
trata de contar a histéria, mas de narrar alguns de seus
elementos.



2 Os percursos da EJA em Caxias do Sul
A Escola de Alfabetizacao Abramo Eberle

Abramo Eberle e seus pais faziam parte da primeira leva
de imigrantes italianos que chegou a regido, hoje denominada
Caxias do Sul, em 1884. Segundo Giron (1977), a Colbnia
Caxias, entre 1875 e 1886, recebeu 5.872 imigrantes, num
universo de 10 mil habitantes. Segundo dados da época, “numa
amostragem de 990 homens, 621 sabiam ler e 369 nao sabiam
ler. Num total de 797 mulheres, 37% sabiam ler e 63% nao
sabiam ler”. (GiroN, 1977, p. 39).

Em 1890, com a criagao do Municipio de Caxias do Sul, a
populacdo ja ultrapassava 16 mil habitantes, e as pequenas
industrias abasteciam o mercado local. No que se refere a
educagao, foi somente a partir de 1900 que as escolas comegaram
a receber dotagcdes orcamentarias, e um maior interesse pela
educacgdo da populagdo comegou a emergir. “Em 1922, ja havia
no municipio 79 escolas rurais, 14 estaduais e 20 subvencionadas
pelo Estado, com administragao municipal.” (Giron, 1977, p. 81).

A educacao publica visava dar conta da formagao da mao
de obra necessaria para o desenvolvimento industrial da cidade,
mesmo que o padrao ainda fosse o de formar um trabalhador
de baixo nivel técnico, capaz apenas de ler, contar, escrever e
obedecer. No entanto, o processo de industrializagdo em curso
no pafs trazia novas exigéncias e, entre elas, a erradicacao do
analfabetismo. Em nivel nacional foi criada a “Cruzada
Nacional de Educacao”, com a meta de diminuir o nimero de
analfabetos no Brasil. Para isso era necessario que cada
municipio criasse trés novas escolas. Algumas empresas se
anteciparam a campanha e criaram suas proprias escolas de
alfabetizacdo, como foi o caso da Escola de Alfabetizacao
Abramo Eberle, fundada em 1939, para atender aos operarios
da Metaldrgica Abramo Eberle, bem como a seus dependentes.

Abramo Eberle, juntamente com seus colaboradores,
inclusive Walter Roese, funcionario da Metaldrgica Abramo
Eberle, tiveram a ideia de criar uma escola de alfabetizacao de
adultos com aulas depois do servico. Walter iria dirigir o
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Departamento de Educacdo do Grémio Atlético Eberle, e os
funcionarios mais preparados dariam as aulas. As turmas eram
formadas por trabalhadores adultos que ndo tiveram a
oportunidade de estudar e por trabalhadores jovens oriundos
do campo. Os trabalhadores mais velhos ndo se interessaram
pela escola. O interesse dos mais jovens levou Walter Roese a
ampliar o curso, introduzindo, além do alfabeto, os contetidos da
escola primaria, do 1° ao 4° anos. Os criadores da escola
justificavam sua iniciativa como uma oportunidade para que os
operarios pudessem “subir na vida”, era, assim, uma concessao
que eles davam aos que ndo tinham tido a chance de estudar
anteriormente.

Em 1942, com a progressao dos alunos, a escola passou a
oferecer outros cursos, como: contabilidade, culinaria,
artesanato e desenho. Foi criada também uma biblioteca para
que todos tivessem acesso aos livros, e o governo estadual
passou a enviar professores para ministrarem aulas no Ensino
Primario. Anualmente, os alunos mais dedicados e assiduos
eram premiados e recebiam trés contos de réis. Em 1956, o
Curso de Alfabetizagdo passou a ser chamado de “Curso
Supletivo Noturno de Alfabetizagao Eberle”, uma homenagem
ao seu fundador, falecido em 1945.

Em 1957, havia quatro salas de aula para o Curso de
Alfabetizacdo com 163 alunos. Em 1958, 169 alunos estavam
matriculados. Em 1959, formaram-se as primeiras turmas do Curso
Supletivo noturno, e os alunos estavam aptos a ingressar no ginasial.
A partir de 1961, o Curso Supletivo Noturno de Alfabetizacao e o
Curso de Alfabetizacao de Adultos passam a ser administrados
pela recém-criada Fundagdao Abramo Eberle, obtendo a
colaboragao do Estado através da campanha de alfabetizacdo de
adultos. Nesse ano, 19 alunos concluiram o 5° ano, e 8 foram
alfabetizados.

Em 1964, o Curso de Alfabetizagao da Empresa Eberle
completou 25 anos. Nesse periodo, segundo boletim da
empresa, mais de mil jovens conseguiram completar o 5% ano
do entdo Ensino Primario e puderam prosseguir seus estudos.



O Mobral

O governo federal criou o Movimento Brasileiro de
Alfabetizacao (Mobral), em 1967, com o objetivo de diminuir
o namero de analfabetos maiores de 15 anos. O movimento
ocorreu em todo o Pais, e, em cada municipio, havia uma
comissdao encarregada “de executar a campanha nas
comunidades, promovendo-a, recrutando analfabetos,
providenciando salas de aula, professores e monitores”.
(HAaDDAD; D1 PirrO, 2000, p. 115).

Em Caxias do Sul, o Mobral foi implantado em 8 de
setembro de 1970 conforme a estrutura do programa nacional:
alfabetizacao (12 série do 1° Grau, com duragdo de cinco
meses); a Educacao Integrada (22, 3% e 42 séries do 1° grau,
com duragdo de dez meses) e a area profissionalizante (ofertas
de cursos com duracao de 40 horas, conforme solicitacao da
comunidade). (RetA, 2000, p. 68).

As comissdes municipais eram responsaveis pela
organizagao os espagos para as aulas e deviam ensinar aos
monitores os principios da alfabetizagdo. As aulas eram nos
espacos cedidos pela Prefeitura, que contribuia com verba para
a campanha. O governo federal pagava os monitores e o
material didatico.

Em 1971, aLDB (lei 5.692/1971) estabeleceu que o Ensino
Supletivo atenderia a adolescentes e adultos que ndo haviam
concluido a escolarizagao regular “na idade prépria”. Conforme
o Jornal Pioneiro, de 2 de abril de 1977, foi assinado um
convénio entre a Comissao do Mobral do RS e as prefeituras
municipais da 4? Regido Escolar para que a “Alfabetizacao
Funcional”, um dos programas do Mobral, também fosse
divulgado em Caxias do Sul e cidades da Regiao.

A medida em que o regime autoritario se flexibilizava e os
movimentos sociais se reorganizavam, o Mobral procurava
acompanhar as mudancas e as comissdes municipais passavam
a utilizar alguns dos principios de Paulo Freire, iniciando um
trabalho voltado para conhecer a realidade do aluno e
organizando projetos para melhorar as condicdes das
comunidades.
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Com base nos boletins estatisticos da SMED de Caxias do
Sul' foi possivel observar que no Programa de Educagdo
Integrada, em 1981, havia oito turmas noturnas e 95 alunos
matriculados, sendo que desses 44 foram reprovados naquele
ano. Em 1982 havia trés turmas, duas noturnas e uma matutina,
com 31 alunos matriculados, sendo que 12 foram reprovados.
Em 1983, havia cinco turmas, todas no horario noturno. Dos
48 alunos matriculados, 19 foram reprovados. Esse boletim
estatistico também contém dados da Escola Municipal Angelina
Sassi Comandulli que esteve vinculada ao Mobral entre 1984
e 1985. Segundo esse documento, em 1984, na 42 série, havia
seis turmas noturnas com um total de 67 alunos matriculados,
sendo que desses um desistiu e sete foram reprovados. Em 1985,
na 4% série, havia quatro turmas noturnas com 33 alunos
matriculados e nenhum deles desistiu ou foi reprovado nesse
ano.

No dia 25 de novembro de 1985, o Mobral foi encerrado
no Brasil como explicam Haddad e Di Pierro:

O primeiro governo civil p6s-64 marcou
simbolicamente a ruptura com a politica de educagéo
de jovens e adultos do periodo militar com a extingdo
do Mobral, cuja imagem publica ficara profundamente
identificada com a ideologia e as praticas do regime
autoritario. (2000, p. 120).

Com o fim do Mobral, a Nova Reptblica queria resgatar as
experiéncias de alfabetizagdo dos anos 60 (Plano Nacional de
Alfabetizacdo promovido por Paulo Freire), criando a Fundagao
Nacional para Educagao de Jovens e Adultos (Educar).

! Informagdes encontradas durante o levantamento de dados estatistico pertencentes
aos arquivos da Secretaria Municipal de Educagao de Caxias do Sul em 2012.



A Fundacao Educar

Criada em 1985, a Fundagdo Educar procurava unir a
sociedade civil e o Poder Plblico na promogao da Alfabetizacao
de Jovens e Adultos. Seu presidente, Vicente Barreto, explicava
assim uma das principais metas educacionais do governo
Sarney: “Levar o Brasil a ingressar no ano 2000 sem mais
nenhum analfabeto, como é desejo do presidente” (Correio
Riograndense, 1986, p. 9). Para isso, a fundagdo tinha algumas
responsabilidades, conforme apontam Haddad e Di Pierro
(2000, p. 120): “Criar as novas diretrizes politico-pedagoégicas
para a EJA, organizar o Ensino Supletivo e criar a Politica
Nacional da EJA.”

Para alcancgar seus objetivos, a fundacdo ofereceria os
recursos financeiros necessarios para que cada cidade
organizasse as reunioes de planejamento e o acompanhamento
das aulas, providenciasse os materiais necessarios e, o mais
importante, pudesse oferecer aos educadores uma formagao
continuada.

Em 1985, em Caxias do Sul, as redes Municipal e Estadual
de Ensino iniciaram a instalagdo da fundacao com a realizagao
de encontros de formacgdo de professores e técnicos que
trabalhariam com a nova metodologia, de acordo com as novas
diretrizes politico-pedagégicas da EJA. Percebia-se a retomada
de alguns principios de Paulo Freire, como: trabalhar com temas
geradores, considerar a realidade dos alunos e o contexto da
comunidade onde eles estavam inseridos, trazendo uma nova
visdo de alfabetizagao.

A Universidade de Caxias do Sul também participou da
capacitagdo dos monitores, através de professores com
especializacdo na area. Somente dois monitores que
trabalharam no Mobral ficaram na Educar.

Entre os representantes da sociedade civil envolvidos com
a Fundacdo Educar, destaca-se a atuagcao da Unido das
Associagoes de Bairros, que incentivava a populagdo neles
residentes a frequentar as aulas. Com base nos dados do IBGE,
em 1980, Caxias do Sul tinha 23.197 analfabetos, sendo que
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86,5% do total (19.812) se encontrava na zona urbana, e
85,41% tinham mais que 14 anos.

Segundo o Boletim de Estatistica da SMED, os dados da
Escola Angelina Sassi Comandulli apontaram que entre 1986 e
1990, havia no Programa da Educagdo Integrada 76 alunos
matriculados e todos passaram de ano. Segundo o jornal Caxias
Noticias, de 13 de outubro de 1986, a Fundacao Educar, em
seus primeiros dez meses, teve uma avaliacdo bem positiva, e
o primeiro ano de trabalho foi uma experiéncia que permitiu
observar se a metodologia utilizada cumpria seus objetivos.

No ano de 1988, a Constituicao Federal afirmou o dever
do Estado para com a educagdo, garantindo o ensino
fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele
ndo tinham tido acesso na idade prépria.

Em 1990, a Fundacao Educar foi extinta pelo governo
Collor. No encerramento, a presidente da Fundagao, Leda
Chaves, entregou um documento com sugestdes para a nova
gestao, e a principal era a de que se deveria dar “prioridade a
alfabetizacao de adultos” (Folha de Hoje, 1990, p. 2), para
atingir a meta da Constituicao Federal que era ade erradicar o
analfabetismo em dez anos. Conforme analisam Haddad e Di
Pierro, o encerramento da Fundagdo Educar representava

um marco no processo de descentralizagdo da
escolarizagdo basica de jovens e adultos, pois embora
nao tenha sido negociada entre as esferas de governo,
representou a transferéncia direta de responsabilidade
plblica dos programas de alfabetizacdo e pos-
alfabetizagdo de jovens e adultos da Unido para os
municipios. (HAabbAD e D1 Pierro, 2000, p. 121).

Com a troca do governo e as mudancgas nas politicas
educacionais, o municipio resolveu assumir a responsabilidade
de diminuir o analfabetismo na cidade e continuou oferecendo
turmas de alfabetizacdo de adultos, estendendo o ensino até a
42 série. Conforme consta, entre o final dos anos 80 (séc. XX) e
infcio dos anos 90, “o indice de analfabetismo registrava 15



mil pessoas que nunca haviam frequentado a escola e 45 mil
pessoas que haviam frequentado a escola, no maximo por dois
anos”. (Reta, 2000, p.7).

A Alfabetizacao Massiva

No ano de 1990, com a decisao da Prefeitura Municipal de
chamar para si a responsabilidade de continuar com a alfabetizagao
de adultos, foram realizadas campanhas para levar os analfabetos
a escola. Foram requisitados professores, distribuiu-se material
didatico, e no intervalo das aulas era oferecido lanche patrocinado
pela Prefeitura, conforme dados de Rela. (2000).

Nesse ano houve algumas modificagdes na EJA do
municipio: os alunos passaram a ingressar em qualquer periodo
durante o ano letivo; a avaliagao era de acordo com o nivel de
aprendizado individual, e isso definia tanto a etapa de ingresso
como o tempo de conclusdo do curso, que passava a depender
do ritmo de aprendizagem de cada aluno. Ao terminar a 42
série, o aluno poderia fazer uma escolha para continuar
estudando: procurar uma escola regular para ingressar na 52
série ou buscar locais onde se oferecia o Ensino Supletivo.

No ano de 1991, o projeto de alfabetizacdo da Prefeitura
de Caxias do Sul foi denominado “Alfabetizacdo Massiva” e as
turmas estavam em varios bairros da cidade. A proposta do
curriculo enfatizava o dialogo entre aluno e professor com o
objetivo de se conhecer melhor a realidade do aluno. O
professor partiria dessa pesquisa para organizar o curriculo,
que estaria baseado nos temas geradores e na integracao das
disciplinas. Acreditava-se que dessa forma o aluno aprenderia
mais e melhor. A “Alfabetizacao Massiva” foi aprovada pelo
Conselho Estadual da Educacdo em 1991 e, no ano seguinte,
ja estava sendo desenvolvida também nas empresas.

O Programa de Educacao de Jovens e Adultos -
Universidade de Caxias do Sul e Empresas

Em 1987, teve inicio o primeiro Programa de EJA
desenvolvido numa parceria entre a empresa Marcopolo e a
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UCS, com o objetivo de capacitar trabalhadores da empresa.
Conforme o jornal Caxias Noticias de 1998, em 1993, o
Sindicato das Industrias Metaltrgicas, Mecanicas e de Material
Elétrico (Simecs) de Caxias do Sul assinou um convénio com a
UCS para inserir o programa nas empresas: Agrale, Fras-Le,
Cromofix, Enxuta, Hidrojet, Madal, Universal, Randon,
Robertshaw, Hidrover, entre outras.

O jornal A Gazeta de 1999, em matéria sobre o combate
ao analfabetismo na cidade, cita o programa “Educacao Basica
de Adultos Trabalhadores”, cujos alunos estudariam
gratuitamente nas dependéncias das empresas com a supervisao
pedagodgica da UCS.

No final dos anos 90 (séc. XX), as empresas de Caxias do
Sul mobilizaram recursos para que seus trabalhadores
estudassem e conseguissem a certificacdo nas séries iniciais.
O objetivo era capacitar a mao de obra para melhorar a
producdo e garantir a sobrevivéncia das empresas em um
mercado globalizado.

A imprensa também noticiava o programa “Educacao do
Servico Social da Industria” (Sesi) que, em parceria com o grupo
Mutirdo, desde 1993, atendia a criangas, jovens e adultos
trabalhadores na industria. Em julho de 1998, a coordenadora
do programa, Marisa Toigo, em entrevista ao jornal Caxias
Noticias afirmava que “[...] os funcionarios procuram a EJA ndao
porque querem estudar, mas porque sabem que é uma
exigéncia. Para sobreviver no mercado de trabalho, eles tém
que avancar”. (Caxias Noricias, 1998, p. 24).

O PROEJA em Caxias do Sul

Em 1993, a SMED propds reorganizagao do Projeto de
Educacdo Basica de Jovens e Adultos — PROEJA? no que se
refere a metodologia de ensino e investiu na formacao dos
professores. Pela primeira vez, no Municipio foi elaborada uma

2 O PROEJA de Caxias do Sul funcionou até 2004 e nio estava vinculado ao PROEJA
nacional criado a partir de 2005, envolvendo a educagdo profissional dos alunos da
EJA.



proposta pedagdégica especifica baseada nos principios de Paulo
Freire, Piaget e Vygotsky para a EJA. Nos anos de 1993 e 1994,
estavam matriculados 115 alunos no projeto, segundo o Boletim
Estatistico da SMED.

Em 1995, foram criadas politicas e estratégias para as etapas
iniciais (1* a 42 séries), que eram basicamente: valorizar o
conhecimento do aluno; garantir que os estudantes
trabalhadores ingressassem e permanecessem nas aulas; e
garantir o principio da gestdo democratica. Em 1996, a Lei de
Diretrizes e Bases (Lei Federal 9.394/96) oficializou a EJA como
modalidade de ensino da Educacao Basica.

O PROEJA nas totalidades finais

Em 1997, a modalidade de ensino EJA foi revista e criado
o “Programa de Educagdo de Jovens e Adultos” (PROEJA) como
uma organizacdo diferente, com carater mais popular e
libertador. No primeiro momento, o PROEJA era s6 para os
alunos que nao haviam concluido a 4 série. Em 1998, as vagas
foram ampliadas, e mais pessoas puderam matricular-se. Em
1996, estavam matriculados 300 alunos e, em 1998, esse
nimero chegou a 800, pois todas as pessoas matriculadas
tinham como objetivo buscar uma certificagao para melhorar
a sua vida.

A oferta de educacao para os alunos de 5* a 87 séries
(totalidades finais) através do PROEJA foi um incentivo aqueles
que ndo estudavam ha cerca de 20 anos para que pudessem
voltar a estudar, como mostrou o jornal Pioneiro de outubro de
1998. Atotalidade final foi implantada a pedido da comunidade,
pois muitos safam das totalidades iniciais e ndo se adaptavam
a escola regular, preferindo continuar na EJA.

A Escola Municipal Tancredo de Almeida Neves foi a
primeira escola a oferecer as totalidades finais da EJA no periodo
noturno, no ano de 1998. Seus professores passaram por uma
formacao diaria durante seis meses, ocasido em que estudaram
profundamente os principios de Paulo Freire, porque a
metodologia de trabalho envolveria temas geradores e a
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realidade do aluno. A formacao foi feita através de saidas de
campo e pesquisas no bairro da escola com a construgao
coletiva da proposta curricular. No dia 17 de agosto do mesmo
ano, as aulas iniciaram com uma metodologia diferente que
fez com que mais pessoas desejassem voltar a estudar.* Em
funcao desse desejo, o PROEJA foi ampliado nos anos seguintes,
para outras escolas municipais, centros comunitarios,
associacdes de recicladores de lixo, etc.

O Movimento de Alfabetizacao de Jovens e Adultos

Entre 1999 e 2002, o governo estadual implantou o
“Movimento de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos” (Mova-RS)
em parceria com entidades civis, prefeituras e universidades.
Segundo Ferronato,

0 Mova-RS foi o primeiro atuar na esfera estadual, tendo,
em 2002 cerca de 330 entidades conveniadas em 430
municipios galdchos e 5.845 turmas, agregando
aproximadamente 130 mil alfabetizandos ou
alfabetizados. (FErroNATO, 2005, p. 28).

Em agosto de 1999, Caxias do Sul registrava 19.867
analfabetos. Nesse més iniciaram as atividades do Mova-RS
em parceria com a SMED. O objetivo era acabar com o
analfabetismo. O Mova-RS recebia maiores de 16 anos
(analfabetos e semianalfabetos), e as matriculas ocorriam na
Associacdo de Moradores do Bairro.

Em setembro de 1999, o Mova-RS atendia, em 15 bairros,
a 32 turmas num total de 300 alunos. As aulas seguiam os
principios de Paulo Freire. No final de 1999, ja se pensava na
ampliacdo do Mova-RS. Na prestacdo de contas de 2000, o
jornal O Estado registrava que, de 1999 a 2000, o Mova-RS
organizou 4.350 turmas de alfabetizagdo, em convénio com

* Nesse ano a SMED ainda mantinha escolas de ensino noturno regular, mas, com a
justificativa da enorme evasao, foram aos poucos migrando para a modalidade EJA
e entraram em extin¢ao.



279 entidades civis. Em 2000 houve 60 cursos iniciais para
2.355 educadores populares e 378 apoiadores pedagégicos.
Em 2001, o Mova-RS estava funcionando em 31 bairros.

Em dezembro de 2003, ocorreu uma manifestacdo em
frente da Escola Estadual Presidente Vargas que reivindicava a
ampliacdo das turmas de EJA para o Ensino Médio, ja que apenas
quatro escolas ofereciam essa modalidade de ensino.

O Brasil Alfabetizado substitui o Mova-RS

O “Programa Brasil Alfabetizado” foi implantado em 2004
pela SMED e a Secretaria Especial de Erradicacao do
Analfabetismo do governo federal, no lugar do antigo Mova-
RS, extinto pelo governo estadual. Ele iniciou atendendo a 600
jovens e adultos, oriundos do Mova-RS. As aulas eram
ministradas em centros comunitarios, saldes de igrejas e outros
locais publicos.

Em 2008, observava-se grande indice de evasao nas turmas
de EJA em Caxias do Sul. Professores relataram no Jornal dos
Bairros que os alunos s6 estavam na escola quando eram
obrigados pelas empresas onde trabalhavam. A SMED admitiu
gue o indice de abandono dos alunos do programa era de 30%
a 40%. Ao constatar que o aluno havia se evadido, era feito o
cancelamento da matricula e outro aluno era chamado para
preencher a vaga. Os professores alegavam que esse quadro
de evasdo poderia diminuir se houvesse salas tematicas em
diferentes niveis, se os alunos tivessem integracdo com outras
instituicoes de ensino e se houvesse transporte.

Em 2011, o IBGE divulgou que Caxias do Sul tinha, ao
final de 2010, cerca de 8,2 mil pessoas com mais de 15 anos
que nao sabiam ler e escrever. Esse nimero correspondia a
2,4% da populagao total. No entanto, a taxa de analfabetismo
total na cidade havia caido cerca de 50% desde 2000.

Os estudantes do programa, em 2012, receberam livro
didatico, material escolar e alimentacdo. A carga horaria era de
oito horas por semana e as aulas ocorriam na prépria escola do
bairro.
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Consideracoes finais

Desde 1939, a demanda das empresas por mao de obra
qualificada ainda é o maior estimulo para que jovens e adultos
ingressem (ou retornem) a sala de aula, principalmente aqueles
que ndo estudaram na “idade certa”. Por motivos diversos, nem
todos conseguem concluir o Ensino Fundamental ou Médio,
sendo recorrente o abandono dos estudos.

Nos Gltimos 50 anos, o Poder Piblico langou varias
campanhas e programas voltados a Educacdo de Jovens e
Adultos, especialmente com o objetivo de erradicar o
analfabetismo (sempre colocando a meta de erradica-lo nos
proximos dez anos). A cada mudanga de governo, aconteciam
mudancas nas politicas educacionais em curso.

Em Caxias do Sul, a taxa de analfabetismo, que no censo
de 2000 era de 3,65% do total da populacao, foi reduzida em
2010 para 2,4%, isto é, cerca de 8,2 mil pessoas maiores de 15
anos ndo sabiam ler e escrever. Mesmo sendo considerada uma
cidade livre de analfabetismo, ainda ha uma parcela significativa
da populagdao sem o Ensino Fundamental completo e, nesse
ponto, a EJA ganha novos contornos, exigindo politicas pablicas
ndo somente de carater compensatério, mas também, de
investimentos que ampliem e qualifiquem a escolarizacao da
populacdo e oportunizem uma educagao continuada e ao longo
da vida.

O intuito da pesquisa que originou este texto ndo era de
contar a histéria da EJA em Caxias do Sul, mas, narrar aspectos
de uma histéria e, a partir deles, abrir canais de dialogo e
agendas de pesquisa para outros estudos, com aprofundamento
dos meandros dessa histéria, envolvendo especificidades diante
da diversidade que compde a EJA local e a nacional atualmente.
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Linguagens dao sentido ao mundo:
memorias de uma trajetoria em EJA

Inés Bueno Krahe
Edi Jussara Candido Lorensatti (Orientadora)

Introducao

Acreditando na riqueza de narrativas pessoais e
profissionais com o objetivo de socializar reflexdes e relatos
de situacoes vivenciadas, de sintese de conhecimentos
agregados escrevi este memorial como Trabalho de Conclusao
de Curso. O curso referido foi o de Aperfeicoamento em
Educacao de Jovens e Adultos organizado pela Universidade
de Caxias do Sul, através de convénio com o Ministério da
Educagdo. Busquei o curso para desenvolver meu olhar
interdisciplinar uma vez que, na ocasiao de ingresso, estava
como professora dos anos iniciais, e a modalidade EJA ainda
tem turmas nesses referidos anos.

O memorial parte do principio de que

homens e mulheres sdo autores de sua prépria existéncia
e que essa autoria € o material basico do processo social,
podemos analisar as relagdes subjetividades-praticas
docentes a partir das produgdes de acdes alternativas.
(PErez, 2006).

O memorial € um género textual autobiografico, em que o
autor narra as experiéncias relevantes de um determinado
periodo ou de varios periodos com foco em uma tematica.
Adotado em alguns cursos e, neste em especifico, o género me
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possibilitou reflexdes sobre minha vida académica com foco
em EJA, entrelacando o vivido (como docente) com a pesquisa
que realizei no curso de Mestrado em tempos passados e os
estudos agora realizados. A narrativa autobiografica, portanto,
me permitiu revisitar e compreender aspectos importantes da
minha formagdo, como, por exemplo, experiéncias de leitura.

Este texto € resultado da revisao do que foi produzido no
curso de Aperfeicoamento em EJA e se configura num memorial
descritivo-reflexivo. Memorial, como bem diz o termo, sdo
minhas memorias e percepgdes pessoais desse trajeto no curso
e como este se entrecruza com outras caminhadas ja realizadas
e que foram me constituindo ao longo da minha docéncia.

Percurso e formacao

Nasci em uma familia de classe média na cidade de Sao
Paulo. Minhas primeiras memérias sao de brincar no quintal
da casa da tia Livia, onde minha impressao de crianga era de
um lugar imenso e assustador, principalmente quando tinha
que ir ao fundo pegar a bola que me escapara quando jogava
com meu irmdo. Vinha a minha mente imagens das histérias
infantis — florestas, lobos; esses eram, hoje sei, pés de tomate e
de chuchu. Nessa época, moravamos em um sobrado pequeno
para trés e com a chegada da quarta crianga. Mudamo-nos
entdo para a casa onde minha mae reside até hoje. E |4 adoro
estar, olhar os cantos, sentir os cheiros, ouvir nossos risos, choros
e ansiedade pela espera do pai que podia chegar a qualquer
momento das visitas aos seus pacientes.

Meu pai foi um grande professor com relacao a leitura da
vida. Ensinou-nos a perceber as diferencas sociais, o privilégio
que tinhamos de estudar onde estudavamos, do cuidado com
que éramos cercados. Minhas primeiras licdes de ciéncias foram
em sua companhia: observar o carreiro das formigas em nosso
quintal, as minhocas, os ninhos dos passaros e seus habitos.
Nao raras vezes, ele ganhava de presente de seus pacientes,
animais, como tartaruga marinha, perus, porcos e coelhos. E
claro que nos deixava cuidar e ficar com eles até o limite da



paciéncia de minha mae. Quando me convocava, como filha
mais velha, para ajuda-lo a matar os animais para comermos,
era uma tensao enorme e muita comocao. Ouco até hoje os
gritos dos meus irmaos pela janela, sinto o cheiro do meu medo
e o aperto de meu coracao.

Ele ainda me instigou a ler impressos, pois vivia estudando
casos clinicos e pouco tempo nos sobrava para ter sua atencao,
entdo, me interessava por sua leitura e com isso usufruia de
sua companhia. Brigava também com o jornal Folha de Sao
Paulo pelas manhas, quando terminados o café e a leitura do
jornal nos levava a escola. Papai tinha a preocupagdao em nos
formar leitores, por isso, adquiriu enciclopédias, entre elas, a
colecdo completa de Monteiro Lobato — crianga e adulto. Muito
me deliciei com as Reinacdes de Narizinho. Ah! E com a
colecao de discos de historinhas... ficava horas deitada no chao
da sala ouvindo e tentando aprender a ler para acompanhar o
texto. Quando me dei por conta, havia aprendido. Que delicial

Minha mae lia, sim, mas sua leitura era sempre biblica ou
relacionada ao tema. Assim, pouco fui instigada a ler com ela.
Quem me provocou a ler, anos mais tarde, foi minha sogra. Me
apresentou a literatura. Meu primeiro livro foi de Erico
Verissimo: O tempo e o vento. Em seguida li tudo que ela tinha
em sua biblioteca em portugués. Sim, pois lia em alemao,
francés, espanhol e inglés. Muitas das obras, ela me contava a
histéria e eu ndo podia ler porque ndo conhecia o idioma.

Quanto a minha vida escolar, a segui sem muito interesse
académico de modo geral, até a chegada da professora de
Historia, no ginasio, que solicitava pesquisa e eu ia a biblioteca
para fazer. Passei a apreciar o lugar, na companhia dos livros e
de seu siléncio. Fiquei curiosa e comecei a gostar, de fato, de
estudar quando percebi o deslumbramento de uma amiga de
infancia, entdo professora. Fiz o Magistério, em nivel de Ensino
Médio, fui me encantando e me fazendo professora no decorrer
dos anos. Em 1995 cursei o curso de Pedagogia e no ano que o
conclui fui selecionada para o Mestrado também na area da
educacao, onde defendi minha dissertacao com foco em EJA.
Isso foi no final de 2001. Em seguida entrei na UCS como
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professora substituta e fui ficando por uma década. Ao longo
desses dez anos, algumas boas alunas que encontrei foram
fazendo o concurso publico para exercer a docéncia e se
exonerando. Isso me intrigou: sera que como formadora em
uma instituicao superior eu ndo estava dando conta da realidade
escolar? Fui entdo fazer o concurso e ingressei na rede municipal
de ensino de Caxias do Sul em 2011. E de novo o meu encanto
com as criangas — sua energia, sua curiosidade, seu jeito leve
de levar a vida. Mas muito diferentes das criangas para as quais
lecionei! Foi entdao que pensei: vocé mudou Dona Inés, elas
também mudaram, o mundo mudou. E mais uma vez senti
necessidade de voltar a estudar.

Nao tenho uma turma na EJA, mas o que venho aprendendo
aqui vou transpondo no meu exercicio e refletindo sobre o que,
como e onde poderia inserir no meu fazer professor de
Educacdo de Jovens e Adultos.

Reaprendo a Ler e Escrever o Mundo

O curso de aperfeicoamento foi composto por trés eixos:
Fundamentos da EJA — com as disciplinas Educacao de Jovens
e Adultos, EJA e o mundo do trabalho, Legislacao e politicas
publicas, Sujeitos de EJA — sociedade, cultura e EJA e O
educador de EJA como sujeito sociopolitico-cultural; Ler e
escrever: compromisso de toas as areas — tinha por objetivo
trabalhar os fundamentos do ensino das areas e suas
possibilidades para fazer fronteira com outros saberes e areas,
de modo a ampliar a visdo de mundo do educando da EJA; e o
dltimo eixo com a finalidade de refletir sobre o exercicio pleno
da cidadania — com as disciplinas Escola e Pesquisa: um
encontro possivel junto com o Seminario de Observagao.

O eixo dos fundamentos foi importante, pois me
oportunizou perceber as modificagdes e necessidades no campo
da EJA desde minha defesa da dissertacao cujo titulo foi: MOVA-
PUCRS: como espaco de formagao critico-politica (2001).



A conversa inicial com Sérgio Haddad' foi muito boa
porque tragcou o percurso da EJA em nosso pais e como ela foi
se organizando para atender as necessidades dos diferentes
periodos histéricos. A EJA, em nossa histéria recente, foi
reconhecida como modalidade educacional em 1996, e com
o governo Lula, teve grande incentivo e financiamento por meio
do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacao
Béasica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacao
(FUNDEB), mas nos trouxe como contraponto que a EJA ndo
tem ainda uma politica de estado, isto é, politica pablica, mas
uma politica Estadual; portanto, as agdes tém ainda um carater
personalizado, regionalizado. Com isso provoca-nos a refletir
sobre a descontinuidade, sobre o fato de ndo ter ainda um
caminho federal, e sim, local, como também a dificuldade de
oferecer informagdes sobre a modalidade, seja nas secretarias,
seja no site oficial. Esses dois Gltimos pontos mostram a
inexisténcia de um sistema educacional em EJA na forma de politica
publica que busca no seu amago favorecer a igualdade social por
meio da justica social e justica educacional a todos de fato.

A professora que atua com Lingua Portuguesa, em seu
encontro por meio de uma oficina, provocou-nos a refletir que
s6 mostramos ao mundo e aprendemos o mundo porque temos
e fazemos linguagem(ens). Conhecer as linguagens que nossos
alunos conhecem (que diferem da linguagem escolar) requer
de nés, professores e mundo escolar uma aproximagao com
essa outra organizacao cultural. E muitas vezes essa
aproximacao podera ocorrer via multiletramentos, lembrando
gue o conceito de multiletramento

[...] aponta para dois tipos especificos e importantes de
multiplicidade presentes em nossas sociedades,
principalmente urbanas, na contemporaneidade: a
multiplicidade cultural das populagdes e a multiplicidade
semidtica de constituicdo dos textos por meio dos quais
ela se informa e se comunica. (Rojo, 2012, p. 13).

' Sérgio Haddad: assessor no projeto “Ler e escrever o mundo: a EJA no contexto da
educagdo contemporanea”, no qual o curso de aperfeicoamento aqui referido estava
inserido.
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Hoje, os cotidianos de nossos alunos estdo recheados de
linguagens textuais hibridas, mesticas, que fogem do espaco
delimitado, do territério do género escolar; por isso,
encontramos mais presentes a desterritorializagdo, a
descole¢ao? (Siva, 2000) e a hibridagao que permitem fazer
uma colecao prépria a partir das novas tecnologias e
ferramentas digitais. Esse desafio coloca-nos efetivamente na
postura de aprendiz diante dos nossos alunos, uma vez que
eles sdao “nativos digitais” e nés apenas “imigrantes digitais”.
Essas expressoes foram proferidas pela primeira vez por Marc
Prensky. Os textos com os quais interagem por meio das
tecnologias digitais sdo entremeados por diferentes linguagens,
pois podem ali estar o texto impresso, a musica, a arte na forma
de imagens e/ou imagens em movimento. E tudo isso para
compor um conto no espago de um minuto. No entanto, para
compo-lo, precisamos saber quais sdo os indicadores do
portador conto, ler alguns contos para apreender suas
caracterfsticas, para entdo criar o seu de um minuto.

Essa necessidade de desterritorializar o conto por meio do
entrecruzamento de outras linguagens amplia suas
caracteristicas, frui de outra forma, mas nao desmerece o saber
escolar. Precisamos, sim, ensinar os pressupostos e fundamentos
de um conto para, entdo, vir a trabalhar com a construgao do
miniconto. Por isso os textos hoje escolares precisarao ser
“compostos de muitas linguagens (ou modos, ou semioses) e
que exigem capacidades e praticas de compreensdo e produgao
de cada uma delas (multiletramentos) para fazer significar”.
(Rojo; Moura, 2012, p. 19).

A disciplina Seminario de Observacao trouxe duas grandes
contribuigdes a minha formagao: trabalhar com a escrita criativa
a partir de um inventario e a produgao de pequenos videos
como instrumento de trabalho. Como ja dito acima, essas sao
linguagens que devem ser inseridas em aulas com as pessoas

2 Descolecao: as ferramentas digitais oportunizam fazer novas coletaneas de musicas
a partir de uma colecdo fechada na forma de CD. Pode-se criar outra ou fazer
mixagem de musicais e, assim, criar a sua a partir de uma.



jovens e adultas aonde elas também devem produzir seu
material para analise de seus pares e professores mediante
critérios pré-combinados. Dos textos que ele entregou em aula,
apreciei bastante o da Camara Clara® pois me instigou a olhar
a um ponto e refletir sobre ele, o meu punctum.*

Trabalhei com a figura de uma praga com um monumento
no centro,” rodeada de arvores, arbustos, o céu esta limpo,
prédios em volta com cores vivas, calcamento de pedras. A
primeira vista pode lembrar o desenho no chao uma mandala.
Mas é a fotografia da pragca em Nagasaki, no Marco Zero onde
caiu a bomba atdbmica em 1945. Abaixo desse solo, quanta
dor: planetaria, humanitéria, étnica, de relagdes de poder, se
esconde na ordem da mandala? Mas se nos detivermos mais
sobre a “mandala” veremos ser o simbolo da radioatividade.

Ainda observando a imagem, vemos ao fundo, do lado
direito, que vem um caminhante carregando seu guarda-chuva,
caminha de cabeca baixa para proteger-se da chuva ou em
respeito a memoria dos que aqui pereceram? Sera que sabe o
porqué de existir essa praca? Ou simplesmente caminha
contemplando a beleza natural? Serd que observa, viu,
enxergou, o simbolo da radioatividade no chao? Sera que reflete
sobre os circulos concéntricos a imitar as ondas da bomba ao
explodir? Esse solo quantas cicatrizes oculta? Quantas familias
desapareceram? Quantos 6rfaos o poder da ciéncia fez? Isto é
ser humano? E ser racional? Fui comecando a ser mexida no

? Roland Barthes, no seu livro a Camara Clara, diz que as fotos que sao verdadeiramente
fotos para si, possuem dois elementos estruturais. 1) algo nelas desperta um interesse
geral, “um afecto médio”. A esse elemento Barthes chama studium, palavra latina
cujo significado imediato é estudo, gosto por alguém, “uma espécie de investimento
geral.” 2) este studium é quebrado por algo que salta da fotografia como uma flecha
e o trespassa. F o punctum da foto, palavra que remete a picada, mas também para
pontuagdo e marca. “O punctum de uma fotografia é esse acaso que nela me fere
(mas também me mortifica, me apunhala).” Disponivel em: <http://filosofia-
fotografia.blogspot.com.br/>. Acesso em 3 fev. 2014.

*Isto é, 0 que mexe comigo, que me provoca a refletir sobre, me provoca a ir além do
normoético, do estabelecido.

° As figuras citadas neste texto, essa e outras mais adiante, encontram-se disponiveis
em: <www.google.com>.
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meu amago, a me ver sacudida em minha zona de conforto.
S6 por isso a disciplina ja teria valido.

Esse olhar foi concretizado em uma aula-passeio quando
nos foi solicitado observar e inventariar uma praga na cidade
de Caxias do Sul, a praga do centro. Quando releio meu
inventario percebo uma ordem na observacao, uma estratégia
para dar sentido a ele, a atividade vira uma diversao poética.
Ouso dizer isso porque percebo uma sonoridade na medida
em que leio. Aprendi a dar-me a oportunidade de enxergar
minha cidade com a alma, que foi desperta pela sensibilidade
do ser da referida professora. Essa sua caracteristica ficou-me
visivel quando elenca as cidades possiveis de encontrarmos:
cidade visivel, cidade invisivel, abaixo da cidade, cidade-
mercado, cidade-industrial, cidade-convivéncia, cidade-
residéncia e cidade-natural. Nunca havia pensado nessas
possibilidades e, nessa saida a campo, fui capturada pelo abaixo
da cidade.

Memoéria. Trabalho. Planificacao. Terreno. Calgamento.
Esforco. Bracos. Bragos. Coragem. Terra.
Desconhecimento. Natureza. Morta. Falta de ar. Vida.
Inexiste. Divisor de aguas. Memoérias. Memorias.
Corpos. Corpos indigenas. Memérias Caingangues.
Corpos estrangeiros. Territério. Luta. Tomada. Safda.
Migrante. Esfor¢o. Trabalho. Encanamento. Cabos de
luz. Esperancas. Prosperidade. (KraHg, 2013).

Uau! Que melancolia se abateu sobre meu coragdo! Em
outras ocasides estive pisando neste solo, mas nunca mais sem
me lembrar dessa parte do invisivel. E isso me leva a viagem
cosmica que me mostra o qudo ingénua sou, as vezes, ao tomar-
me de parametro para as coisas, me colocou na minha medida
infima diante do universo e mesmo do microuniverso contido
na menor particula. Sendo assim, meu saber vale o qué? Vale
onde? Vale para quem? Ha espaco para tudo e todos na
diversidade daquilo que podemos enxergar neste momento e
com essas lentes que temos.



Ainda a disciplina Seminéario de Observacao trouxe a
corporeidade e a poética. Gostei do trabalho com o movimento
do corpo, que me mostrou que hoje sei me entregar ao outro e
quanto de percepgdo espacial tenho. Foram duas boas
descobertas. A Educacao Fisica na EJA nado é valorizada, e se
ha necessidade de aumentar carga horaria, logo se pensa nela
para ser suprida. Entretanto, as “brincadeiras” corporais
suscitam memorias, reacendem movimentos sutis no corpo
endurecido pela vida adulta, conecta a alma ao movimento
corporal. E nisso chega a Agenda Cultural da minha cidade
onde aprendi a me dar o direito de estar nesses lugares de
agéncias culturais e usufruir minha cultura. Fui, para a
disciplina, assistir a Orquestra Municipal de Sopros, no
espetaculo “Sons Hermano’s” e depois disso, ja fui ha duas
apresentagoes de danca — assisti a sessoes de ballet classico e
danca de rua. Estou usufruindo mais do que minha cidade tem
a oferecer. E percebendo isso em mim, fico a pensar: quantos
outros da EJA ndo se sentem autorizados também para usufruir
desses espacgos culturais? Vi isso na minha turma de Ensino
Fundamental. Levei-os ao Museu Municipal e, na volta, as
criangas tinham registrado obras, artefatos culturais em seus
celulares, e ocorreu que duas familias queriam saber como
podiam fazer para ir também. Isso sinaliza o desconhecimento,
0 ndo pertencimento a esses espagos culturais.

As areas do conhecimento: aprendendo a tessitura
de olhares

Adisciplina “Ler e Escrever: compromisso de todas as areas
do conhecimento” foi composta pelo bloco das areas de
conhecimento.

E por meio da area de conhecimento Ciéncias Humanas que
fui instigada a pensar em como elas podem auxiliar no tecimento
da interdisciplinaridade. E por que interdisciplinaridade? Porque
acredito que tudo que aprendemos esta conectado, e que todas as
areas de conhecimento tém pontos de aproximagao. E, na medida
em que exploramos os pontos de conexdao criamos
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possibilidades de compreender o todo, as relagdes entre as
partes e, por conseguinte, poderemos ter uma (re)significacao®
do espago e tempo que ocupamos ou foi ocupado.

Vimos que os textos classicos, —singular cartografia—devem
ser lidos na horizontal para possibilitar que os alunos possam
se virar no entorno do texto, ou virar o texto manuseando-o
conforme suas necessidades e isso facilita enxergar o espaco a
partir do seu corpo. Para lé-los precisam desenvolver
habilidades, como: interpretar as legendas, compreender as
escalas, proporcionalidades, medidas e equivaléncias. Assim,
poderemos apreender os dados ali representados. As expressdes
das areas de Geografia e Histéria — globo, planisfério, paisagens —
evocam percepgdes imagéticas e simbolicas para depreender
os elementos que compdem o espaco e o tempo histéricos ali
representados, por exemplo.

Conhecer a paisagem natural e como ela foi sendo
modificada pela presenca do homem também nos ajuda a
compreender a economia, as relagdes de poder, como o fato
de hoje ser produzido tanto em graos e termos ainda gente
com fome, porque as formas de producdo e o jogo do
capitalismo oprimem outras formas de ocupar o espaco que
ndo seja a paisagem tecnoindustrial.

Esse conhecer o espago e a forma de ocupagdo podemos
entrelagar com a histdria e as histérias daqueles que ocuparam
esse espago em um tempo histérico determinado. Os textos
histéricos classicos sdo documentos oficiais de um povo ou de
uma cultura, como: cartas oficiais, arquitetura, utensilios,
registros escritos, os quais, sob o olhar antropolégico, pode
nos contar modos e hébitos de vida de grupo. Mas a histéria
cultural amplia esses documentos quando nos permite consultar
cartas, diarios, filmes domésticos, fotografias, a arte popular
como o grafite, as musicas, as charges, os quadrinhos, as
caricaturas e outros registros de pessoas comuns. Todos esses

 Quero dar o sentido do movimento de significar algo e também do movimento de
ressignificar o que ja havia construido.



géneros textuais ajudam-nos a compor o modo como ocupamos
um espaco e diante desse quadro, podemos fazer comparagoes
a fim de perceber permanéncias, mudancas, para que se sinta
pertencente a histéria e como historiador do seu tempo. Esse
movimentar-se no tempo e no espaco possibilita ao estudante
jovem e adulto compreender seu modo de estar-na-vida e com
o mundo em que habita e dessa compreensao podera escolher
mudancas de atitudes, no sentido de assegurar seus direitos e
deveres como cidadao atuante.

Para melhor compreender, aqui insiro poemas de Bertold
Brecht:

O analfabeto politico

O pior analfabeto € o analfabeto politico.

Ele ndo ouve, ndo fala, nem participa dos
acontecimentos politicos.

Ele ndo sabe que o custo de vida, o prego do feijao,
do peixe, da farinha, do aluguel, do sapato e do remédio
dependem das decisoes politicas.

O analfabeto politico é tdo burro que se orgulha e estufa
o peito dizendo que odeia a politica. Ndo sabe o imbecil
que da sua ignorancia politica nasce a prostituta,

o menor abandonado, e o pior de todos os bandidos
que € o politico vigarista,

pilantra, o corrupto e lacaio dos exploradores do povo.

“Nada é impossivel de mudar”

Desconfiai do mais trivial, na aparéncia singela.

E examinai, sobretudo, o que parece habitual.
Suplicamos expressamente: ndo aceites o que € de
habito como coisa natural,

pois em tempo de desordem sangrenta, de confusdo
organizada,

de arbitrariedade consciente, de humanidade
desumanizada, nada deve parecer natural, nada deve
parecer impossivel de mudar.
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Escolhi esses poemas, pois mostram o quao maléfico é para
si e para a comunidade a opcao de estar-no-mundo apenas
com nossa consciéncia ingénua, porque, em outras palavras, é
nos deixar levar, é sermos cordeiros sob a conducao de um
pastor. E essa posicdo tira-nos o poder de dirigir nossa vida
como o mesmo poeta traz em outro poema “Louvor do Estudo”
que é preciso aprender o bé-a-ba, mas nao s6 ele. Ele nos
convoca quando grita: “Comeca! Tens de saber tudo! Tens de
tomar a chefial” Sim, temos que chefiar nossa vida, fazer
escolhas e por elas nos responsabilizar. Nossos educandos e
nos, professores estamos “faminto([s], pega[mos] no livro: [ele]
¢ uma arma. Tens[temos] de tomar a chefia”, de como sermos
professores, de modo que possibilite a mudancga, de como
nossos educandos podem se colocar no mundo de modo
consciente, critico e fazer as transformacdes que julguem
necessarias nos ambitos micro e macro nao perdendo a no¢ao
de que é um dos muitos nés da rede social e histérica. E é por
isso que enxergo as Ciéncias Humanas como poténcia para
fazer fronteira com outras areas de conhecimento e, assim,
possibilitar compor o conhecimento e ndo mais fragmenta-lo.

Com as ideias acima, na area de conhecimento Arte,
aprendi a fazer varios entrelagamentos. Meu exercicio foi com
o tema retirantes a partir de fotografia de Sebastiao Salgado
com a tela de Candido Portinari.

Da leitura dessas imagens resultou que o punctum delas
em mim foi a expressao dos rostos castigados pela seca, pela
auséncia de sonhos, pela dor da desterritorializagao e do estar
amedrontado pelo que ha de vir nas novas terras. Busquei cruzar
a literatura Vidas secas com a histéria de Lampido e a mdsica
“Carcard” de Chico Buarque.” Esse foi um exercicio que
apareceu depois em minha aula no Ensino Fundamental,
portanto ha boas possibilidades para também acontecer com a
EJA. E uma guestdo de exercicio do olhar.

"HOLANDA, Chico Buarque, de “Carcara”. Disponivel em <http://letras.mus.br/chico-
buarque/107588>. Acesso em: 16 jul. 2013.



Na area de Ciéncias, o forte para mim ficou que, de uma
conversa informal, a professora colheu nosso conhecimento
prévio sobre o tema aquecimento global e comegou a nos
desestabilizar com perguntas; essa foi sua metodologia, a da
pergunta. Trouxe-nos um texto com informagao cientifica, que
desestabilizou muitos de nosso grupo, para depois nos solicitar
que fizéssemos um projeto de trabalho para uma turma de EJA.

No bloco “Fundamentos” consegui fazer uma relagao entre
as disciplinas Sujeitos de EJA e o Jovem como Sujeito
Sociocultural quando fica claro nos artigos de Dayrell (2003) e
de Stecanela (2010) que ndo ha um jeito de ser jovem, e sim,
varios, o que nos permite uma discussao sobre identidades.
Quando buscamos a esséncia de um grupo, a buscamos nao
s6 para a compreensao, mas também para lancar um olhar de
classificagdo e seriagdo a partir de n6s e nossos iguais. Logo, o
que difere de mim, me é estranho, é, portanto, “errado”. Esse
exercicio para além de mim, de dar ao outro o direito de ser
enxergado em suas potencialidades e formas de expressao, pode
ser o mote da educacdo, em especifico da EJA, o enfrentamento
a maquinaria de assujeitamento.

Creio que o objetivo final da EJA seja provocar nos
envolvidos —alunos, professores, comunidade escolar —a saida
da nossa zona de conforto para enfrentarmos o desconhecido
que esta por vir.

EJA: compreendida e ressignificada

Eis-me aqui revisitando minha dissertagdo a convite de
minha orientadora. Como disse acima, a defendi em final de
2001. Preocupava-me com a formagao critico-politica dos
alunos do MOVA-PUCRS, pois ha poucos anos a Lei de
Diretrizes e Bases lei 9.394/96 afirmava o direito a educacédo e
a EJA como uma modalidade de ensino. Vejo a EJA da época
preocupada com o direito e pouco com o dever. Tinhamos
como preocupacao alfabetizar na perspectiva do letramento,
para que alunos pudessem exercer sua cidadania.
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Por conseguinte, o grupo do Movimento de Alfabetizagao
(MOVA) tinha o foco na alfabetizacdo desses alunos em sua
maioria adultos que foram, em sua trajetéria de vida, excluidos
da escolaridade e de alguns direitos basicos. Esses adultos, na
época, deram-se o direito de estudar porque nao puderam fazé-
lo na idade certa. Dentre meus sujeitos de pesquisa houve um
de alcunha Escrita Social e outro de Consciéncia Negra, uma
mulher. O Escrita Social percebeu a fun¢ao da escrita quando
sugeriu ao grupo que escrevéssemos uma carta a direcao do
Centro de Educagdo da PUCRS para reivindicar um espaco fixo
para terem aula, afinal, “os outros alunos sempre vao para a
mesma sala e nés temos que ficar andando”. A Consciéncia
Negratoma ciéncia de que fora uma moga bonita que se deraao
filho do patrao acreditando ser também amada por ele, mas ao
ver-se gravida, ganha uma quantia para fazer um “anjinho”;®
no entanto, pega o dinheiro e foge da cidade para buscar refligio
na capital. Sem estudos, teve que se submeter a muitos
subempregos e hoje ja é capaz de ler, tomar 6nibus, passear
sozinha no centro, enfim, “sou dona da minha vida, ndo preciso
mais da minha filha para ir aos lugares e ao banco pegar meu
dinheiro”.

Hoje os sujeitos de EJA sdo, em sua maioria, jovens. Percebo
o trabalho de alfabetizacao ampliado, esta além da tecnologia
do cédigo escrito. Ha uma forte preocupagao com o letramento
além do cédigo escrito impresso; sabe-se que somos
atravessados por outras areas de conhecimento para ampliar o
sentido de leitura de mundo, da agado politica como cidadao
deste tempo, o tempo das relacdes entre o diverso. Diversidade
essa expressa pelas etnias, pelas questdes de género, pela
estética, pelas suas agdes como produgao de bem cultural.

O curso possibilitou-me (como expressei) fazer
aproximagdes com outras areas do conhecimento para vir a
construir conceitos, ampliar compreensdes sobre as diferentes
formas de se estar-no-mundo. Somos sujeitos politicos, portanto,

% Modo popular para indicar aborto.



fazedores da histéria, e nossas agdes sao carregadas de valores
de uma época e é um patrimodnio cultural.

Tecendo algumas amarras

Ao retomar a minha escrita para fechar este trabalho, me
dou conta de que sou uma pessoa curiosa, que gosta do desafio
do saber, que descobriu o gosto do aprender pela pesquisa s6
ou na companhia de colegas. Claro! Prefiro fazé-lo na
companhia de alguém, pois estudar para mim esta diretamente
ligado ao compartilhar. Meu pai compartilhava o seu saber
cientifico conosco, provocava-nos a pensar e a fazer nossas
descobertas cientificas.

Minha dissertacao esteve centrada no letramento para o
vir a se alfabetizar, ou seja, adquirir a tecnologia da escrita e
da leitura. Hoje percebo sua limitacdo por enxergar a
instrumentalizacao da escrita e da leitura textual como
possibilidade maxima para a constru¢do argumentativa e
reflexiva, que, por conseguinte, nos leva a uma agao critica e
cidada diante das situagdes do cotidiano.

No curso de formagao, percebi o alargamento do conceito
de letramento, a necessidade de fazer aproximagdes com outras
areas para ampliar e densificar a compreensao do tempo, do
espaco em que estamos e como ele se atravessa em nés e nos
constitui. Nesse atravessamento, sinto, de modo mais intenso,
as tecnologias que cruzam linguagens e compdem e
recompdem o cendrio do tempo histérico que estamos vivendo.

Assim, o fazer do professor, hoje compreendo, precisa ser
atravessado pelas linguagens, a fim de ampliar a compreensao
do objeto a ser aprendido.
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PRATICAS DE EJA

Quando vivemos a autenticidade exigida pela
pratica de ensinar-aprender, participamos de
uma experiéncia total, diretiva, politica,
ideologica, gnosioldgica, pedagogica, estética
e ética, em que a boniteza deve achar-se de
maos dadas com a decéncia e com a
serenidade.”

"FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. -
Sao Paulo: Paz e Terra, 2011. p. 26.
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Estratégias de leitura no
livro didatico da EJA

Elisa Jaques dos Santos
Gelson Leonardo Rech (Orientador)

Introducao

Este texto, resultado do Trabalho de Conclusao de Curso,
realizado no curso de Especializagao em EJA, visa apresentar
uma analise das atividades de leitura nos dois livros didaticos
(LD) destinados a Educacao de Jovens e Adultos (EJA), a saber,
a Colecao Tempo de Aprender da Editora IBEP (2009) e da
Colecao Viver, Aprenderda Editora Global (2009), considerando
que essas colegoes foram indicadas pelo MEC através do Guia
de Livro Didatico PNLD 2011: EJA.

Considerando o referencial teérico, baseado na proposta
da pesquisadora Isabel Solé," que indica que o desenvolvimento
de uma competéncia leitora implica estratégias que
contemplem “o antes, o durante e o depois” nas atividades
relativas a compreensdo leitora, perguntamos: como estao
estruturadas as atividades de Lingua Portuguesa propostas nos
livros destinados ao 6° ano do Ensino Fundamental da Colecao
Tempo de Aprender da editora IBEP e da Colegdo Viver,
Aprender da Editora Global, em capitulos de Lingua Portuguesa?

' Espanhola, professora no Departamento de Psicologia Evolutiva e da Educagao na
Universidade de Barcelona, Espanha, é orientadora de pesquisas sobre o ensino e a
aprendizagem da leitura.
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Ora, para Bezerra (2003, p. 35), o livro didatico constitui-
se, ainda, se ndo o Gnico material de ensino/aprendizagem, o
mais importante, em grande parte das escolas brasileiras. Nesse
sentido, clara é a importancia de termos bons materiais, aqui
entendidos como bons livros didaticos que apresentem certos
requisitos, que proporcionem, em seus contetidos, ao educador
e ao aluno, estratégias adequadas, dentro do escopo de cada
livro/atividade. No caso das atividades propostas nos livros/
textos de Lingua Portuguesa, que tenham atividades/estratégias
capazes de desenvolver competéncias leitoras autbnomas.

Nossa investigacdo possui uma abordagem qualitativa de
cunho descritivo, partindo de uma analise documental
delimitada pela teoria ja indicada e pelos documentos/livros
citados. Com a analise documental o pesquisador pode buscar
informacdes factuais nos documentos a partir de questdes ou
hipéteses de interesse. Conforme Ludke e André

sdo considerados documentos quaisquer materiais
escritos que possam ser usados como fonte de
informacdo sobre o comportamento humano. [...] Estes
incluem desde leis e regulamentos, normas, pareceres,
cartas, jornais, revistas, discursos, roteiros de programas
de radio e televisao, até livros, estatisticas e arquivos
escolares. (1986, p. 38).

Aescolha pela tematica surgiu a partir das vivéncias como
professora de Ensino Fundamental das séries finais do Ensino
Regular, pois o livro didatico é um material de apoio muito
utilizado e de muita importancia para o aprendizado dos
educandos. Mas, para que o aprendizado ocorra efetivamente,
é necessario que os livros possuam uma linguagem e atividades
que sejam acessiveis e que despertem no aluno a motivagao
para aprender.

Neste texto, inicialmente, apresentamos um breve histérico
do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) direcionado
ao publico da EJA; na sequéncia, destacamos o referencial
te6rico com os principais autores e conceitos utilizados para



embasar nossa andlise e, por fim, analisamos os capitulos das
obras escolhidas a luz do referencial te6rico proposto.

1 O PNLD e o PNLD EJA

O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) foi criado
pelo Decreto n. 91.542, de 19 de agosto de 1985. De acordo
com o guia de livros didaticos PNLD 2011: EJA,
compreendemos a importancia deste decreto:

O Decreto representou um marco de mudanga nas
relagdes entre Estado e Livro Didatico e estabeleceu as
caracteristicas basicas do PNLD, tais como: a
centralizagdo da gestdo, aquisicdo e distribuicdo de
livros didaticos, o uso exclusivo de recursos federais, a
indicacdo do livro didatico pelos professores, a
distribuicdo gratuita dos livros didaticos para estudantes
e professores e reutilizagdo do livro. Desde entéo,
algumas questdes passaram a determinar o
desenvolvimento do programa: responder a questdo da
qualidade dos livros adquiridos; assegurar condicoes
operacionais e politicas adequadas para a escolha,
compra e distribui¢do dos livros e estender sua oferta a
toda a Educagdo Basica. (Brasi, 2010, p. 13).

Até o ano de 2007, a Educacao de Jovens e Adultos ndo
havia sido contemplada com um programa direcionado ao livro
didatico. A criagao do Programa Nacional do Livro Didatico
para a Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (PNLA) pela Resolugao
n. 18, de 24 de abril de 2007, buscou atender aos alfabetizandos
do Programa Brasil Alfabetizado (PBA). Segundo o Guia de
livros didaticos PNLD 2011: EJA (2010, p. 14), esse programa
tinha como finalidade a distribuicao de obras didaticas as
entidades parceiras, com vistas a alfabetizacdo e a escolarizagao
de pessoas com idade de 15 anos ou mais.
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Nos anos de 2009 e 2010 a edi¢ao do Programa Nacional
do Livro de Alfabetiza¢ao de Jovens e Adultos (PNLA) abrangeu
um universo maior de estudantes atendidos pelo programa,
passando a contemplar, também, os estudantes de turmas
regulares de alfabetizagdo na Educagao de Jovens e Adultos
das Redes Publicas de Ensino.

Em 2010, o PNLA foi incorporado a um novo programa,
mais amplo: o Programa Nacional do Livro Didatico para a
Educacdo de Jovens e Adultos (PNLD EJA), instituido pela
Resolucao n. 51, de 16 de setembro de 2009, do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educagao que visa atender
as entidades parceiras do Programa Brasil Alfabetizado (PBA) e
as escolas puablicas que atendem a turmas de EJA da
alfabetizagdo e/ou Ensino Fundamental, do 1° ao 92 anos,
garantindo a todos os estudantes das Redes Pdblicas de Ensino
livros didaticos de qualidade.

O programa faz uso de um processo de avaliacdo, aquisicao
e distribuicdo das obras didaticas analogas ao PNLD. Conforme
Santana uma diferencga entre os dois programas é

a abrangéncia das disciplinas escolares contempladas.
Além das contempladas no PNLD - Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Geografia, Histéria, Inglés,
Espanhol, o PNLD EJA contempla a disciplina de Artes
e pode entregar aos estudantes, um volume Unico
regional, que atenda as disciplinas Histéria e Geografia.
Outra diferenga é que os livros didaticos serdo
consumiveis, isto é, serdo entregues para a utilizagdo
dos alunos que passardo a ter a guarda definitiva do
material, ndo necessitando devolver ao final do periodo
letivo. Como ja comentado, no PNLD, com excegdo
dos livros do 12 e 22 anos, prevé-se que um mesmo
livro seja usado por até trés alunos. (2011, p. 55).



O processo de escolha do livro didatico pelo professor
também ndo se da da mesma forma. No PNLD EJA, as regras
sdo distintas considerando que a

escolha ndo sera de uma obra ou colegao por escola,
mas de uma Gnica obra de alfabetizacdo para todas as
turmas do PBA e de uma Unica colecdo didatica para
as turmas dos anos iniciais e finais do Ensino
Fundamental da EJA que serd adotada em todas as
escolas da rede de ensino. (Brasi,, FNDE, 2010).

Para fazer a escolha, o Ministério da Educacao (MEC)
divulgou, em 2010, para todas as escolas e professores o Guia
de livros didaticos: PNLD 2011: EJA, no qual sdo apresentadas

as obras/cole¢des didaticas avaliadas e aprovadas nesse
Programa constam, sob a forma de resenhas, neste Guia
do Livro Didatico para a EJA. As resenhas apresentam
as obras/cole¢des em sua diversidade: na proposta
pedagogica, no encaminhamento metodolégico, na
forma de abordagem, nos critérios de organizagdo dos
contetidos e na composicao grafica. O objetivo do Guia
é fornecer aos educadores e dirigentes da EJA das redes
publicas de ensino, alfabetizadores, coordenadores de
turma e gestores do Programa Brasil Alfabetizado de
todo o Brasil, subsidios para a escolha dos livros
didaticos que chegardo as escolas no inicio do ano de
2011.

Através do Guia de livros didaticos, as instituicdes escolares
tém a oportunidade de escolher qual obra/colecao melhor se
encaixa em sua proposta pedagogica, o que possibilita uma
melhor liberdade no momento da escolha do material mais
apropriado para os educandos e a realidade do entorno.

O ganho da EJA com a aquisicdo de livros didaticos de
qualidade é substancial, pois ndo existiam programas
direcionados a esse publico o que acarretou o uso, muitas
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vezes, indevido de materiais destinados ao Ensino Regular que
ndo levavam em consideracao as particularidades do publico
jovem e adulto da EJA.

2 O livro didatico e a competéncia leitora

O livro didatico é entendido como um recurso utilizado
pelo professor para auxilia-lo na pratica pedagégica. Lajolo
discorre apontando que

didatico, entdo, é o livro que vai ser utilizado em aulas
e cursos, que provavelmente foi escrito, editado,
vendido e comprado, tendo em vista essa utilizagdo
escolar e sistematica. Sua importancia aumenta ainda
mais em paises como o Brasil, onde uma precarissima
situagdo educacional faz com que ele acabe
determinando contetidos e condicionando estratégias
de ensino, marcando, pois, de forma decisiva, o que se
ensina e como se ensina o que se ensina. [...] Assim,
para ser considerado didatico, um livro precisa ser
usado, de forma sistematica, no ensino-aprendizagem
de um determinado objeto do conhecimento humano,
geralmente ja consolidado como disciplina escolar.
Além disso, o livro didatico caracteriza-se ainda por
ser passivel de uso na situacdo especifica da escola,
isto é, de aprendizado coletivo e orientado por um
professor. (1996, p. 4).

Cabe ao professor descobrir a melhor forma de dialogo
entre os conhecimentos trazidos pelos estudantes e os
disponibilizados pelos livros didaticos, pois é na interagao que
o conhecimento sera efetivo e significativo.

Sabendo-se que o livro didatico, em uma boa parcela de
escolas, é o Unico material de suporte ao professor, é mister
que as atividades nele propostas, particularmente as atividades
voltadas a Lingua Portuguesa aqui em foco, sejam constituidas
na perspectiva de dar sentido e, ao mesmo tempo, de ser um
texto construido na interagdo autor-texto-sujeito, dado que a
leitura, por exemplo, é altamente complexa.



Uma atividade interativa altamente complexa de
produgdo de sentidos, que se realiza evidentemente com
base nos elementos linguisticos presentes na superficie
textual e na forma de organizagdo, mas requer a
mobilizagdo de um vasto conjunto de saberes no interior
do evento comunicativo. (KocH; Etias, 2010, p. 11).

Ora, o processo de leitura é interagcdo. (KocH; Evias, 2010).
Essa atividade ndo compreende apenas a decodificagao de
palavras, mas tem por intuito que o leitor interaja com o autor,
criando, interpretando e atribuindo sentidos ao que foi lido.
Tal processo “envolve a presenca de um leitor ativo que
processa e examina o texto. Também implica que sempre deve
existir um objetivo para guiar a leitura. Assim, os objetivos da
leitura sao elementos que devem ser levados em conta”. (SoLt,
1998, p. 41).

A capacidade de ler é de extrema relevancia na formacao
do cidaddo que, ao se apropriar da leitura, torna-se autbnomo,
tem a capacidade de transformar a sua vida e a da sociedade
na qual esta inserido. Os livros didaticos langam mao de
estratégias para desenvolver a leitura.

Entendem-se como estratégias de leitura, segundo Solé
(1998), as ferramentas necessarias para que se desenvolva uma
leitura significativa. Seu emprego proporciona uma
compreensdo e interpretacao de forma auténoma dos textos
lidos e também tem a intengdo de despertar o professor para o
desenvolvimento de um trabalho efetivo no sentido de formar
leitores independentes, criticos e reflexivos. Sendo assim,
conforme Solé,

formar leitores autdnomos também significa formar
leitores capazes de aprender a partir dos textos. Para
isso, quem |é deve ser capaz de interrogar-se sobre a
sua prépria compreensdo, estabelecer relagdes entre o
que 1é e o que faz parte de seu acervo pessoal,
questionar seu conhecimento e modificé-lo, estabelecer
generalizagdes que permitam transferir o que foi
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aprendido para outros contextos diferentes. (SoLg, 1998,
p.72).

Para isso, Isabel Solé (1998, p. 89) propde algumas
estratégias que auxiliam a desenvolver a competéncia leitora,
como € o caso de trabalhar “trés momentos indispensaveis: o
antes, o durante e o depois da leitura”.

Em que consiste essa estratégia? Quais sdo seus passos em
vista do desenvolvimento de um leitor autbnomo?

O antes da leitura constitui as estratégias que sdo utilizadas
para despertar no aluno o interesse pela leitura; sdo propostas
pela autora as seguintes estratégias: motivagao, fornecimento
de um objetivo de leitura, levantamento de conhecimentos
prévios, formulacao de perguntas, bem como a exploragao de
recursos como imagens e titulo.

Ja a estratégia durante a leitura compreende a maior parte
da atividade de compreensao, e é nesse momento que
construimos as interpretacdes possiveis. Solé (1998, p. 118)

propde atividades que requeiram dos alunos a:

e formulagdo de perguntas sobre o que foi lido;
e formulagdo de previsdes sobre o texto;

* 0 estabelecimento de suas possiveis dividas sobre o
texto; e

® 0 resumo das ideias contidas no texto.

Sao as agoes de leitura realizadas nesse momento que
permitirdo que se fagam inferéncias sobre o texto lido.

Por fim, a estratégia apds a leitura auxilia na retomada e
na reflexao sobre as relagdes estabelecidas anteriormente, de
modo a auxiliar o aluno a desenvolver varios tipos de atividades
cognitivas, os quais permitam ao discente: criticar, elaborar
opinides, fazer comparagdes, fazer conexdes pessoais com
outras obras, estabelecer a causa e o efeito presentes no enredo



da obra, considerar as inten¢des e os pontos de vista do autor
do livro e aplicar informagdes novas, adquiridas com a leitura.

Para finalizar, Solé complementa a questao da competéncia
leitora a luz dos relatorios de avaliacao Pisa? (2000, 2003 e
2004), afirmando que:

A competéncia leitora consiste na compreensdo e no
emprego de textos escritos e na reflexdo pessoal a partir
deles, com a finalidade de atingir as metas proprias,
desenvolver o conhecimento e o potencial pessoal e
participar na sociedade. (SoLg, 2010, p. 157)

3 Apresentando os livros didaticos

O guia de livros didaticos PNLD 2011: EJA, assim se refere
quanto a Colecao Tempo de Aprender da Editora IBEP, cujos
textos relativos a Lingua Portuguesa sao objeto de nossa analise.

A colecdo é formada por quatro volumes: Volume 1 —
62 ano; volume 2 — 72 ano; volume 3 — 8° ano; volume
4 — 92 ano. Cada volume contém sete componentes
curriculares: Lingua Portuguesa, Matematica, Histéria,
Geografia, Ciéncias Naturais, Lingua Inglesa, e Artes.
Apresenta uma proposta pedagégica disciplinar, embora
os contelidos e as estratégias metodoldgicas
selecionadas indiquem a possibilidade de um trabalho
articulado entre os varios campos do conhecimento.
Cada volume se estrutura em torno dois eixos tematicos,
a partir do qual se desenvolvem os contetidos dos
componentes curriculares: Identidade, e Cidadania e
leitura (v. 1); Meio ambiente, e Salde e qualidade de
vida (v. 2); Cidadania e cultura da paz (v. 3); Trabalho e
consumo, e Globalizagdo e novas tecnologias (v. 4).
(Brasit/MEC, 2010, p. 137).

2 Pisa: Programme for International Student Assessment. (Programa Internacional
para a Avaliagdo de Estudantes).
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Ja a Colecao Viver, Aprender da Editora Global é
apresentada pelo guia como uma

colecgdo estruturada em quatro volumes: Volume 1 - 6°
ano; volume 2 — 72 ano; volume 3 — 8% ano; volume 4 —
9¢ ano. Cada volume contém sete componentes
curriculares: Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa, Arte e
Literatura; Matematica, Ciéncias Humanas: Histéria e
Geografia, e Ciéncias Naturais.

A colegdo adota uma proposta pedagégica que busca a
interdisciplinaridade, com componentes curriculares
apresentados separadamente. Cada volume se estrutura
em torno de um tema geral — Contextos de vida e
trabalho (v. 1); Por uma vida melhor (v. 2); Mundo em
construgdo (v. 3); Identidades (v. 4) —, a partir do qual se
desenvolvem os contelidos dos componentes
curriculares. Cada volume é dividido em seis unidades,
cada uma tratando de um componente curricular
especifico, e contendo também referéncias
bibliograficas. (Brasit/MEC, 2010, p. 131).

Dentre os volumes da colecao Tempo de Aprender (2009),
foi escolhido para esta analise o volume 1 — 62 ano. Composto
por 472 paginas, a colecao destina ao componente curricular
de Lingua Portuguesa 89 paginas, as quais foram elaboradas
pelos autores Cicero de Oliveira Silva, Elizabeth Gavioli de
Oliveira Silva e Greta Nascimento Marchetti.* A obra subdivide-
se em duas unidades, sendo a unidade 1 “Identidade”, composta
por dois capitulos, a saber, Capitulo 1 “Um olhar para dentro
de mim” e Capitulo 2 “O ser e o parecer”. A unidade 2 intitulada
“Cidadania e leitura” também se divide em dois capitulos, sendo

* Bacharel em Comunicagao Social pela Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo
(PUC/SP). Educador e professor em projetos sociais nas areas de Comunicagao e
Educac@o para a Cidadania; Professora do Ensino Fundamental da Rede Particular
de Ensino de Sao Paulo. Bacharel e licenciada em Lingua Portuguesa e Linguistica
pela Universidade de Sao Paulo (USP); em 2005 defendeu sua dissertagao intitulada
Leitura e leitor: uma analise de proposta avaliativa (Mestrado em Educacdo pela
Faculdade de Educagdo da Universidade de Sao Paulo).



o Capitulo 1 “As varias leituras” e o Capitulo 2 “As mil e uma
historias”.

Da colecao Viver, Aprender (2009) também foi escolhido
o volume 1 —6° ano. Constituido de um total de 263 paginas e
elaborado por vérios autores (na apresentagao sdo citados os
nomes dos autores, e ha a especificagdo de quais sdo os
escritores de cada componente curricular). A disciplina de
Lingua Portuguesa foram destinadas 70 paginas, sendo
organizada em uma Gnica unidade dividida em quatro capitulos,
a saber: Capitulo 1 “As palavras, os sentidos”; Capitulo 2 “A
vida contada e cantada em versos”; Capitulo 3 “Sabe da Gltima?
Deu no jornal” e o Capitulo 4 “Cronica: a vida de todo dia”.

Cabe salientar que a apresentagdo estética de um livro
didatico é fator importante para a motivacao do aluno, é crucial
evitar elementos desfavoraveis a leitura. Analisando essa
questdo, podemos perceber que o livro da Colecao Tempo de
Aprender possui uma apresentagao estética com textos legiveis,
elementos bem distribuidos nas paginas, como imagens, cores,
tamanho da letra, o que propicia uma boa leitura, pois tudo
esta esteticamente harmonico. Por outro lado, o livro da Colecao
Viver, Aprender apresenta cerca de 80% dos textos com realce.
Ora, em geral, realces sdo utilizados para indicar os trechos
mais importantes de um texto. Com a grande quantidade dessa
forma de apresentacao ndo se entende qual é o objetivo dos
autores, pois da maior visibilidade ao que nao esta realcado!
Isso faz com que haja uma certa desarmonia visual e dificulta
também a leitura.

4 As estratégias de leitura presentes/ausentes

Do livro didatico da Cole¢ao Tempo de Aprender, o corpus
escolhido para a analise foi um recorte do primeiro capitulo,
composto por 28 paginas, que esta inserido na Unidade 1 do
primeiro volume (62 ano), intitulado “Um olhar para dentro de

7

mim”, cujo eixo tematico é “Identidade, cidadania e leitura”.

Com um olhar quantitativo do capitulo, é possivel afirmar
que hé textos de diversos géneros textuais, tais como: parlendas,
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lenga-lengas, pegadinhas, adivinhas, trava-linguas, cangoes,
trechos de romances, poemas e autobiografias. Desses, um é
utilizado como base para a produgao textual final. No Capitulo
1 é utilizada a autobiografia.

Quanto aos aspectos gramaticais da lingua, existem
atividades envolvendo tempo verbal (passado e futuro),
ortografia e vozes verbais. Por apresentar uma grande
quantidade de textos, optamos por realizar a andlise de um
dnico texto, tendo como foco principal as atividades
desenvolvidas em torno dele.

O capitulo inicia com a secdo “Pra comeco de conversa”,
na qual ha o resgate das memérias, recordagdes, lembrancas
da época que eram criangas. Para isso ha o resgate de imagens,
nomes de brincadeiras e brinquedos. A partir disso é proposto
um debate sobre as brincadeiras e brinquedos que povoaram a
infancia de cada um.

Em seguida, dentro da secao “Desvendando o tema”, é
apresentado o subtitulo “Trabalhando com texto”, onde vamos
encontrar o objeto de nossa analise. Anterior ao texto existe
mais um subtitulo “Antes de ler” que apresenta questdes de
antecipacao do tema ou ideia principal a partir de elementos
paratextuais, como o titulo da cangdo. Apés as questdes de
antecipacgao de leitura é proposta a leitura da cancao “Cacgador
de mim” de Milton Nascimento.

Posterior a cangdo encontra-se o subtitulo “Por dentro do
texto”, no qual podemos identificar perguntas bem-postas que
exploram a compreensao leitora, tais como:

a) pergunta literal: “Para falar de si, quem fala na cangao
usou palavras com sentidos opostos. Quais sdo essas
palavras?”

b) pergunta inferencial: “O que a cangdo transmite com o
uso dessas palavras?”

c) pergunta de elaboragao pessoal: “O que, em sua opinido,
o cagador desse texto esta procurando?”



Na secdo “Um olhar sobre a lingua”, ha uma série de
questdes que procuram articular a nogao de tempo: passado e
futuro, se utilizando de trechos da cang¢ao para contextualizacao
da gramética. Logo depois, na secao “Olhe a escrita!”, sao
trabalhadas questdes de ortografia por meio de caga-palavras
e formulagdo de regras.

Ao considerarmos as estratégias para antes, durante e
depois da leitura, propostas por Solé (1998), perceberemos que
ndo foram utilizadas estratégias para durante a leitura, mas
apenas para antes e apos a mesma, e as questoes levantadas
antes do texto levam em consideracao o conhecimento prévio
do aluno sobre o titulo da cangao “o que o transforma em leitor
ativo, aportando seus conhecimentos e experiéncias”. (SOLE,
1998, p. 114). Ja nas questdes para depois da leitura, utilizaram
somente as estratégias de registro escrito. Porém, em outros
capitulos do livro, foi possivel perceber que as estratégias para
antes e depois da leituraforam bem-estruturadas e trabalhadas,
levando em consideracdo perguntas que relacionam textos,
elaboram sinteses e instigam o leitor a ir além do texto. A questao
das estratégias durante a leitura ndo apareceram em outros
capitulos.

Quanto ao livro didatico da Colecao Viver, Aprender, o
corpus escolhido para analise foi o Capitulo 2 da unidade 1,
com 8 paginas, presente no primeiro volume da colegao (6°
ano), com a tematica “A vida contada e cantada em versos”.

Analisando o capitulo de modo geral, encontramos alguns
géneros textuais: poemas, biografias de autores e textos
explicativos, sendo utilizado para estudo de caracteristicas
(versos, estrofe, rima) e producgdo textual, o género poema.
Quanto aos aspectos gramaticais, ha um estudo sobre os sinais
de pontuagao.

Nesse capitulo também escolhemos realizar a andlise de
um Unico texto e os encaminhamentos dados com base nele.

Ao iniciar o capitulo, os autores solicitam que os alunos
busquem em suas memérias a sua histéria de vida, antecipando,
assim, o assunto que sera discutido no capitulo. A primeira
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secao que aparece € “Convite a leitura” onde é apresentado o
autor do poema e algumas questoes de antecipacao do texto
com um carater mais subjetivo.

Logo ap6s a leitura do poema “Minha terra”, de Manuel
Bandeira, temos o subtitulo “Dialogo com o texto” que, através
de perguntas, propde que o aluno estabeleca um dialogo com
o poema, mas nao ha questdes que estimulem o aluno a fazer
relacdes ou inferéncias a partir do texto. As questdes
apresentadas se enquadram em:

a) perguntas literais: “Em que fase da vida o poeta diz ter
ido embora de sua terra?”; “Sublinhe no texto a frase
que o poeta diz quando confirma que Recife esta
completamente mudado?”; e

b) perguntas de elaboragdo pessoal: “Na sua opinido, o
que o poeta quis expressar com essa frase?”

Nao identificamos perguntas inferenciais. Na secao
seguinte intitulada “Conhecer mais”, encontram-se mais
informagdes sobre o autor (biografia e imagem). A préxima
secao “Roda de conversa” propde uma roda de discussao a
partir de alguns questionamentos trazidos em forma de
perguntas orientativas para o dialogo, como por exemplo: “Que
mudancas disseram ao poeta que haviam ocorrido na cidade
dele?”A ideia do debate é pertinente, porém essas questdes
ndo instigam o aluno para um debate, a que ele se posicione,
pois se utilizam de questdes literais, e ndo inferenciais, para as
quais é necessario que se facam relagdes sobre o assunto.

“Atividade” é a secdo que solicita ao aluno que leve a
escola anotagdes sobre a sua vida para contar aos colegas. Essa
atividade faz uma relagdao com as vivéncias do aluno e o que
foi visto no poema. E, em “Explorando o universo textual”, sdao
apresentadas a estrutura e as caracteristicas proprias do poema,
tais como: verso, estrofe e rimas.



Nesse recorte podemos perceber que ha uma unica
atividade para antes da leitura, no momento em que os autores
solicitam que as memérias da histéria de sua vida sejam
relembradas, mas ndo ha um aprofundamento. As atividades
gue poderiam acontecer durante a leitura sdo inexistentes em
todos os capitulos do livro destinados a Lingua Portuguesa;
quanto as propostas para depois da leitura, as questdes sao
muito superficiais, pois ndo instigam o aluno a desenvolver a
autonomia e a fazer relagdes. No entanto, ao longo dos
capitulos, observamos que ha, em alguns raros momentos, a
utilizagao de outras estratégias para antes e depois da leitura.

Consideracoes finais

Retomando o titulo deste trabalho, cabe aqui a questao:
quais sao as estratégias de leitura desenvolvidas nas atividades
de Lingua Portuguesa no livro didatico de Educagao de Jovens
e Adultos?

A analise realizada permitiu-nos constatar que, embora haja
avancos na politica de adogdo de livros didaticos nas escolas,
com avaliacao do PNLD EJA, os livros, como os analisados,
ndo se utilizam de muitas estratégias que contribuiriam no
processo de formagao de um leitor critico e consciente de sua
cidadania.

Ao longo das atividades desenvolvidas nas Unidades dos
livros analisados, houve uma maior quantidade de questdes
literais, ou seja, aquelas que envolvem extracdo de informagoes
do texto. Essa competéncia é mais facil de ser desenvolvida,
porém ler é mais do que isso: é posicionar-se no mundo de
forma autdbnoma; dessa forma, faz-se necessario um maior
investimento nas questdes que envolvem as inferéncias, a
analise, as relacoes e a interacao do leitor com o texto.
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Valle corrobora a importancia explicando:

As estratégias de compreensdo e de interpretagdo
representaram a possibilidade de proporcionar meios
de amadurecimento e autonomia para o leitor em
formacdo, prioridade da pratica pedagodgica, embora
consciente das dificuldades inerentes ao processo, mas
certos da capacidade de transformagdo nele contida.
(2006, p. 9).

Nossa experiéncia de vida em sociedade tem nos mostrado
a importancia da leitura, seja para o individuo, seja para as
relagdes interpessoais. Ela permeia, o tempo todo, nossa
existéncia. Nesse sentido, o livro didatico aparece na sala de
aula de Lingua Portuguesa permeando as relagdes de ensino e,
para tal, é necessario que apresente estratégias de leitura que
auxiliem os educandos a desenvolverem cada vez mais a
competéncia leitora.
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A interacao pedagdgica no
processo de construcao da leitura
e da escrita significativas na EJA

Maria de Fatima Morello
Ana Lucia Buogo (Orientadora)

Introducao

Refletindo sobre a pertinéncia de presenciar e,
principalmente, de diagnosticar e ter passado a observar com
rigor o envolvimento amplamente imbuido de aceitabilidade
pelos alunos em atividades de leitura e escrita — significativas —,
constatou-se que essas atividades, quando oportunizadas,
emergem repletas de interacdo, na forma de questionamentos,
de autonomia nas observacoes e de analises sélidas, no
momento de contextualizagcdo da estruturagdo textual
discursiva. Este estudo apresenta, pois, como proposi¢ao para
a realizacao deste Trabalho de Conclusdao de Curso
bibliografico-interpretativo, a interacdo pedagdgica no processo
de desenvolvimento de construcao da leitura e da escrita
significativas na EJA.

Para isso, o questionamento do problema de pesquisa se
traduz em: de que maneira a interacdo pedagdgica pode
contribuir para o processo de desenvolvimento de constru¢ao
das praticas de leitura e de escrita significativas na EJA?,
compreendido pelos objetivos: refletir sobre o papel da
interacao pedagégica no processo de desenvolvimento de
construgdo da leitura e da escrita significativas, a partir dos
pressupostos tedrico-progressistas do e no ensino/
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aprendizagem, como objetivo geral; — descrever o processo de
desenvolvimento das praticas de leitura e de escrita
significativas, a partir da vivéncia da praxis, sob o viés da
interacdo pedagaogica; e refletir, por meio de referencial teérico
pertinente a praxis vivencial, a eficacia da pratica da observagao
e do dialogo critico, docentes, a fim de se efetivar a interagao
pedagogica no processo de desenvolvimento de construgao
da leitura e da escrita significativas, como objetivos especificos.

A hipétese, eleita como Unica, se configura em o exercicio
reiterado da observacao e o didlogo ndo autoritario em torno
da constituicdo de uma pratica pedagogica interativa social-
critica, contribuem para o processo de desenvolvimento de
construgdo da leitura e da escrita significativas na EJA, uma
vez que, diante do observado, do dialogado, do registrado e
da persisténcia do educador nesse exercicio, percebe-se e se o
resultado é contumaz no envolvimento docente e discente,
quando da elaboragdo da leitura e da escrita.

O referencial tedrico, pertinente e selecionado para este
estudo bibliogréfico, se centraliza em Paulo Freire e Mikhail
Bakhtin, permeado por outros autores ndo menos expressivos
e que sustentam escritos desses estudiosos mencionados e que
abarcam estudos consistentes em torno dos conceitos
estruturantes.

Os dois tedricos, em seus escritos, apontam a observacao
reiterada e ao dialogo critico. Freire pela reflexividade, trazendo
a consciéncia de si; Bakhtin pela interlocucdao, uma vez que,
“ao construir um discurso, o interlocutor leva em conta o
discurso de outrem que, explicita ou implicitamente, esta
presente no seu discurso” (Santos, 2008, p. 97), considerando-
se também, nessa construcao, as situagdes da realidade social
concreta dos interlocutores.

Freire reflete, abordando sobre a acdo docente-discente,
que, no ensinando-se, no aprendendo-se e no apreendendo-
se, se descobrem “incertezas, acertos e equivocos”. (FREIRE,
1993, p. 27). Bakhtin, no exercicio da interlocucao discursivo-
enunciativa, reitera a intertextualidade, evidenciando uma



concretude comunicativa entre enunciador e receptor na
construcao da leitura e da escrita, por meio de um destinatario
real, promovendo-se nos tépicos “o que dizer, uma razao para
dizé-lo, para quem dizé-lo e como dizer o que se diz”. (Apud
Sitva, 2005, p. 20).

Assim, as influéncias — freireana e bakhtiniana — consolidam
uma praxis vivencial configurada na interacdo pedagdgica
linguistico-social-critica, envolvendo educador-texto-
educando, educador-educando e educando-educando, na
construcdo da leitura e da escrita significativas na EJA;
significativas, porque se ajustam ao questionamento, ao dialogo,
a vivéncia e, consequentemente, a e com a apreensdo de
conhecimentos.

A opcao metodolégica se orienta pela metodologia
qualitativa, interpretativa, desenvolvida por meio de recursos
descritivo-bibliograficos, constituindo-se em abordagens
descritivas do cotidiano escolar docente-discente, diante da
construcdo da leitura e da escrita na Educagao de Jovens e
Adultos e fundamentadas na reflexao sobre a relagao entre as
teorias da educacao dos autores demarcados para a realizagao
deste estudo.

Por fim, a estruturacdo deste escrito consiste em cinco
subtitulos — prdtica da leitura e da escrita escolares:
contextualizacao e reflexao; leitura e escrita; a observacao e o
dialogo como principios metodolégico-pedagdgicos; a
interagcdo pedagogica linguistico-social-critica: influéncias
freireanas e bakhtinianas a praxis vivencial; e leitura e escrita
na EJA: uma vivéncia pedagdgica — seguidos pelas
consideragoes finais, que retomam os conceitos ora estudados,
em torno da interagdo pedagogica, acrescidos de uma reflexao
sobre a possibilidade de esse estudo se estender a outro pilar
também importante para a construgao significativa da leitura e
da escrita: a interdisciplinaridade.
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1 Pratica da leitura e da escrita escolares:
contextualizacao e reflexao

Ao longo dos anos, muito se tem estudado sobre qual
principio epistemolégico deve ser mais apropriado, mais
adequado, para o desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem, alids, assunto que ainda causa muitas polémicas,
fervorosas discussdes em reunides pedagogicas escolares, sendo
uma questao sempre recorrente e que divide intensamente as
opinides sobre isso.

O que se percebe é que n6s, educadores, durante a nossa
atuacdo, ficamos a mercé de situacdes engessadas, de eterna
constatacdo, de procrastinagdo infinita e/ou de objetividade
forte e superficial, no desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem, delineando-se as mesmas na casmurrice do
sistema educacional, em um processo de completo e
contundente ensimesmamento, ainda muito distante da
realidade circundante.

A escola promove um percurso pedagdgico, que vai da
estandartizagdo da educagao a um contexto de aprendizagem
efémera, superficial de constru¢dao e/ou de producao do
conhecimento, desprivilegiando a esséncia do ato educativo,
que se configura ao proporcionar ao educando estratégias que
oportunizam a aquisicao de um nivel de linguagem
desenvolvido e centrado na interlocucao de ideias, de opinides,
completando-se, de fato, em uma real constru¢dao do
conhecimento. E, para que isso se efetive e, até porque sua
execucao demanda persisténcia, faz-se necessaria a pratica
reiterada da observacado e do didlogo, de docentes e discentes
para a compreensdo e execu¢do dos mesmos, considerando-
se ainda os tempos subjetivo, fisico e intelectual dos educandos.

E no pronunciamento reciproco, interligado, do educador-
educando, do educando-educador, que se realiza pela
indagagao, pelo questionamento, pelas conclusdes, permeadas
pelo exercicio da leitura e da escrita, que se efetiva o processo
de ensino e aprendizagem. E nesse movimento recorrente,



interativo, propulsionador e catapultador que reside o
verdadeiro percurso pedagogico,

sempre tendo como ponto de partida o conhecimento
ja anteriormente construido pelos participantes, se
exercita um jogo reconstrutivo, de elaboragdo gradativa
de conhecimentos mais sélidos e fundamentados, mais
abstratos e cientificos. (Morates, 2007, p. 1).

Essa tarefa ardua para o professor, porque ele tem de seguir
em frente consolidando, na prética, as suas novas e progressivas
aprendizagens pedagégicas em um ritmo de aula, dinamico e
coletivo, respeitando o tempo do aluno e, ao mesmo tempo,
administrando a postura tradicional e de resisténcia a mudancas
ainda muito forte na escola, tanto no espago docente quanto
no espaco discente. Ainda, segundo Moraes,

nesse processo, o jogo exige do professor uma fungao
mediadora e urdidora, de ensinar até mesmo o que nao
sabe, desafiando os alunos em suas préprias pesquisas,
processo em que as atividades envolvem conhecimentos
que, eventualmente, nem o professor conhece. (2007,

p. 1).

Reservadas as opgoes pedagogico-tedricas e ideolégicas,
os professores, em grande parte, realizam seu trabalho de
maneira razoavel. O detalhe é que nés o realizamos
solitariamente e, quando nos encontramos em reunides
pedagobgicas, na maioria das vezes, ficamos a lamentar as
incursdes indisciplinadas dos educandos, o que nao nos deixa
perceber que, ao contrario disso, poderiamos realizar estudos
sobre as causas que impedem a compreensao, o entendimento
da leitura e da escrita no desempenho e na aprendizagem dos
educandos. Apesar das tentativas, ainda ndo conseguimos
planejar coletiva e interdisciplinarmente, para proporcionar ao
aluno a possibilidade de realizar a leitura de links entre as
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disciplinas. Talvez, por isso, ainda ocorra um alto indice de
insucesso na leitura em geral e, ainda mais acentuado, na leitura
de estabelecimento de relagdes.

O que muitas vezes ocorre no ato de aula é a transmissao
de um excesso de informagdes que ndo chega a se expressar
em aquisicdo de conhecimento, pois ndo se processa e,
consequentemente, ndo ocorre o desenvolvimento das
habilidades operatérias, que é o que evidencia o processo de
ensino-aprendizagem, protagonizado na interacdo entre
educador/educando, educando/educador e educando-
educando, sempre buscando uma parceria dialégica entre
leitura e escrita, como meio de, primeiramente, o educador se
empoderar e, depois, empoderar o educando para a adequagao
a dessas, com autonomia e sociabilidade, em suas insercoes
lingtistico-discursivas, constituindo-se no exercicio da
informacao processada.

Segundo Paviani,

ensinar e aprender, no universo da escola, sdo conceitos
integrados e estreitamente relacionados pelas a¢des
das partes implicadas a ponto de se pressuporem; sdo
atos que se constituem num mesmo evento. Se os
propésitos de um dos lados ndo interagirem com os
propositos do outro, o evento ensino-aprendizagem néo
se efetiva. £ necessario que se aproximem ou se
constituam pontos de intersecdo, por meio da interagéo,
ligando-os, como duas faces de uma moeda,
constituindo uma unidade. (2011, p. 59-60).

Para a autora, o ensinar e o aprender sao

partes que se pressupdem colaborativas nas agdes ético-
educativas, movidas por interesses comuns ou que
estejam igualmente interessadas (do latim inter + essere
= estar/se dentro), caracterizando-se como um processo
de ensino-aprendizagem, envolvendo professor e alunos
como sujeitos cooptados. (Paviani, 2011, p. 60).



E, ainda, sobre as acoes docentes e discentes, relacionadas
ao ensinar e ao aprender, Paviani reitera “que sao as interagoes
professor/aluno que constituem o centro da atividade educacional”.
(BRONCKART, 2006, p. 228 apud Paviani, 2011, p. 72).

Dessa forma, para contrapor esse universo escolar
engessado, que atinge fortemente o desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem, talvez o itinerario a percorrer
esteja centrado no desenvolvimento da leitura e da escrita em
ambito coletivo, articulado em géneros discursivos, envolvendo
as diversas disciplinas. Nessa perspectiva, embora ainda carente
de estruturacdo urdida na interdisciplinaridade, a modalidade
Educacao de Jovens e Adultos tenta (ou se propde a), num
planejamento integrado, estabelecer, em parte, ou dependendo
da unidade de estudo, um processo de leitura e de escrita
relacionado entre as disciplinas.

Isso consiste no ato de os professores observarem a sua
pratica e concluirem que, por meio da reflexao e da percepcao,
a adogao de uma nova pratica traz consigo uma nova
observacdo, agora registrada, estabelecida, em meio ao
processo de interacao dialégica. Nesse sentido, “o que
determina a aprendizagem esta para além do transmitido e do
apreendido: é a possibilidade de se compreender, interpretar e
aplicar. E por isso ensinar nao é acdo de um sobre outrem”.
(CARBONARA, 2013, p. 156).

2 Leitura e Escrita na EJA

A leitura deve ser, antes de tudo, “significativa enquanto
atividade de linguagem e, como ensinam os PCNs (BrasiL, 1998),
matéria-prima para a escrita”. (Siva, 2005, p. 57). E
fundamentalmente a leitura de contexto — enunciativo,
expressivo, significativo, dialégico — que determina o
entendimento, a depreensao dos significados, dos temas e, por
decorréncia, a percepcao e a formagao criticas, pois “a leitura
proficiente vai além do cédigo linguistico, puro e simples, e
[...] ela se efetiva por meio de fatores como o contexto de
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interagdo, os recursos dialégicos e a multiplicidade de sentidos”.
(SanTos, 2008, p. 8).

Para intensificar o entendimento da leitura, que supde
primeiramente a compreensao do lido, ratificada na praxis
pedagoégico-didatica, acrescenta-se, aqui, 0 que concerne a
incisividade do conceito em questdo, como pode ser a
funcionalidade da leitura:

Tudo se da com, na e pela leitura. Ela agudiza o senso
critico, faz perceber a ideologia subjacente aos textos
veiculados socialmente. Faz interagir intelectualmente
com discursos elaborados dentro de regras com sintaxe,
léxico e universos de referéncias proprias. A leitura
implica tensdo, desacordo, ndo linearidade, debate,
didlogo, mudancas, humildade, [porque], as vezes, ndo
adentramos em certos textos com facilidade,
necessitamos voltar a outras leituras para depois retomar
aquela que nos pareceu impossivel compreender
naquele momento, naquele contexto. Devemos, pois,
utilizar nosso acervo de leituras realizadas no sentido
lato sensu (de textos ndo apenas escritos) e buscar, por
analogia, estabelecer sentidos/dialogos com as novas
leituras que nos sdo apresentadas. Ler €, pois, vital. [...]
Ler é, sobretudo, ler os implicitos, os ndo-ditos. (Gomes
DA SILVA, s/d. p. 7).

Reitera-se: o ato de ler perpassa pelo ato de resisténcia
extrema; ler é ler os implicitos, os ndo ditos; é ler tudo que se
pode ler apesar de ndo estar escrito, esgotando todas as
possibilidades de possiveis e variadas interpretagdes. Ler é
estabeler relacdes entre as informacgdes, entre os enunciados;
ler é processar essas informagdes, esses enunciados e
transforma-los em conhecimentos, (re)significados e/ou (re)
significando-os em outros contextos.

Ainda, segundo Freire (1999, p. 30), “a leitura verdadeira
me compromete de imediato com o texto que a mim se da e a
que me dou e de cuja compreensdo fundamental me vou



tornando também sujeito”. Assim sendo, texto lido e nao
discutido nao se configura em texto lido. A leitura exige
protagonismo. Para tanto, o aluno devera ser capaz “de ler em
profundidade e interpretar textos significativos para a formagao
de sua cidadania, cultura e sensibilidade”. (Neves et al., 2004,
p. 19).

Esse momento de leitura e de escrita—aquele de necessidade,
de intenso prazer, de impeto, de intuigdo segura —, assim como
acontece na interagao com os educandos e na interacdo aluno/
leitura/texto, também acontece conosco; educadores, quando
nos propomos a senti-lo, a queré-lo, e, porque o mesmo
acontece conosco, também o conseguimos ao transmitir aos
alunos, uma vez que ja o vivenciamos na ocasiao de nosso
planejamento de estudos, detalhe a detalhe. E, nesse exercicio
de detalhamento, mental e empaticamente, nos transferimos
ao lugar de escuta do educando, estudando qual pode ser a
receptividade e/ou a expectativa em torno das atividades
propostas.

Para isso, é mister mencionar a importancia de,
antecipadamente, tentar sentir, conhecer, especular as vivéncias
do educando, visto que essas subjazem e preconizam a
esséncia, a matéria-prima para a possivel concretude de
interacao sociodiscursiva e critica, como forma de obtermos
éxito em nosso planejamento pedagogico e, por consequéncia,
também momentos de éxito com os educandos, quando da
implementacao de tal planejamento. Isso se constitui em um
dos fatores que caracterizam a interagao linguistico-social, entre
educandos e educadores e/ou entre educadores e educandos,

como salientou Freire (1987), [sobre] a importancia da
posicdo exercida por educadores(as), enquanto sujeitos
participantes e mediadores, ndo s6 na influéncia do
gosto pela leitura, mas também, na construgao do saber
e no desenvolvimento da cidadania dos(as)
educandos(as), postura que faz de educadores(as),
concomitantemente, participantes e mediadores da
construcdo e do desenvolvimento dos seus proprios
saberes e cidadania. (SanTos, 2008, p. 59).
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Ainda, conforme Santos (2008), tanto a leitura e a escrita
cartilhais como as teorias de deficit linguistico, surgidas na
década de 60 (séc. XX),, ndo permitem a producgao, a
propagacao de novos sentidos as palavras aprendidas na falae
na escrita, limitando o universo vocabular do educador e,
consequentemente, do educando, acentuando o
desenvolvimento da leitura insignificativa, a qual, até os atuais
dias, repercute na populagdo adulta da EJA, caracterizando-se
como um dos fatores do alfabetismo funcional. Atualmente,
sdo apontados exemplos de exercicios oriundos do uso da
cartilha, travestidos em manuais de analise morfolégica e
sintatica.

A autora também se ancora, ainda em relacdo a leitura e a
escrita, ao estudioso de nossa lingua materna E. T. Silva, sobre
o manual pratico e automatizado de leitura que alguns livros
didatico-pedagégicos que ainda se apresentam nas escolas e
sdao escolhidos pelos professores, como opg¢ao de
desenvolvimento da leitura e da escrita. Isso contribui para a
propagacao da “leitura paralisada” (Siva, 2005, p. 21) em
modelos prontos, que desestimulam o desafio a leitura e a
escrita, criativas e significativas.

Explica e argumenta o autor que

uma observagdo mais cuidadosa daquilo que se faz nas
aulas e nas ligdes de Lingua Portuguesa vai mostrar que
existe um padrdo fixo de encaminhamento, contendo
trés elementos em sequéncia invariavel: leitura (em voz
alta ou silenciosa) — exercicios (de entendimento do
texto e regras gramaticais) — redagdo. Ndo que esse
padrdo seja ruim em si mesmo — o problema é que,
pisado e repisado no transcorrer da trajetéria académica
dos alunos, ele se transforma numa rotina estafante e
insuportavel, onde ndo existe flexibilidade e nem
variagdo das praticas. (Apud Santos, 2008, p. 112).



Dessa maneira, para facilitar o processo de entendimento
do texto e assegurar o desenvolvimento dos niveis de leitura e
de escrita, na ocasido de sua aplicagao em sala de aula, torna-
se pertinente um destaque para o estudo das relagdes
semanticas, compreendendo, principalmente, entre outras, a
sinonimia, que se traduz na relacdo de identidade de
significacdo; a antonimia, que abrange a relacdo de
incompatibilidade de significacao; e a polissemia, envolvendo
a relacdo de diferenca de significacdo entre significado e
sentido, que se configura em um nivel de entendimento mais
complexo.

Nesse aspecto, sdo abordados os diversos campos
semanticos da palavra (denotacdo e conotacdo), exigindo do
leitor e/ou do falante/ouvinte uma distincdo direta e imediata
da depreensao de sentidos, relacionados com a vivéncia do
aluno e de deslocamento dos mesmos para o contexto de
estudo, perfazendo um percurso essencial, no trabalho
contextualizado de leitura, demandando tanto dos educandos
como dos educadores uma sobrecarga de paciéncia e de
persisténcia, posto que ofereca constantes desafios as partes
implicadas, para “produzir associagdes significativas [que
estabelecam] variados sentidos” (Santos, 2008, p. 74), pois
nesse exercicio de troca e movimento de palavras, se estatui a
interacao linguistico-textual-sociocultural.

Ainda assim, este estudo centrado na interacao enunciativa,
abrangendo “o texto e seus processos de recepgao e produgao”
(Buoco, 2005, p. 119), se perfaz em uma alternativa proficua
para o desenvolvimento da leitura e da escrita, apesar de exigir
do professor uma grande disponibilidade de tempo para a
construcdo de uma dinamica de estratégias criativas, que
previna o imediatismo adolescente e juvenil, para a
implementacao de uma unidade de estudo moldada a pratica
da linguistica pragmaética da enunciagao.

E, por tudo isso, se faz necessario que, nés, educadores,
ndo desistamos, que estudemos e, por que ndo, que preparemos
0 nosso proprio material didatico, porque, ao passarmos por
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essa construgao, apropriamo-nos de nossas dividas e angustias
e, consequentemente, nos colocamos, nos inteiramos e nos
direcionamos, principal e empaticamente, ao lugar do
educando, buscando e avaliando as melhores condi¢des para
o ensino e a aprendizagem. Até porque somos nés, educadores,
munidos de atitudes de observacao e de abertura ao dialogo,
que temos as melhores condig¢des de perceber, por meio de
um olhar mais apurado e critico, a situagdo econémico-
sociocultural do educando; enfim, o que realmente os
estudantes necessitam, significativamente, aprender e/ou
apreender.

Santos, ancorada nas teorias freireana e bakhtiniana,
reafirma

que a associacdo entre o ensino de uma leitura
significativa e os estudos dialégicos, por considerarem
a intencionalidade do sujeito, a sua historicidade e os
contextos culturais, histéricos, politicos e sociais no
momento de uma interagdo discursiva, podem contribuir
para o avango do grau de letramento dos(as) estudantes
da EJA, considerando [...] a sala de aula como o contexto
social para a efetivacdo desse avango. (2008, p. 111).

E Antunes reitera que “a leitura é uma espécie de porta de
entrada; [...] € uma experiéncia de partilhamento, uma
experiéncia do encontro com a alteridade, onde,
paradoxalmente, se da a legitima afirmacdo do eu”. (2009,
p. 195).

Da mesma forma, a escrita, supondo a leitura como co-
producdo, perfaz todo um processo de aprofundamento e
aprimoramento na “construcao e producao de conhecimento
[concomitantes]”. (Sitva, 2005, p. 62). Isso se estabelece por
meio do didlogo do sujeito, “como produto da heranca cultural,
mas também de suas agdes sobre ela” (GeraLbi, 2001, p. 20),
como comentado por Bakhtin (Sitva, 2005, p. 61), com a leitura
de textos variados e compartilhados, na escola e no cotidiano,



e com e na interagdo com propostas de producgdo textual
contextualizadas em situacdes enunciativas, interlocutérias e
de finalidades interativo-discursivas concretas quanto ao
género, a coeréncia e a coesdo textuais.

Os educandos, previamente instrumentalizados para a
pratica dos atos de escrita, de revisdo de escrita e de reescrita
de texto, essas condizentes com o protagonismo histérico-
cultural, quando no registro de sua escrita, interagem também
com a coprodugdo do leitor na compreensdao da mensagem
produzida. Nesse sentido, o estudo de Lingua Portuguesa se
concretiza na interagao verbal triadica — aluno-texto-professor —
, implicando, segundo Silva,

uma quebra epistemolégica, pois se propde o ensino
da linguagem pela pratica e reflexdo da propria
linguagem pelos seus usuarios, aluno e professor, de
modo que na categoria de usuarios, um nao se sobrepde
ao outro, mas se completam com diferentes saberes.
(2005, p. 65).

Para Silva (2005), a énfase dada aos aspectos formais na
elaboragao do texto, como, por exemplo, priorizar a corre¢ao
ortografica em detrimento do desenvolvimento de ideias, inibe
a criatividade no exercicio da escrita interlocutéria, envolvendo
enunciador e receptor em uma situagao especifica de producao
e recepgao textuais, nas quais o sujeito-leitor-produtor perpassa
por um processo de internalizagdo que envolve o conhecimento
interpessoal que, por sua vez, em um processo de interagdo, se
transpde para o ambito do conhecimento intrapessoal.

Quando nao é ofertada ao educando a oportunidade de
intertextualizar leituras, as mesmas permanecem “paralisadas”,
conforme Silva (2005), ocorrendo a nao associacdo da
compreensao do enunciado a finalidade proposta de leitura e
producao de texto, a qual, se entendida como tal, determina a
sua organizacdo, estrutura e estilo, ou seja, o seu género
discursivo.
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O entendimento do enunciado proposto possibilita, ainda,
o ajuste de critérios para as avalia¢des, evitando, portanto, a
comparagao, como critério, entre as produg¢des dos educandos.
Assim, a interagcdo também promove a exigéncia de se salientar
aos educandos os indicadores cognitivos de avaliagdao, uma
vez que a mesma, para se concretizar, compoe-se de propositos
claros, promovendo também e simultaneamente, a harmonia
no relacionamento educador-educando e educando-educando,
posto que a fluidez passa a preponderar nas aulas de leitura e
producao textual, tornando-se significativas, porque assumem
um carater de assimilacdo entre o discutido, o debatido e o
vivenciado, na ocasido da construcao do conhecimento
proposto.

Ainterlocugdo entre a leitura e a escrita e, posteriormente,
conjugada com o exercicio da reescrita, orientada e mediada
pelo educador, constitui-se em estratégia e traz resultados
eficazes para o processo de desenvolvimento, de
aprimoramento e de autonomia na compreensao da escrita
interlocutéria, com destinatario real, insurgindo-se nos topicos
“o que diz, uma razao pra dizé-lo, como diz e para quem diz",
Geraldi (2002, p. 160) citado por Silva (2005, p. 83), mediando
“a construcao de conhecimento da escrita, por meio da prépria
escrita, favorecendo aos alunos a percepcao de uma utilizagao
da escrita deveras pertinente aquela situagdo comunicativa”.
(Siva, 2005, p. 73).

Agrega-se, entdo, ao trabalho de producao textual uma
nova proposicao, indispensavel e, por isso, complementar a
escrita: a reescrita do texto. Tal procedimento também se reflete
em Buogo et al. quando postulam que

a pratica da reescrita, ou seja, o aproveitamento do que
jd se escreveu mediante revisdo (de forma e de
contetido) para avangar na produgdo do texto, é normal

e necessaria. [...] A reescrita € uma constante para quem
entende o texto como um processo, um vir-a-ser. (2006,
p. 163).



Nesse sentido, distingue-se producgao textual de redagao,
pois, consoante,Silva (2005, p. 20), citando Geraldi (2002), a
redagdo é escrita “para a escola”, e a produgao textual é
realizada “na escola”. H& um momento prévio, vivido,
dialogado com textos variados, anterior a producao textual,
que instrumentaliza o aluno a escrita interlocutéria,
constituindo-se em esséncia na busca de “condi¢des para a
producdo textual”. (2005, p. 62).

De acordo com o autor, dessa maneira, “o entrelacamento
de ideias leva a construgao dos sentidos, permitindo ao leitor
extrair e atribuir significados durante a leitura [e a escrita]”.
(p. 116). A informagao fornecida pelo texto, no momento da
leitura, proporciona ao leitor o confronto dessa informagao com
seus conhecimentos prévios, com suas experiéncias e, a medida
que intensifica a apropriacao dessa informagao, atribui um
(novo) sentido a ela, “criando-se situagcdes de interacao”.”
(p. 23)

Ainda, conforme Silva,

a leitura de um texto literario, [de qualquer tipologia e/
ou género textual], ndo se esgota na primeira
oportunidade de leitura: nisso consiste a sua riqueza, ja
que a cada retomada do mesmo texto é possivel realizar
uma nova leitura. (2005, p. 97).

Isso se confirma no decorrer do estudo de uma unidade de
ensino, uma vez que cada nivel de leitura adota, logicamente,
procedimentos diferenciados, considerando-se a operaciona-
lizagdo das estratégias de leitura, citadas em Buogo (2005).

A autora Buogo (2005) postula que tais estratégias de leitura
iniciam na antecipagao da leitura, passando pelas leituras de
elementos contextualizadores a tipologia textual e social; de
compreensdo, em seus niveis, denominados por Marcuschi
(1996) e citados por Buogo et al. (2006, p. 159) “os cinco
horizontes da compreensao” — falta de horizonte, que se traduz
pela repeticdao ou copia; horizonte minimo, caracterizado pela
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parafrase; horizonte maximo, pela inferéncia, quando ocorre
o exercicio da leitura com o nao dito; horizonte problematico,
identificado pela extrapolacao na insercao de elementos
pessoais do leitor; e horizonte indevido, distinguido pela
contestacdo e nao pela compreensao —; de interpretagao e
critica; e, de exploragao linguistica, evidenciando as
manifestacées discursivas e textuais, culminantes na produgao
textual, reservadas a essa as condi¢gdes para a escrita
interlocutdria, na consideragdo aos géneros textuais trabalhados
e nas situagdes de comunicacao, suscitando a maxima de que
“a leitura € significativa enquanto atividade de linguagem e [€]
matéria-prima para a escrita”. (Siva, 2005, p. 57).

3 A observacao e o dialogo como principios

metodolégico-pedagégicos

Tdo importante quanto discorrer sobre a interagao
pedagogica, é apontar os conceitos de observacao e dialogo,
uma vez que este estudo bibliografico tem o propésito de
fundamentar a interacao pedagoégica sociolinguistico-critica,
estabelecendo-se, constitutivamente, nesses dois pressupostos
metodoloégicos.

O exercicio reiterado de observacdo, pedagogico e
educacional, consiste no fato de o professor permitir-se irromper
do nivel de constatacao e realizar uma nova reflexao e,
consequentemente, uma nova agao proveitosa e funcional,
oportunizando, também, um balizamento de seguranca e
destreza em suas futuras intervengdes e incursdes pedagogicas.
Segundo Weffort,

este aprendizado de olhar estudioso, curioso,
questionador, pesquisador, envolve a¢des exercitadas
do pensar: o classificar, o selecionar, o ordenar, o
comparar, o resumir, para assim poder interpretar os
significados lidos. Neste sentido, o olhar e a escuta
envolvem uma ACAO altamente movimentada,
reflexiva, estudiosa. (1997, p. 10-36, grifos da autora).



O registro e a reflexao do educador diante das observagoes,
discussdes, correcdes, as quais sdo/devem ser cotidianas no
seu oficio, constituem um diferencial na prética da educacao,
porque aprimoram as (novas) abordagens pedagégicas. Assim,
faz-se necessario o registro desses procedimentos, para
acomodar as angustias e refletir sobre as mesmas, pois a “pratica
de registrar nos leva a observar, a comparar, a selecionar, a
estabelecer relagoes entre fatos e coisas” (Freire, 1993, p. 83,
grifos do autor) e decidir qual é a melhor intervencao,
pedagégica e dialégica, no educando, a fim de promover o
desenvolvimento e o primor de sua aprendizagem.

Outro principio metodolégico, também bastante importante
quanto a observacdo, é a promogdo de didlogo com os
educandos, em torno das questdes em estudo e/ou estudadas,
no caso, aqui, “de realizacao da linguagem na interacao verbal”
(Siva, 2005, p. 65), quando da constituicao e apropriacao da
leitura e da escrita significativas, na “relacao discursiva de
carater essencialmente dial6gico” (p. 40), que se move “entre
a orientagdo mental e a orientagao social [...]". (p. 65). E reitera:

A primeira determina o discurso; a segunda, a sua forma.
A associac¢do da forma, [ou seja, da orientacdo sociall],
as condicdes de produgdo do enunciado foi, sem davida,
uma das maiores contribuicdes relevantes de Bakhtin

para a compreensdo dos géneros textuais [...], sendo
todo texto pertencente a um determinado género. (SiLva,
2005, p. 40).

Logo, destaca-se, aqui, o didlogo de carater politico-social,
tenso-tensionador-tensionado, articulado pela reflexao, pelo
pensar, pelo comprometimento estudioso, esclarecedor da
realidade, que permeia as relagdes entre educador-educando-
mundo e educando-educador-mundo.
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Segundo Santos, “os estudos freireanos tém como base a
dialogicidade entre o sujeito-leitor e 0 mundo que o cerca;
assim, a interagdo, por meio do dialogismo, é o cerne de seus
estudos e de seus apontamentos”. (2008, p. 32). Isso se torna
legitimo, uma vez que a dimensao humana esta sempre presente
e entremeada pela importancia do contato com a vivéncia
histérico-cultural do ser-sujeito, na busca da superacao das
contradi¢des da realidade e da ampliagdo da consciéncia critica
diante do desvelamento de tais contradicdes, vindo a (re)
construir um conhecimento oponente a visao dominante do
sistema sociopolitico-econdmico vigente, no qual esse ser-
sujeito esta inserido, “[transformando] sua condicdo de
dominado” (Kramer; NUNEs, 2011, p. 37) diante desse sistema.

Nesse sentido, Bakhtin e Voloshinov, assim como Freire,
concebe o didlogo como “um ato de comunicagao viva”
(VoLosHINOov, BAkHTIN apud Brait, 2006, p. 115) entre os
interlocutores, tomando para si a elaboracao discursiva do
outro, de diferentes contextos de realidade, incorporando
diversas e variadas vozes; essas se compdem, visivel e
externamente, e se refletem nas “relacdes sociais e na
historicidade de cada sujeito, sejam nas interacdes
contraditérias, ou ndo, intencionais, ou nao” (Santos, 2008,
p. 100), interpretando a realidade ao modo de como decorre
a sua experiéncia e a sua pratica de leitura do/no mundo.

Ainda, de acordo com Santos, em geral,

o dialogismo [perfaz o eixo central] dos estudos
bakhtinianos compreendendo a linguagem, o
enunciado, como a materializacdo mutavel dos
sentidos, [...] podendo ser entendido como o confronto
das entoagdes e dos sistemas de valores que posicionam
as mais variadas visdes de mundo, [...] individuais ou
coletivas, o que ndo significa, somente, considerar o
dialogo face a face, mas também a analise interna do
discurso. (2008, p. 101).



Também reiteram Kramer e Nunes, a ideia de Santos, , em
relacdo ao cerne da obra bakhtiniana, que “ndo existe uma
realidade de linguagem fora do dialogo entre o eu e o outro,
entre 0s muitos eus e 0os muitos outros, e este dialogismo
constitui o eixo central de sua teoria”. (2011, p. 33).

Assim, tanto o dialogo como a observagao se interpdem e
se constituem como elementos assimiladores e
desencadeadores de acoes, reflexdes, reacdes e novas agoes
na pratica educativa docente-discente, posto que sem observar
ndo ha o que dialogar e sem dialogar nao ha o que observar. A
capacidade de dialogar e de observar vai se reiterando a cada
nova observagdo que, por sua vez, gera um novo dialogo,
ambos provocando ainda novas observagdes e novos dialogos,
mostrando-se intrinsecos e imprescindiveis, um ao outro e a
“toda agdo educativa”, e tornando-se “condicdo para que se
possa agir pedagogicamente em favor das aprendizagens”.
(CARBONARA, 2003, p. 157).

4 A interacao pedagégica linguistico-social-critica:
influéncias freireanas e bakhtinianas a praxis vivencial

No tocante as teorias da educacdo, como ja explicitado
anteriormente, este Trabalho de Conclusdo de Curso se propoe
a refletir sobre a interagdo pedagégica. E, para compreender
esse processo epistemoldégico, faz-se necessario compreender
e refletir sobre os conceitos abordados por Mikhail Bakhtin, no
que se refere aos géneros discursivos, em uma abordagem
sociolinguistica discursiva, uma vez que este estudo aborda o
processo de desenvolvimento de constru¢do da leitura e da
escrita significativas na EJA, e por Paulo Freire, no que confere
a reflexividade em meio aos atos de ensinar e de apreender.
Observa-se, em ambos os autores, a enunciacao discursiva nas
relagdes tensionadas pelo aporte cultural-ideolégico e a
historicidade da relagao sujeito-leitor-enunciador no e com o
mundo.
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Segundo Brait, para Bakhtin, “é isso que confere ao género
discursivo o carater nao de uma forma linguistica, mas de uma
forma enunciativa que depende muito mais do contexto
comunicativo e da cultura do que da prépria palavra”. (2005,
p. 158). E Santos, parafraseando Freire (1987), reitera “que é
por meio da palavra, nomeada pelo autor de palavramundo,
que o homem conquista o mundo e se liberta enquanto
cidadao”. (2008, p. 106).

Para compreender a interagdo sociolinguistica e o signo,
ambos, de renomada exceléncia e de relevante importancia
para este estudo, no caso, aqui, a palavra, pois “a leitura da
palavra é sempre precedida da leitura do mundo” (Freire, 1984,
p. 8) com prefacio de Antonio Joaquim Severino, faz-se
indispensavel recorrer a literatura bakhtiniana que se entremeia
na e com a literatura freiriana, porque

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.
(BAKHTIN, 1997, p. 282).

A palavra, sendo signo representado, suscita a ideologia
dos interlocutores: é no “vacuo” da expressividade do discurso
que se da a interagdo verbal e social entre os interlocutores.
Conforme Santos, para Bakhtin,

a significacdo ndo esta na palavra nem na alma do
falante, assim como também nio estd na alma do
interlocutor. Ela é o efeito da interacao do locutor e do
interlocutor produzido através do material de um
determinado complexo sonoro. E como uma fafsca
elétrica que s6 se produz quando ha contato entre dois
polos opostos. (2008, p. 7).



Isso se observa na importancia da manifestacao
sociolinguistica quando da interagdo verbal, promovida entre
educador-educando e entre educando-educando, no que
concerne a mediacdo do desenvolvimento da construcao
significativa do conhecimento, pois,

na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é
determinada tanto pelo fato de que procede de alguém,
como pelo fato de que ela se dirige para alguém. Ela
constitui justamente o produto da interagao entre locutor
e ouvinte. (BAkHTIN, 2006, p. 107, grifos do autor).

Brait reitera que

a compreensdo da palavra exterior, resultado desse
processo de confronto e interpretagdo, proporciona uma
reavaliagdo, uma modificagdo e o surgimento de um
novo signo na consciéncia, uma nova palavra interior,
resultado evolutivo do contato e da assimilagdo pelo
sujeito da palavra do outro. (SteLLa, Paulo Rogério in
BraiT, 2005; ensaio “Palavra”, p. 181, grifos do autor).

Varios sdo os escritos desses tedricos e, a partir do exercicio
de leitura exploratéria, destaca-se como conceito de interacao,
na literatura freireana, apesar de o autor nao se utilizar dessa
terminologia, a expressao de que “o ato de ensinar exige a
existéncia de quem ensina e de quem aprende.” (FRreire, 1993,
p. 27). E, com énfase, conclui:

Ensinar e aprender se vdo dando de tal maneira que
quem ensina aprende, de um lado, porque reconhece
um conhecimento antes aprendido e, de outro, porque,
observando a maneira como a curiosidade do aluno
aprendiz trabalha para apreender o ensinando-se, sem
o que ndo o aprende, o ensinante se ajuda a descobrir
incertezas, acertos, equivocos. (1993, p. 27).
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A reflexividade proposta por Paulo Freire em meio aos atos
de ensinar e de aprender/apreender, essencialmente dialégicos
e politicos, é legitima, pois se reporta ao educador que busca
aprimorar os conceitos que postulam as praticas indispensaveis
aos educadores progressistas, também, por ele, elencados,
descritos e desenvolvidos. A saber:

* a humildade, porque “ninguém sabe tudo; ninguém ignora
tudo” (Freire, 1993, p. 55), auxiliada pelo bom- sensopara
que se tenha a mansiddao que “nao é apatia”, e sim,
“seguranca insegura e certeza incerta” que sao expressoes
da humildade (idem, p. 56);

* a amorosidade “ao préprio processo de ensinar”,
significando o trabalho docente e sobrevivendo “as
negatividades de seu que-fazer” (p. 57);

* a coragem de lutar, para reconhecer e superar o medo,
concreto e normal, e combaté-lo, para assumir a clareza
por uma opcao “substantivamente politica e adjetivamente
pedagégica” (p. 57-58), que provoca o medo; e é nesse
interim que a coragem nasce; ela nasce da necessidade
de educar o medo;

* a tolerancia para nao desdizer a pratica progressista, pois
que “é a virtude que nos ensina a conviver com o diferente.
A aprender com o diferente, a respeitar o diferente” (p.
59); ela propicia a coeréncia, posto que nés, educadores
progressistas, também somos seres histéricos e inconclusos
e que assumem uma “opgao politico-democratica” (p. 59);

* a capacidade de decisao, porque “decidir é romper para
optar” (p. 60); e nesse rompimento pela opgao, é
fundamental uma avaliagdo prévia que implica a prépria
opcao, pois “ndo é possivel existir sem romper, por mais
dificil que nos seja romper” (p. 60);

* a seguranca se fundamenta na “competéncia cientifica,
[na] clareza politica e [na] integridade ética” (p. 61), que
perfazem a autoridade necessaria ao educador
“criticamente disciplinado” (p. 61) apto para desafiar
seus educandos com seguranca, lucidez e determinacao;



* atensdoentre a paciénciae a impaciéncia, acompanhada
da parcimoénia verbal, que implica a “assung¢ao da tensao
paciéncia-impaciéncia” (idem, p. 62). A habilidade em
constituir um equilibrio emocional permanente entre
as duas é que garante a virtude de vivé-las, “sem jamais
se daraumaou a outra, isoladamente” (p. 62), evitando
a “inacdo”, caracteristica da “paciéncia sozinha”, e o
“ativismo cego”, caracteristica da “impaciéncia solitaria”
(p. 61-62);

* ¢, porfim, a alegria de viver, sem a qual nao é possivel
ser educador(a), caracterizando-se “como virtude
fundamental da pratica educativa democratica”. (1993,
p. 63). A “acomodacao fatalista” (1993, p. 64) diante os
obstaculos de ordem pedagégica, de descaso do Poder
Pablico e de autoridade antidemocratica postula a
aceitagao “do conflito, sem o qual negamos a dignidade
davida”. (p. 64). O ato de conflitar-se é saudavel porque
guestiona, reflete, educa, aponta opgdes, decide; e é
nesse exercicio do conflitar-se que surge a luta pela
dignidade profissional do educador, a qual o educador
brilhantemente reitera.

E vivendo, ndo importa se com deslizes e com
incoeréncias, mas disposto a supera-los, a humildade,
a amorosidade, a coragem, a tolerancia, a competéncia,
a capacidade de decidir, a seguranca, a eticidade, a
justica, a tensdao entre paciéncia e impaciéncia, a
parcimoénia verbal, que contribui para criar e forjar a
escola feliz, a escola alegre. A escola que é aventura,
que marcha, que ndo tem medo do risco, porque recusa
o imobilismo. A escola em que se pensa, em que se
atua, em que se cria, em que se fala, em que se ama, se
adivinha, a escola que apaixonadamente diz sim a vida.
E ndo a escola que emudece e me emudece. (FREIRE,
1993, p. 63).

Essas qualidades, de concepcao freireana, se reconhecidas
e implementadas, proporcionam, sim, um alento ao arduo oficio
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do educador, comprometido com o exercicio educativo
progressista, “pois sdo predicados que se vao gerando na sua
pratica” (FReire, 1993, p. 55), perfazendo um contexto vantajoso
para a realizacdo do exercicio de observacdo e para a
construcao da dialogicidade critica, docente-discente, em torno
da aprendizagem de um “contetido verdadeiro” (CARBONARA,
2013, p. 157) que sustente o “que-fazer” (Frere, 1993, p. 57)
pedagoégico-educativo do professor.

Ainda sobre a interacdo, de acordo com Silva (2005),
Bakhtin foi o pioneiro a utilizar a interagdo relacionada a
manifestacao da linguagem, propondo assim a interagao verbal,
definida pelo teérico:

A enunciacdo é o produto da interagdo entre dois
individuos socialmente organizados e, mesmo que ndo
haja um interlocutor real, este pode ser substituido pelo
representante médio do grupo social ao qual pertence o
locutor.” (BAKHTIN, 1992, p. 112 apud Siva, 2005, p. 39).

De acordo com a autora, Silva (2005, p. 43-44), referendada
em Bronckart (1999) e Ducrot (1994), o conceito enunciador é
utilizado pela Linguistica da Enunciagdo para dar conta do texto
polifénico, no qual uma locugao, oral ou escrita, ndo é de ordem
individual, uma vez que agrega diferentes vozes que interagem,
no momento de enunciacao, entre si e com o contexto sécio-
histérico, perfazendo-se em uma interlocucao simultanea de
vozes, pois “as condigdes de comunicagdo [...] estdo sempre
ligadas as estruturas sociais” (Brait, 1997, p. 98 apud SANTOS,
2008, p. 98-99) e, como em um movimento espiralado, geram
outros textos, outras vozes.

Conforme Bezerra (Brar, 2005), o romance polifénico
surgiu a partir da era capitalista, na Russia, possibilitando a
construcao de uma resisténcia como contraponto a
“consciéncia monolégica” (Bezerra in Brair, 2005, p. 193),
coisificada em objeto mercantil, metamorfoseada, “gerando
vozes e consciéncias que [resistiam] a tal reducao.” (p. 193).



Assim também o é na relagao pedagégico-didatica, no ato da
educagao, quando nés, educadores, queremos impor, logo de
imediato, algo abstrato, distante dos educandos, optando-se
por uma metodologia pedagégica de ensino a partir do ponto
de vista do conhecimento ja construido, sistematizado,
impedindo-os de terem a oportunidade de estabelecer, primeiro,
um vinculo de significado, para dar-se, entdo, o inicio do
desenvolvimento de um determinado estudo, de uma leitura,
com a culminancia no ato de escrita. Isso produz vozes
destoantes, resistentes, embora essa insurgéncia do educando,
muitas vezes, nao se justifique pela (ndo) tomada de consciéncia
de classe.

Ainda, em Brait (2005), a interacdo nao acontece se nao
ha o papel ativo, reciproco e simultaneo de ambos: ouvinte e
falante (professor e aluno, aluno e professor). O enunciado é
produtor dinamico de sentidos, porque “o ouvinte, ao perceber
e compreender o significado (linguistico) do discurso,
imediatamente assume em relagdo a ele uma postura ativa de
resposta”. (BAKHTIN, 1982, p. 257 apud Brait, 2005, p. 156).

Segundo Novaes e Rudge (2007), a alternancia dialégica
dos sujeitos ndao permite o esgotamento do enunciado,
possibilitando a compreensdo da distingdo entre sentido e
significado ao que nos é proposto. Este Gltimo, o significado,
tem carater estagnado, parado, fechado em si. O enunciado se
da por meio de diversas “vozes”, em heterogeneidade,
envolvendo enunciador e receptor, receptor e enunciador, em
contextos enunciativos distintos, suscitando novas respostas
para tal enunciado que, por sua vez, suscita novos enunciados,
emergindo na

2

inesgotabilidade do sentido [que] é caracteristica de
todo enunciado, uma vez que o sentido do enunciado
enquanto unidade da comunicacdo discursiva
permanece sempre em constante movimento, em
contraposicdo ao significado estagnado da oracao
enquanto unidade do sistema da lingua. (NovaEs; RuDCE,
2007, p. 6-162).
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O mecanismo linguistico bakhtiniano se configura em um
processo intersectivo, no qual “a palavra é territério comum
do locutor e do interlocutor.” (BAkHTIN, 2006, p. 115) Assim,
sociocultural e historicamente, se intercruzam e se entrecruzam
os sujeitos implicados no discurso, este se alastrando, por meio
da interacdo, a varios e diferentes outros contextos que, por
sua vez, também assumem discursividades e propagam
ideologias. Segundo Santos (2008), Bakhtin postula que a
interagdo verbal comporta o contexto e o intertexto na
comunicacao entre o locutor e o interlocutor, legitimando a
interdiscursividade da ideologia “no momento da interagao
discursiva”. (p. 95). Nesse sentido,

[pode-se] dizer, entdo, que o meio social envolve por
completo o(s) sujeito(s) e que a(s) ideologia(s) se
constroi(em) incessantemente na interagdo discursiva
desse(s) sujeito(s) com outro(s) sujeito(s) e desse(s) com
os diferentes contextos que o(s) cerca(m). (Santos, 2008,
p. 97).

Silva (2005, p. 58), referendada em Dell’lsola (1993, p. 73),
estabelece que “os sentidos nao estao prontos no texto, mas a
partir das informagdes nele contidas, pode-se construir um
sentido de acordo com a bagagem histérico-sociocultural do
leitor”. E reitera ainda que, segundo Dell’lsola ( p. 73),

a leitura-produto é pessoal, individual, determinada
pelas condigdes sociais, culturais, histéricas, afetivas e
ideolégicas do leitor; portanto, é variavel, porque o texto
apresenta lacunas que convidam o leitor a preenché-
las. (Siva, 2005, p. 58).

Assim, leituras diferentes podem ser realizadas para o
mesmo texto, considerando-se que a relagao leitor-mundo-
contexto, cooptada as novas experiéncias de ver, de estar e de
viver a realidade, se consiste nas impressoes da interferéncia
pessoal e ideolégica.



A dialogicidade, a complexidade e a intersubjetividade
interpdem-se no processo interativo, na medida em que os
sujeitos, ativamente envolvidos, tanto em trabalhos e projetos
grupais, como individualmente, se constroem

sobre uma base de conhecimentos e representagdes
socio-culturais psicolégicas, afetivas e cognitivas
acumuladas a partir de suas experiéncias de vida, a partir
de tensbes geradoras de conflitos e, a medida que
enfrentam problemas, aprimoram suas capacidades.
Nesse caso, o professor-educador-mediador tem papel
importante de apoio e de mediagdo dos conflitos. (BALTAR,

2006, p. 98).

Faz-se imprescindivel, entdo, que o professor adote um
(novo) olhar, o olhar de empatia aos contextos social e cultural
do educando, para perceber de que lugar nés falamos, nés
percebemos o mundo, lugares esses que se constituem a partir
de vivéncias, culturas, crengas idiossincraticas, e que, da mesma
forma, o sdo para o nosso aluno. Respectivamente, Bakhtin e
Freire descrevem, com relevancia, a legitimidade da
interdependéncia humana nas relagdes sociais. Tanto um como
o outro percebem que a alteridade é fundamental no processo
de aquisicao e de apropriagao da linguagem. Bakhtin afirma:

Devo identificar-me com o outro e ver o mundo através
de seu sistema de valores, tal como ele o vé; devo
colocar-me em seu lugar, e depois, de volta ao meu
lugar, completar seu horizonte com tudo o que se
descobre do lugar que ocupo, fora dele; devo emolduré-
lo, criar-lhe um ambiente que o acabe, mediante o
excedente de minha visdo, de meu saber, de meu desejo
e de meu sentimento. (1997, p. 45).
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Freire, em linguagem explicita e explicativa,defende que:

como contexto pratico-teérico a escola ndo pode
prescindir de conhecimento em torno do que se passa
no contexto concreto de seus alunos e das familias deles.
De que forma entender as dificuldades durante o
processo de alfabetizacdo de alunos sem saber o que
se passa em sua experiéncia em casa, bem como em
que extensdo é ou vem sendo escassa a convivéncia
com palavras escritas em seu contexto sécio-cultural?
Uma coisa € a crianca filha de intelectuais que vé seus
pais lidando com a leitura e escrita, outra é a crianga
de pais que ndo léem a palavra e que, mais ainda, ndo
véem mais de cinco ou seis faixas de propaganda
eleitoral e uma ou outra propaganda comercial. (1999,
p. 111, grifos do autor).

Demarca-se, entdo, que nos reportemos aos educandos e
olhemos, de 14 onde estao eles, a sua realidade. A partir dai,
juntos, educadores e educandos, podem tentar compreender
os conflitos e as contradi¢des sécio-histérico-culturais, para se
empoderarem de elementos significativos e desveladores da
realidade, que explicitem essas contradi¢des e esses conflitos,
tornando-se, assim, genuina a construcao da leitura e da escrita,
constituidas e impregnadas de diferentes visdes de mundo e,
ainda, acrescidas a relacdo ensino-aprendizagem, essa, agora,
por sua vez, também legitima.

Assim, ao longo da vivéncia pedagégica conciliada a
participagdo e ao estudo no curso de especializagdo, cuja
culminancia é a construcao deste escrito, pode-se afirmar que
tanto Bakhtin como Freire apresentam elementos comuns para
a construcao da leitura e da escrita significativas na EJA. Ambos
abordam concepgoes de linguagem que contemplam o dialogo
discursivo, por meio das interacdes verbal e social, discursivo-
enunciativas, e o carater polifénico da linguagem, no qual o
aspecto social se sobrepde ao aspecto individual, assim como
as reflexdes em torno das lutas de classes e o transpor-se ao
outro na relacdo interpessoal, concepgdes essas aliadas ao



contexto soécio-histérico-cultural dos sujeitos envolvidos no
processo de interacao desses com o mundo.

Nas palavras de Freire,

a leitura do mundo precede a leitura da palavra, daf
que a leitura desta ndo possa prescindir da continuidade
da leitura daquele. Linguagem e realidade se prendem
dinamicamente. A compreensao do texto a ser alcancada
por sua leitura critica implica a percepgdo das relagdes
entre o texto e o contexto. (1984, p. 11-12).

Bakhtin, por sua vez, encerra que

cada palavra se apresenta como uma arena em
miniatura onde se entrecruzam e lutam os valores sociais
de orientagdo contraditéria. A palavra revela-se, no
momento de sua expressdo, como o produto da
interagdo viva das forcas sociais. (2006, p. 66).

5 Leitura e escrita na EJA: uma vivéncia pedagégica

O relato a seguir compde a descricao de atividades
pedagoégicas com leitura e escrita na Educagao de Jovens e
Adultos, vivenciadas na disciplina de Lingua Portuguesa, em
um projeto interdisciplinar, denominado Leitura, Escrita e
Vivéncias: um olhar interdisciplinar sobre a Semana Farroupilha
—Ill Gincana Gadcha,’ aplicado na E. M. E. F. Sdo Vitor, situada
a Rua Giovane Menegotto, s/n, no Bairro Sao Victor Cohab, na
regido leste de Caxias do Sul, RS, entre os meses de agosto e
setembro de 2012. Atualmente a escola atende, além da
comunidade na qual estd inserida, também alunos das

' Esse projeto interdisciplinar compde o trabalho final da disciplina Ler e Escrever:
tarefa de todas as dreas do conhecimento, do curso de Especializagao aqui referido,
denominado Relatério Reflexivo Teérico-Pratico: Leitura, Escrita e Vivéncias —um
olhar interdisciplinar sobre a Semana Farroupilha — Ill Gincana Gaticha da E. M. E.
F. Sao Vitor e constante do curso de Especializacdo Ler e escrever o mundo: a EJA
no contexto da educacao contemporanea, ministrado pela UCS, resultante de uma
parceria entre o MEC e a Prefeitura de Caxias do Sul — RS.
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comunidades vizinhas como Planalto |, Planalto Il, Vitéria,
Monte Reali, Vila Leon e arredores — e perpassa pelo processo
de juvenilizacao da EJA.

Durante as aulas de Lingua Portuguesa, concernentes ao
projeto, foram realizadas produgdes textuais no Laboratério de
Informéatica Educativa, envolvendo a Poética da Identidade, a
Poética do Trabalho e a Poética do Estudante, nas quais foi estudada
a diferenca entre o poema narrativo e o poema descritivo.

Essa atividade proporcionou, ndo sé aos alunos, mas ao
professor também, a oportunidade de escrita sobre o mesmo
tema, mas em estruturas textuais diferenciadas, que abarcam
diferentes niveis de concretude e abstracao de raciocinios,
construindo, desenvolvendo e/ou aperfeicoando a habilidade
de concisdo, em “um processo de reducdo de informacao”
(Buocoetal., 2006, p. 127), segundo o “principio de economia”
(p. 128) de palavras, “no sentido de eliminar o que é
considerado desnecessario” (p. 128), naquele momento da
escrita. Isso para atingir o leitor com brevidade de leitura, pois
o proprio leitor completa e formula as estruturas frasais sintaticas
e narrativas subjacentes, por meio da leitura do verso descritivo,
possibilitando o uso “obrigatério” de diferentes classes
gramaticais.

Observou-se, entdo, a troca dos verbos narrativos (de acao)
por substantivos ou verbos na forma nominal de mesmo radical,
uso da virgula com fungao de supressao de um vocabulo, e
também a supressao “6bvia” de indicadores de primeira pessoa
(pronomes pessoais e possessivos) e de adjetivos, a fim de tornar
o poema em forma impessoal e descritiva de trajetéria de vida,
configurando-se em uma estrutura frasal mais abstrata, elevando
o nivel de raciocinio e leitura, tanto para quem o escreve como
para quem o |é.

Também se constatou que, ao realizar tal atividade, a
relacdo vertical de “contetidos aparecidos” nas producoes
textuais propostas esteve presente na atividade, construindo-
se de forma horizontal, lado a lado, com relevantes intervengoes
orais e com um dominio surpreendente de escrita pelos alunos,
sem ser preciso nominar, verticalmente, todos os “contetidos”



em hierarquia, os quais sdo improvaveis, inviaveis e, mais,
irrelevantes, porque ocupam muito tempo e espago do curriculo
e/ou planejamento; e para qué? Para a transmissao abstrata,
inerte e estanque dos mesmos!

Logicamente, o aspecto horizontal de desenvolvimento dos
conceitos se perfaz de maneira mais proveitosa, pois esses
“contetidos” se fazem presentes quando, uma vez adequada a
proposta de produgdo textual, esta, na perspectiva da interagao
verbal bakhtiniana, os mesmos, natural e implicitamente, se
revelam na pratica de escrita, ou seja, é a proposta de produgao
textual que determina a utilizacdo, por exemplo, das marcas
linguisticas pertinentes as tipologias textuais, como adjetivos,
advérbios, verbos narrativos, verbos descritivos, indicadores
de acdes rotineiras (pretérito imperfeito), de acdes especificas
(pretérito perfeito), articuladores argumentativos, conjuncoes,
os tipos de discurso e, assim, sucessivamente.

Se acontecer, de fato, em sala de aula, o desenvolvimento
de um trabalho urdido e complexo entre os niveis de leitura e,
ainda, articulado com o estudo e a produgao textual de tipologias
e géneros textuais, o educando e, também o educador estardo
transformando a realidade na qual estao inseridos, buscando, por
meio da linguagem, a interacdo linguistico-social-critica,
desencadeadora do protagonismo cidadao e, como consequéncia,
uma efetiva intervencao positiva em seus destinos.

Segundo Antunes,

como se pode ver, hd muito o que fazer de
extremamente relevante numa sala de aula de
portugués. Com certeza, explorando cada uma das
implicagdes apresentadas acima, ndo vai sobrar tempo
para que acontecam as interminaveis classificagcdes
morfolégicas e os indcuos exercicios de analise sintatica.
Vai ficar gente sem saber distinguir o complemento do
adjunto adnominal. Mas vai ter muita gente escrevendo
bem melhor, com mais clareza e precisdo, dizendo as
coisas com sentido e do jeito que a situagdo social pede
que se diga. E ai teremos, de fato, autores. Gente que
tem uma palavra a dizer e sabe como dizer. Dessa forma,

189



190

acima de tudo, a escola tera cumprido seu papel social
de intervir mais positivamente na formagdo de pessoas
para o pleno exercicio de uma condicdo de cidadas. Ja
nao é sem tempo! (2003, p. 66).

Definitivamente, é no exercicio do escrever que se aprende
a escrever com competéncia linguistica e comunicativa. E o
educador, no papel de mediador, conduz, retorna a esséncia
da proposta, provoca, mesmo perante as resisténcias do
educando, momentos de refaccdo e reescrita dos textos em
producdo até os mesmos atingirem o nivel mais préximo do
solicitado para o exercicio de escrita consciente e de relevancia
social, pois “qualquer que seja o aspecto da expressao-
enunciacao considerado, ele sera determinado pelas condi¢oes
reais da enunciacdo em questdo, isto é, antes de tudo pela
situacdo social mais imediata”. (BAkHTIN, 2006, p. 114, grifos
do autor).

Os alunos se identificaram muito com essa producao
textual: as poéticas. Aqui, pdde-se observar a importancia de
nos proporcionarmos a oportunidade de sairmos da nossa “zona
de conforto”, porque todas as produgdes textuais foram
realizadas no Laboratério de Informatica Educativa (LIE),
considerando que, pelo receio do desconhecido, muitas vezes,
ndo nos propomos a “enfrentar” o aparato tecnolégico de
maneira mais densa e coletivamente.

Constatou-se ainda que o fato de eles terem de resgatar
grande parte dos aspectos pessoais, talvez ja esquecidos, porém
latentes, mesmo que no inconsciente, contribuiu, e muito, para
que a sua sensibilidade aflorasse e aquela oportunidade de
escrita se tornasse realmente significativa. Nesse sentido,
segundo Santos,

a pedagogia freireana defende que a leitura efetiva e
significativa é realizada por meio da construgdo de
sentidos, e que esses possiveis sentidos dependem da
interacdo entre os sujeitos da comunicagdo e da inser¢do
desses nos diferentes contextos [sOcio-histéricos]. (2008,

p. 35).



Um dos alunos verbalizou a sua satisfagdo em participar
dessa atividade: “Professora, gostei de fazer este texto (poética
da identidade); me lembrei de coisas que eu ja tinha me
esquecido, e até parece que eu aprendi mais hoje.” Porém, no
momento de “salvar” o seu texto, o mesmo nao o fez; acredita-
se que tenha sido pela falta de traquejo com a “maquina”.

Uma aluna realizou a poética do estudante bem a contento,
apesar de sua inseguranca, até porque havia ingressado na
escola na noite anterior. Quando lhe foi solicitado, escreveu
em sua avaliagdo: “Eu gostei de fazer a poética do estudante,
porque eu escrevi sobre a minha vida e relembrei coisas boas
sobre a minha infancia, meu passado, enfim, coisas que eu
nem lembrava mais.”

Outro aluno escreveu a poética do trabalho. Esse aluno
dificilmente se propunha a realizar as atividades solicitadas.
Nessa, ao contrario de sua postura habitual, participou
demasiado e positivamente, conseguindo realizar de maneira
satisfatoria o seu trabalho. Na avaliacdo do mesmo, escreveu:
“Eu gostei, pois € bom a gente expressar nossos sentimentos e
sair um pouco da sala de aula para nossas atividades.”
Constatou-se, entdo, que o simples fato de realizar uma
atividade fora do espaco “sala de aula”, no caso, no LIE
(Laboratério de Informéatica Educativa), instiga a participagdao
ou, ainda, a participacdo mais eficaz nas propostas de trabalho.

Um aluno que apresentava acentuada dificuldade em
compreender as atividades propostas e a elas se submeter,
surpreendentemente, nesta atividade, poética do estudante, nao
precisou, em nenhum momento, da ajuda e da orientacao da
professora, realizando o seu texto a contento. A (nica
intervencdo do professor foi no Gltimo verso, porque o tempo
de aula estava terminando, e o trabalho precisava ser concluido.

Dois outros alunos, recém-ingressados na escola, na época,
realizaram os seus textos — poética do trabalho— com acentuada
autonomia e compreensdo da proposta textual solicitada.

Um dos alunos que sempre teve dificuldade em aplicar as
regras de utilizagao de iniciais maitsculas, assim como a grande
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maioria dos outros alunos, escreveu em seu poema: “Eu vim
para Caxias do Sul/ para a Terra do Emprego”, empregando-as,
aqui, semanticamente, segundo seu ponto de vista, na
qualificagdo a Caxias do Sul, até porque, essa é uma fala
recorrente do movimento migratério, quando se trata de eleger
Caxias do Sul no critério busca de trabalho, de emprego.

Infere-se desses versos do poema do aluno uma
interlocugado social, quando qualifica Caxias do Sul como a
Terra do Emprego, a partir de como é vista, representada,
reconhecida, regional e nacionalmente, no ambito do trabalho,
configurando-se isso em um processo de dialogo midiatico, de
muitas vozes, que se ratifica em Junqueira (2003, p. 25) e,
também, na citacao de Bakhtin: “A lingua vive e evolui
historicamente na comunicacao verbal concreta, ndo no sistema
linguistico abstrato das formas da Iingua nem no psiquismo
individual dos falantes” (BakHTIN, 1981, p,124; 2006, p. 127),
rejeitando, de acordo com a perspectiva bakhtiniana da
linguagem, “a enunciagcdo como um ato individual” (JUNQUEIRA,
p. 25) e “a enunciacdo monolégica a partir das condicoes
psiquicas do falante” (p. 25), porém, compreendendo e
abrangendo “a linguagem sob a perspectiva da situagdo
concreta, considerando a enunciagdo e o contexto” (p. 25),
reiterando que “o mundo interior e a reflexao de cada individuo
tem um auditério social bem estabelecido, em cuja atmosfera
se constroem suas deducoes interiores, suas motivacoes,
apreciagoes, [...].”

E assim, um a um foi concluindo seu texto, cada um
com suas peculiaridades, com seus processos
identitarios e culturais; alguns, aparentemente com
posturas indiferentes, quando em sala de aula, porém
revelando-se, de maneira diversificada, na construcio
de atividades pedagégicas diferenciadas, confirmando
a percepgao de que realmente o planejamento e/ou o
curriculo de EJA deve contemplar momentos
pedagégicos que propiciem ao educando a interagdo
com o que ele j4 traz de conhecimento sobre o assunto



em questdo. Segundo Stecanela (2002, p. 33),
poderiamos, aqui, questionar esse antagonismo ou
omissdo [dos educandos], quando no coletivo sé afloram
as questdes negativas, como num movimento de
homogeneizacdo e, no particular, [eles] revelam sua
esséncia, suas crencgas, [suas tristezas, suas alegrias].
(BAKHTIN, 2006, p. 115).

As produgoes textuais abordando a tematica poética da
identidade, assim como aponta Silva (2005), em seu trabalho
de pesquisa para a sua dissertacao de Mestrado, “levaram os
alunos a compreender que a histéria individual é importante
para cada um e também o é para a comunidade, pois essa
histéria esta ligada a histéria de outras pessoas”. (p. 19).

Consoante Silva (2005), Santos afirma que

a (re)construcdo dos sentidos de um enunciado, aliado
ao contexto socio-histérico, a interacdo entre
interlocutores e ao conhecimento de mundo desses,
pode gerar, por meio das interagdes dialégicas, focadas
na intertextualidade e na polifonia, [uma] base para
trabalhar o ensino da leitura [e da escrita], significativas,
na EJA. (2008, p. 149-150).

Ressalta-se que as atividades pedagégicas de leitura e
escrita — as poéticas — acima descritas, sdo resultados de
interacdes vivenciadas na disciplina Semindrio de Educacao,
no curso de “Especializagdo Ler e Escrever o Mundo: a EJA no
contexto da educacao contemporanea”, com culminancia no
presente trabalho, as quais se transpuseram a pratica de sala
de aula, tendo sido significativas, ainda anteriormente, para os
professores na condi¢ao de alunos e, posteriormente, aplicadas
aos alunos, as quais, igualmente, se apresentaram exitosas,
evidenciando que “o sentido da palavra é totalmente
determinado por seu contexto. De fato, ha tantas significacdes
possiveis quantos contextos possiveis”. (BAKHTIN, 1986, p. 107).
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Na sequéncia, foi realizado o estudo de vocabulario,
identificando a palavra sinbnima mais adequada ao contexto
significativo da letra do Hino Rio-Grandense, seguido de sua
compreensao e interpretacao critica. Aqui, também, houve
muito interesse, envolvimento, interagdo. Grande parte desse
momento se estabeleceu com a intensa participacao de um
dos alunos, que apresentava ja formada a habilidade de
concisdo e de sintese. O mesmo, juntamente com o professor,
conduziu o raciocinio do grupo com maestria e coesdo,
constituindo-se em um ensejo de esséncia pedagégica, em uma
“manifestacao contundente de interagdo”. (Siva, 2005, p. 115).

Os sentimentos de fascinacao, de realizagdo, de integragcao
e de interacdo nessas atividades de leitura e producao textual
foram intensos, porque, mais uma vez, ficou clara a importancia
de n6s, educadores, observarmos a nossa pratica e constatarmos
que ela é recursiva, procedimental, de passo a passo, sem
dispensar o passo anterior e observando o préximo, sentindo a
importancia de se desacomodar, levando-nos a um
“encharcamento” de lucidez, de serenidade, de satisfacao e
de emocdo no ato de ensinar e, também, de aprender,
dispensando o carater

salvacionista (Matos, 2008, p. 104), ndo mais
[obrigados] a dar conta de tudo, ndo mais [obrigados] a
prescrever uma série de receitas para todas as situagoes
(Siva, 1994, p. 258), [assumindo uma] tarefa politica
de participante coletivo no processo social: vulneravel,
limitada, parcial, as vezes correta, as vezes errada, como
todo mundo. (Siva, 1994, p. 258).

Aprende-se aquilo que se vivencia, provocando-se no
encantamento até entdo desconhecido que, por sua vez, se
configura em uma nova aprendizagem. Na observacdo da
propria pratica e na (re)construcao dessa, interposta pelo
didlogo, chega-se a outro ponto do processo de aprendizagem,
que pode exigir ainda uma nova pratica, uma nova elaboragao,



envolvendo novas estratégias, novos conceitos e, até mesmo,
novos personagens, tudo em constante interagdo, constituindo-
se, assim, o ensinar e o aprender, e reiterando que “saber ensinar
ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades
para a sua propria producdo ou a sua constru¢ao”. (FReire, 1999,
p.52).

Consideracoes finais

Esta pratica pedagogica sobre o desenvolvimento da
construcao da leitura e da escrita, significativas, a qual este
Trabalho de Conclusao de Curso pretendeu refletir, sob o viés
da interagao pedagdgica — linguistico-social-critica —, nos pilares
do exercicio da observacao e do didlogo critico, se objetiva,
funcional e efetivamente e, ainda, se evidencia pela necessidade
de ndo mais escamotear condi¢des e situagdes que
proporcionam ao aluno oportunidades de falar e,
principalmente, de falar sobre seus sentires em torno de suas
leituras e de suas escritas.

Assim, compete a n6s, educadores, nos disciplinarmos para
a busca e/ou (re)conquista de uma praxis de cunho progressista-
critica, uma vez que essa disponibiliza dados concretos ao
professor que se propde a dialogar, a observar, a pesquisar sobre
0 que perpassa na e/ou entre a convivéncia educador/educando/
leitura/escrita, articulada em agao — reagao - reflexdo — e nova
agao.

Nesse sentido, a interagdo é o resultado de diversas e
variadas interlocucdes, na construcdo do conhecimento do
texto, culminando na leitura e na escrita, significativas, porque
questionadas, debatidas e vivenciadas. Pode-se inferir, segundo
Silva (2005), que a interagdo concebe um processo
interdisciplinar e, igualmente, a interdisciplinaridade implica
um processo de interacdo, facultando um denso suporte para
que essas se estabelecam, uma vez que se legitimam no
exercicio reiterado da leitura e da escrita de diversos textos e,
sobretudo, textos de distintas disciplinas. Da mesma forma, é
legitimo um mesmo texto suscitar variadas interlocucoes,
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interdisciplinares e intertextuais, a partir das possiveis e variadas
leituras que ele viabiliza, propulsionando-se,
consequentemente, até a producdo textual diversa, também
interdisciplinar e intertextual.

Assim sendo, o educador deve se apropriar de um olhar,
de um fazer pedagoégico-didatico, utilizando-se do suporte de
agoes interativas, que pressupdem, naturalmente, a
interdisciplinaridade. Sao os educadores que devem provocar-
se para um olhar interdisciplinar e, por consequéncia, natural
e necessario é provocar os educandos, interativa e
interdisciplinarmente, para o exercicio de leitura e de escrita,
essas significativas, especificas e abrangentes ao processo de
ensino-aprendizagem.

Por sua vez, a escola, juntamente com os professores,
também devera ser capaz de vincular, através da leitura e da
escrita, conteGdos especificos e abrangentes das areas do
conhecimento “com a vida de seus alunos” (Neves et al., 2004,
p. 19), interdisciplinarizando-os e lhes oportunizando a leitura
e a escrita,

para falar deles, de sua gente, para contar a sua histéria,
para falar de suas necessidades, de seus anseios, de seus
projetos e acabardo por descobrir que sdo gente, que
tém o que dizer, que tém histéria, que tém necessidades,
anseios, que tém direito a satisfazer suas necessidades,
a fazer projetos, que podem aspirar a uma vida melhor,
enfim. (Neves et al., 2004, p. 19).

Dessa forma, o professor, vivenciando, construindo
possibilidades de aprendizagem com o/do educando e, por que
ndo, dele préprio, estara promovendo, naturalmente, uma
interacdo interdisciplinar para o desenvolvimento do processo
de aquisicdo dos conhecimentos escolar e extraescolar,
elegendo, assim, um compromisso sélido e determinado, com
a formacao de leitores e produtores de textos.



Segundo Agliardi (2012), concluir ndo significa que este
estudo tenha se encerrado. Entre as experiéncias vivenciadas e
relatadas e a pesquisa realizada, constata-se que o importante
é que o educando se aproprie do habito e do desempenho na
pratica do exercicio da comunicagdo. Também que entenda
que, ao utilizar-se da lingua materna, apreenda que ha varios
niveis de expressao, e que os mesmos se apresentam a diferentes
interlocutores, sujeitos em interacao verbal e social, atuantes
no mundo e com o mundo. Necessita, assim, realizar uma
selecdo de adequagao linguistico-discursiva para este ou aquele
contexto de comunicagao, almejando, cada vez mais, a busca
pelo primor no desenvolvimento da leitura e da escrita.
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Compreensao leitora na EJA: um
exercicio constante e desafiador

Rosane Knak Formigheri
Edi Jussara Candido Lorensatti (Orientadora)

Introducao

Na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), bem como no
Ensino Regular, é grande a preocupacao relacionada a leitura.
Pesquisas divulgadas demonstram baixos indices no que tange
a compreensdo de textos. Este texto traz os resultados do
Trabalho de Conclusdo de Curso, realizado no curso de
Especializacao em EJA da Universidade de Caxias do Sul, que
buscou elementos da pratica cotidiana na percepgao dos
professores quanto aos estudantes na sua capacidade de leitura.

Vivemos rodeados de textos, que vao dos mais
corriqueiros, como bulas de remédio, até contratos e outros
documentos importantes. A escola ndo pode se furtar ao seu
papel fundamental no desenvolvimento da competéncia leitora,
uma vez que a leitura também esté atrelada a capacidade critica
das pessoas e a conquista de uma cidadania plena.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educagao de Jovens e Adultos,

0 nado estar em pé de igualdade no interior de uma
sociedade predominantemente grafocéntrica, onde o
coédigo escrito ocupa posicdo privilegiada revela-se
como problematica a ser enfrentada. Sendo leitura e
escrita bens relevantes, de valor pratico e simbélico, o
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ndo acesso a graus elevados de letramento é
particularmente danoso para a conquista de uma
cidadania plena. (PCN, 2000, p. 6).

Tendo isso em foco, procurou-se responder, ao fazer uma
pesquisa, em que medida o desenvolvimento da compreensao
leitora contribui para ampliar o acesso e a interagdo com
diferentes manifestacoes discursivas.

Para tanto, fez-se necessario pesquisar os niveis de
compreensdo leitora entre os estudantes da EJA. Também se
investigou como se da o acesso e a interagao com as diferentes
manifestacoes discursivas entre os estudantes da EJA e como a
compreensao leitora interfere nisso. E, por fim, analisaram-se
estratégias que podem auxiliar no desenvolvimento da
compreensao leitora na EJA e em que medida essas estratégias
podem possibilitar a ampliacdo do acesso e da interagdo com
as diferentes manifestacoes discursivas.

A partir dos autores estudados, é possivel pensar-se o
desenvolvimento da compreensdo leitora. Utilizou-se de Solé
(1998) e o conceito de leitor ativo, de estratégias fundamentais
para a compreensdo leitora e das etapas de atividades com o
texto; de Kleiman (2001), as expectativas de referéncia daquilo
que se apresenta aos educandos como leitura, a importancia
de ensinar uma atitude de ler que faga procurar coeréncia e as
aptiddes de compreensdo textual criadas pelas condi¢des que
fazem o educando interagir globalmente com o autor via texto.
J&, através de Alliende e Condemarin (2005), pode-se pensar o
complexo fendbmeno da compreensao leitora e os fatores nele
envolvidos, também conhecer o teste cloze utilizado para
avaliar e desenvolver a compreensao leitora.

Em relagdo aos objetivos pretendidos, optou-se por uma
metodologia teérico-descritiva. Apresenta-se, pois, a descri¢cao
da investigacao dos niveis de compreensao leitora dos
estudantes da EJA que fizeram parte da pesquisa, bem como a
descricao da investigacao de como se da o acesso e a interagao
com as diferentes manifestacdes discursivas entre os mesmos



estudantes. Descri¢do essa que parte da aplicagdo de dois
instrumentos e para um posterior cruzamento de dados de seus
resultados. A luz dos teéricos, torna-se possivel refletir e dar
suporte as descri¢oes feitas; também se pode viabilizar a
proposicdo de estratégias que auxiliem no desenvolvimento
da compreensdo leitora na EJA e, assim, pensar-se em formas
de possibilitar a ampliacdo do acesso e da interacao dos
estudantes com diferentes manifestagdes discursivas.

1 Andlise de literatura

Ao pensar o desenvolvimento da compreensao leitora, é
importante perceber que essa compreensdo significa ir além
de um simples decodificar letras, palavras, frases, atribuindo,
isto sim, significado aquilo que se |é. Solé (1998) cita o conceito
de leitor ativo, aquele que processa e atribui significado aquilo
que esta escrito. O significado atribuido ao que se |é se da a
partir dos conhecimentos prévios, a partir do que ja se sabe,
do que ja faz parte da bagagem experiencial. Também enfatiza
que a compreensao que cada um realiza depende do texto
que tem a sua frente e de questdes proprias do leitor. Além do
conhecimento prévio para abordar a leitura, ressalta os objetivos
e a motivagcdo com respeito a essa leitura.

Para Solé (1998), sao estratégias fundamentais da
compreensao leitora: definicdo do objetivo da leitura,
atualizagdo de conhecimentos prévios, previsao, inferéncia e
resumo.

Como defini¢ao do objetivo de leitura, a autora cita que os
propositos dos leitores com relagdo a um texto podem ser muito
variados, e, ainda que esses fossem enumerados, nunca se
poderia pretender que a lista fosse exaustiva, pois havera tantos
objetivos quantos leitores, em diferentes situagcdes e momentos.
Portanto, ressalta alguns objetivos gerais cuja presenca é
importante para a vida adulta e que podem ser trabalhados na
escola. Sdo eles: ler para obter uma informagdo precisa, para
seguir instrugdes, para obter uma informagao de carater geral,
para aprender, para revisar o préprio escrito, ler por prazer,
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para comunicar o texto a um auditério, para praticar a leitura
em voz alta e ler para verificar o que compreendeu. Se o objetivo
for obter uma informacao precisa, ou seja, localizar algum dado
que interessa, desprezando outros; exemplos disso podem ser
a consulta ao jornal para descobrir em que cinema e horério
sera projetado um filme a que se quer assistir ou a consulta a
um dicionario ou a uma enciclopédia.

Para isso, faz-se necessario o ensino de algumas estratégias,
sem as quais os objetivos ndo serdo atingidos. Nos exemplos
citados, é importante conhecer a ordem alfabética e saber que
os jornais destinam paginas especiais aos espetaculos e que
geralmente existe um indice para mostrar o nimero da pagina
em que se encontra a informacdo buscada. Ja para seguir
instrucdes (ler as instrugdes de um jogo, as regras de uso de
um determinado aparelho, a receita de um bolo, etc.), ou seja,
“saber como fazer”, o leitor devera ler tudo e compreender o
que leu para atingir o fim proposto. Para obter uma informagao
de carater geral, ou seja, “saber de que se trata” um texto, “saber
o que acontece”, ver se interessa continuar lendo (consultar
algum material com propésitos concretos, como realizar uma
pesquisa, por exemplo), antes de se decidir a ler em
profundidade obras capazes de ajudar nessa tarefa, tenta-se ter
uma visdo ampla delas e depois se seleciona o que mais
interessa. Porém, se a finalidade consiste de forma explicita
em ampliar os conhecimentos de que se dispde a partir de um
texto determinado, ou seja, ler para aprender, a consecucao desse
tipo de leitura pode ser muito facilitada se o aluno conhecer
detalhadamente os objetivos que se pretende que atinja.

A leitura para revisar um escrito préprio adota um papel
de controle, de regulagdo. No contexto escolar, a autorrevisao
das préprias redacdes escritas é um ingrediente imprescindivel
em um enfoque integrado da leitura e da escrita, Gtil para
capacitar o aluno no uso de estratégias de redacio de textos.
preciso que o autor se coloque no lugar do futuro leitor e ndo
apenas em seu proprio lugar. No caso de ler por prazer, o que
importa é a experiéncia desencadeada pela leitura. Em geral,
associa-se a leitura da literatura.



O leitor podera ler um paragrafo ou mesmo um livro inteiro
tantas vezes quantas forem necessarias; podera saltear os
capitulos e voltar a eles mais tarde, ficara mais livre para fazer
suas escolhas. Se a finalidade for ler para comunicar um texto
a um auditério (ler um discurso, uma poesia em uma
apresentagdo...), é necessario que as pessoas para as quais a
leitura é dirigida possam compreender a mensagem e, para
isso, o leitor pode utilizar recursos como entonagdo, pausa,
énfase em determinados aspectos, etc.

Solé (1998) exemplifica tarefas simples para contemplar
os objetivos por ela expostos, como trabalhar com jornais em
sala de aula, revisar as redagoes realizadas, consultar diversas
obras para uma pequena pesquisa, organizar uma sessao de
leitura de poesia, ler um texto em siléncio e compartilhar
duavidas e perguntas suscitadas por ele, realizar alguma tarefa a
partir de instrugdes, incentivar a escolha de livros de uma
biblioteca, perguntar aos alunos que objetivos perseguem com
a leitura de um determinado texto.

A autora demonstra, assim, que, para formar bons leitores,
essas atividades significativas de leitura nao sao muito tedricas,
e sim, possiveis de serem desenvolvidas no cotidiano da escola,
mas normalmente ndo o sdao. O que para Solé (1998) é
tipicamente escolar, isto €, cuja frequéncia na escola é muito
alta e que raramente pode ser exercido fora dela, sdo o ler para
praticar leitura em voz alta e o ler para verificar o que
compreendeu. Ao praticar leitura em voz alta, pretende-se uma
leitura com clareza, rapidez, fluéncia e correcao, pronunciando
adequadamente as palavras, respeitando as normas de
pontuacao e com a entonagdo adequada. Para se conseguir
um nivel assim, a autora destaca a importancia da “preparagao”
da leitura individual e silenciosa, antes da oralidade. E a
sequéncia: leitura / perguntas / respostas, para verificar o que
se compreendeu, é uma tarefa que deve ser convenientemente
planejada e, mesmo assim, permite trabalhar apenas
determinados objetivos e aspectos da leitura uma vez que
pesquisas mostram que é possivel responder a perguntas sobre
um texto sem té-lo compreendido globalmente. A autora ndo
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desmerece os dois ultimos objetivos, apenas enfatiza que nao
devem ser os tnicos desenvolvidos pela escola e que muitas
vezes o sao.

Outra estratégia, ativar o conhecimento prévio, significa
dar uma explicacao geral do que serd lido, indicar a temética
aos alunos, para que possam relaciona-la a aspectos da sua
experiéncia prévia. Também ajudar os alunos a prestarem
atencdo a determinados aspectos do texto que podem ativar
seu conhecimento prévio, como: ilustracdes, titulos, subtitulos,
enumeracdes, sublinhados, mudancgas de letra, etc. Incentivar
os alunos a exporem o que ja sabem sobre o tema pode substituir
a explicagdo inicial do professor, suscitando a atuagao dos
estudantes e, entdo, nesse caso, cabe ao professor reconduzir
as informacdes e centra-las no tema em questdo, a fim de
sintetizar os aspectos mais relevantes, que ajudardo os leitores
a enfrentar o texto.

Estabelecer previsdes sobre o texto é uma estratégia
relacionada a anterior, pois ha previsdes que podem ser
estabelecidas antes da leitura, baseando-se nos aspectos ja
mencionados na ativacdo dos conhecimentos prévios, como:
superestrutura, titulos, ilustracdes, cabecalhos, etc. e também
levando em conta as préprias experiéncias e conhecimentos
sobre o que esses indices textuais permitem entrever sobre o
contetdo do texto. Com a leitura, as previsdes se confirmarao
(ou ndo) e isso ja servira para dar significado a atividade a ser

realizada.

Solé (1998) defende ainda atividades de leitura
compartilhadas como a melhor ocasidao para os alunos
compreenderem e usarem as estratégias Gteis para a
compreensao dos textos. Professor e alunos assumem — as vezes
um, as vezes outro — a responsabilidade de organizar a tarefa
de leitura e envolver os outros na mesma. Ocorre, de maneira
simultanea, uma demonstracdo do modelo do professor e o
assumir progressivo de responsabilidades por parte dos alunos
em torno de estratégias para uma leitura eficaz (ler, resumir,
solicitar esclarecimentos, prever). A ordem descrita pode variar.



Para a autora, poder ler, isto €, compreender e interpretar
textos escritos de diversos tipos com diferentes intencdes e
objetivos, contribui de forma decisiva para a autonomia das
pessoas, na medida em que a leitura é um instrumento
necessario para que transitemos com certas garantias em uma
sociedade letrada. Sendo assim, é papel da escola e do professor
propor estratégias de leitura que permitam a ampliacao do
acesso e da interagdo que os estudantes fazem com relacdo as
manifestacdes discursivas. “O ensino de estratégias de
compreensao contribui para dotar os alunos dos recursos
necessarios para aprender a aprender.” (Sotg, 1998, p. 72).
Afinal, a medida que os estudantes vivenciam experiéncias, ja
estardo aumentando suas possibilidades de escolha. Como diz
Solé:

Formar leitores autdbnomos também significa formar
leitores capazes de aprender a partir dos textos. Para
isso, quem |é deve ser capaz de interrogar-se sobre
sua propria compreensdo, estabelecer relagdes entre
o que & e o que faz parte de seu acervo pessoal,
questionar seu conhecimento e modifica-lo,
estabelecer generalizagdes que permitam transferir
o que foi aprendido para outros contextos diferentes.
(2008, p. 72)

Portanto, se cada vez mais os estudantes vivenciarem
situagdes de aprendizagem que os fagam capazes de aprender
a partir dos textos, poderdo fazer interagdes fora do ambiente
escolar, porque terdo trabalhado habilidades que lhes permitirao
essa transferéncia.

O trabalho com a leitura em sala de aula é apresentado
por Solé (1998) em trés etapas de atividades com o texto: o
antes, o durante e o depois da leitura. A autora destaca como
estratégias de compreensao leitora para antes da leitura:
antecipacao do tema ou ideia principal a partir de elementos
paratextuais (titulo, subtitulo, exame de imagens, saliéncias
gréficas, entre outros); levantamento do conhecimento prévio
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sobre o assunto; expectativas em funcao do suporte;
expectativas em fungdo da formatagdo do género; expectativas
em fung¢ao do autor ou instituicao responsavel pela publicagao.
Para durante a leitura, a autora sugere que o leitor se preocupe
com: a localizagdo ou constru¢ao do tema ou ideia principal;
os esclarecimentos de palavras desconhecidas a partir da
inferéncia ou consulta ao dicionario; a formulacao de
conclusdes implicitas no texto, com base em outras leituras,
experiéncias de vida, crencas, valores; a formulacdo de
hipéteses a respeito da sequéncia do enredo; a identificagao
de palavras-chave; a busca de informagdes complementares;
construcao do sentido global do texto; a identificagao das pistas
que mostram a posicdo do autor; a relacdo de novas
informagdes ao conhecimento prévio; a identificacdo de
referéncias a outros textos. “A leitura é um processo de emissao
e verificagao de previsdes que levam a compreensao do texto.”
(SoLt, 1998, p. 116). Para depois da leitura, Solé (1998) destaca
que o leitor deve fazer: a construgdo da sintese semantica do
texto; a utilizagdo do registro escrito para maior compreensao;
troca de informacdes a respeito do texto lido; a relacdo de
informagoes para tirar conclusdes; a avaliacao das informacoes
ou opinides emitidas no texto e avaliagdo critica do mesmo.

Solé (1998), ao longo do livro, suscita embasamentos
solidos para as aulas de leitura. Aprender a ler significa aprender
a encontrar sentido e interesse na leitura, ser ativo ante um
texto, ter objetivos para leitura e se interrogar sobre sua prépria
compreensao.

A leitura é uma atividade subjetiva, ou seja, passa no interior
do leitor pensante e sofre variagdes de acordo com o julgamento
desse sujeito pensante. Como ampliar a competéncia de leitura
para ampliar o acesso e a interagdo que cada leitor faz das
manifestacdes discursivas, ja que cada um tem uma carga de
experiéncia diferente?

Para responder a pergunta anterior pode-se refletir a partir
do que Kleiman (2001) enfatiza, que é importante mostrar ao
educando uma expectativa de referéncia daquilo que ira ler;
assim, quanto mais prever o contetido do texto, maior sera sua



compreensdo. Para a autora, é necessario ensinar a utilizagao
de muitas fontes de conhecimento, sejam elas linguisticas,
discursivas ou enciclopédicas para resolver falhas momentaneas
no processo. Ensinar também, antes de tudo, que o texto é
significativo, que as sequéncias contidas no texto s6 tém valor
na medida em que dao suporte ao significado global. Cabe ao
professor oportunizar uma atitude de leitura que faca procurar
a coeréncia, ou seja, perceber que as proposi¢des estao num
texto em funcdo de um significado e devem ser interpretadas
em relacao a esse significado; as escolhas linguisticas do autor
nado sdo aleatérias, mas sao aquelas que, na sua visdao, melhor
garantem a coeréncia de seu discurso. Kleiman destaca que,
por um lado, é preciso sensibilizar os alunos para os tragos
linguisticos que salientam, hierarquizam informagoes, que dao
coesdo, e que funcionam no nivel macroestrutural do texto,
como macroconectivos, ou predicacdes que marcam a linha
tematica, porém, por outro lado, mais importante é criar
condicdes na sala de aula para que o aluno interaja globalmente
com o autor via texto.

Ao refletir-se sobre a realidade dos estudantes da EJA das
totalidades finais do Ensino Fundamental, esses apresentam
idade a partir de 15 anos e, na pratica, é possivel perceber o
que Alliende e Condemarin (2005) citam como “analfabetismo
funcional”, ou seja, mesmo com essa idade ainda ndo possuem
um dominio real das competéncias necessarias em leitura e
escrita. Ao tratarem da compreensdo da leitura, os autores
reforcam a ideia de que os leitores devem estabelecer relagoes
entre seus conhecimentos prévios e a nova informagao que o
texto |he da, fazer inferéncias, estabelecer comparacdes e
formular perguntas relacionadas com o seu contetido. Alguns
dos alunos acima citados conseguem relacionar o assunto de
um texto lido com seus conhecimentos, porém muitos tém
dificuldade de inferir, comparar ou argumentar.

Cada leitor compreende de forma Gnica, uma vez que sao
muitos os fatores envolvidos nesse processo,
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o significado que se constréi a partir de um mesmo texto
pode variar consideravelmente entre um leitor e outro,
por causa do desconhecimento do tema, da sua
inabilidade para utilizar a sua experiéncia prévia ou da
sua falta de competéncia nas habilidades basicas de
leitura. (ALLienDE; CONDEMARIN, 2005, p. 111).

Faz-se, assim, necessaria uma analise desses fatores a fim de
que se possa detectar a natureza das dificuldades de compreensao
e de que maneira pode-se facilita-la. Ou seja, a compreensao leitora
pode ser desenvolvida a partir de um planejamento que leve em
conta o que interfere nessa compreensdo e, para isso, € importante
também poder avalia-la.

Dentre os fatores envolvidos no complexo fenébmeno da
compreensao da leitura, Alliende e Condemarin (2005)
explicitam aqueles derivados do emissor (autor, escritor),
aqueles derivados do texto, aqueles derivados dos contetidos
dos textos, e aqueles derivados do leitor.

Os fatores derivados do emissor (autor, escritor) sdo aqueles
que se referem aos conhecimentos dos c6digos manejados pelo
autor, os seus esquemas cognitivos, o patrimonio cultural e as
circunstancias em que o texto foi produzido.

Os fatores derivados do texto sdo, principalmente, os
linguistico-textuais, ou seja, as bases linguisticas que estruturam
os textos: vocabulario, estruturas sintaticas das oracoes e
também os elementos déiticos e reprodutores intraoracionais.
Esses elementos fazem parte da microestrutura do texto, mas
também ha estruturas maiores (macroestruturas) que podem ir
além do proprio texto: elementos pré-estruturais (extratos),
como: as letras, as palavras, as oragoes e os paragrafos quando
ndo sao mais do que parte das unidades do texto; elementos
estruturais (intratexto), que é a relagdo com outros textos; e
elementos supraestruturais (supratexto), que é a relagdo com
outros contextos.

Os fatores derivados do contetido dos textos dizem respeito
a alguns c6digos que os estruturam ou estao presentes neles. A
compreensdo se torna mais facil se o tema do texto é do



conhecimento do leitor e, assim, ele podera chegar a novos
conhecimentos. A adequagao a idade mental e cronolégica do
leitor sdo fatores também importantes para que a compreensao
aconteca.

Por fim, Alliende e Condemarin (2005) elencam os fatores
provenientes do leitor, que se correlacionam com os ja citados
sobre o autor: os codigos que o leitor maneja, seus esquemas
cognitivos, seu patrimoénio cultural, e as circunstancias da
leitura.

Os autores aqui analisados deixam claro que a leitura e a
compreensdo sao habilidades a serem ensinadas, e que as
atividades precisam ser bem-pensadas e planejadas pelo
professor para o antes, o durante e o depois da leitura. Além
disso, é necessario um constante avaliar do processo, tanto do
trabalho do professor quanto do envolvimento e avango dos
alunos, a fim de que adaptagdes sejam feitas para se obterem
resultados mais proximos do que se pretende alcangar. Também
compactuam com a ideia de que a escola costuma privilegiar
a leitura em voz alta e a leitura sem orientacao dando um texto
para que os alunos simplesmente respondam a questdes
propostas em seguida. A leitura em voz alta como forma de
mostrar a capacidade de compreensdo nao se justifica, pois a
preocupacdo do leitor numa atividade como essa é a
decodificagao das palavras e o significado das mesmas, a fim
de formar unidades de significacdo, fica em segundo plano. E
ainda, num momento de leitura em voz alta, mesmo que o
texto ndo faga sentido, ndo é possivel voltar a |é-lo ja que a
leitura deve ser continua. E tarefas como responder a perguntas
sobre informagdes parciais ou extrair ideias principais de um
paragrafo ou elaborar um resumo com consulta ao texto apenas
criam no aluno uma relagdo de dependéncia com o objeto, no
caso, o texto.

Sendo assim, ha que se avancar e perceber a atividade da
leitura como interagdo entre leitor e autor via texto, e isso pode
acontecer pela utilizagdo de estratégias como as que foram
comentadas ao longo da analise da literatura aqui estudada.
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Embora o comportamento de leitura e compreensao seja
complexo, por meio de um trabalho bem-planejado, avaliado
e reavaliado constantemente, é possivel ajudar os estudantes a
avancarem nessas habilidades. Tanto Solé (1998) quanto
Kleiman (2001) e Alliende e Condemarin (2005) propdem
estratégias de compreensdo leitora como contetdos
procedimentais e que o exercicio dessas em sala de aula permite
crescimento em seu dominio, considerando a leitura como
objeto de conhecimento e instrumento de aprendizagem.

2 Método de investigacao

A preocupac¢do com a compreensdo leitora entre os
estudantes da EJA motivou uma pesquisa. Buscou-se a
correspondéncia entre manifestagdes discursivas que os alunos
acessam e interagem e a compreensao leitora que possuem do
género textual noticia de jornal.

Para verificar tal correspondéncia, fez-se uso de dois
instrumentos de pesquisa. Um questionario sobre o acesso e a
interacdo com a leitura e o teste cloze,’ uma atividade que
consistia no preenchimento de lacunas de dois textos do género
noticia de jornal. A escolha do género deu-se pelo fato de que
a noticia jornalistica é um texto de utilizacao frequente na EJA
por trazer temas do cotidiano. Os instrumentos foram aplicados
a dez alunos que frequentavam as totalidades 4, 5 e 6 da EJA,
na Escola Municipal de Ensino Fundamental Prefeito Luciano

' O procedimento cloze pode ser definido como um método que consiste em omitir
ou suprimir sistematicamente palavras de um texto e posteriormente avaliar o éxito
que o leitor tem em adivinhar ou colocar palavras suprimidas. Originalmente, essa
técnica foi utilizada por Ebbinghaus para investigar as propriedades da meméria.
No campo educativo, ela foi introduzida por Taylor, um jornalista norte-americano,
em 1953, que a nomeou partindo do principio de fechamento closure da psicologia
da Gestalt. A finalidade era medir a inteligibilidade (readability) do texto. Logo se
descobriu que o cloze ndo media apenas a inteligibilidade do texto, mas era também
um instrumento valido e confiavel para medir a proficiéncia de leitura; a variagdo de
acertos no teste discriminam fidedignamente o leitor fluente do leitor fraco. No fim da
década de 60 (séc. XX), viu-se também que o cloze era capaz de medir ndo apenas a
competéncia de leitura, mas também a competéncia linguistica geral do individuo.
Finalmente, o cloze tem sido apresentado como um instrumento de ensino de leitura,
capaz de desenvolver no leitor a percepcao de aspectos importantes do texto.



Corsetti, do Municipio de Caxias do Sul-RS. Aos alunos foram
dadas as seguintes instru¢des: preencher o questionario com o
maximo de veracidade; e, no preenchimento das noticias,
completar cada espago com apenas uma palavra, aquela que
fosse considerada por eles a mais adequada para os contextos
apresentados.

Como problema de pesquisa foi instituido em que medida
o desenvolvimento da compreensao leitora contribui para
ampliar o acesso e a interacao com diferentes manifestacoes
discursivas, e partiu-se de trés hipéteses: a primeira delas, que
os estudantes da EJA demonstram niveis bastante diferenciados
entre si de compreensao leitora devido a idade, bagagem de
conhecimentos, trajetéria de vida e propésitos pessoais; a
segunda, que o acesso e a interagdo com as diferentes
manifestacdes discursivas acontecem a partir dos niveis
diferenciados de compreensao leitora; e, como terceira e Gltima
hipotese, que estratégias de desenvolvimento da compreensdao
leitora podem ampliar o acesso e a interagdo que os estudantes
da EJA tém com as diferentes manifestacdes discursivas. A
validacao dessas hipéteses assentou-se no cruzamento das
respostas dadas ao questionario com a analise do
preenchimento das lacunas dos textos escritos de duas noticias
apresentadas.

Andlise da pesquisa/cruzamento de dados
Percebe-se, no cotidiano da sala de aula, a dificuldade de

muitos estudantes com relagdo a compreensao leitora.
Sobretudo na EJA, em que o rodizio desses é grande, em funcao
de que as matriculas acontecem em qualquer momento e
igualmente os avancos de uma totalidade para outra se dao em
qualquer tempo. Chegam do diurno de uma mesma escola, do
Ensino Regular ou EJA de outras escolas ou até mesmo de outros
Estados. Torna-se, assim, preocupacao constante e desafiadora
poder adequar as atividades aos diferentes niveis apresentados
por eles. Embora tais niveis diferenciados sejam perceptiveis
no cotidiano da sala de aula, uma avaliacdo mais minuciosa
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pode colaborar no sentido de se proporem estratégias mais
direcionadas a ampliar a competéncia leitora entre os alunos
partindo-se do nivel em que cada um se encontra. Mas como
avaliar uma habilidade que parece ser tao subjetiva, tao
particular de cada leitor?

Segundo Alliende e Condemarin,

se partimos da base de que a leitura é uma modalidade
de linguagem, quer dizer, um sistema simbdlico
compartilhado por um grupo social, temos de postular
que existe um conjunto de categorias inter-subjetivas
que sdo o meio de comunicacdo entre seres cujas
consciéncias e compreensdes globais sdo distintas, mas
que compartilham certas areas e modalidades do
conhecimento. Por outro lado, se o educador conhece
certos parametros do destinatario (idade cronolégica,
grau de escolaridade, nivel socioecondmico, etc.), pode
tentar avaliar a compreensdo para adaptar o seu ensino
aos niveis de habilidade de leitura e as necessidades
individuais ou de grupo de seus alunos.(2005, p. 128).

A citacdo acima evidencia o quao importante é o
professor conhecer os niveis de habilidade de leitura dos alunos
para melhor selecionar materiais para propésitos diferentes e
que fagam os alunos avangarem e, também, para determinar
quais habilidades especificas precisam ser trabalhadas.

Assim, com o objetivo de ter-se uma referéncia acerca do
acesso e da interacao que os estudantes entrevistados fazem a
diferentes manifestagdes discursivas, primeiramente aplicou-
se um questionario e, ap6s, aplicou-se o teste cloze a partir de
duas noticias de jornal, teste que sera explicado no decorrer
do trabalho.

No questionario relacionado a leitura, a formas de acesso
e interacao com diferentes manifestagdes discursivas, 80% tém
idade entre15 e 20 anos, e 20%, acima de 20 anos. Um total
de 70% estudou até a 72 série antes de ingressar na EJA, 20%,
até a 6° série, e 10%, até a 5% série. E metade respondeu que



costuma ler. Esses, o fazem para aprender coisas novas, ou
porque o professor pede, ou ainda porque veem a leitura como
um passatempo. Dentre os que ndo costumam ler, ha os que
veem a leitura como uma chatice, uma obrigacdo, ou também
como uma forma de aprender. Dos entrevistados, 23% leem
mais postagens em redes sociais, 18%, mensagens em celular,
e 14%, jornais e revistas. Quanto ao que leem todos os dias,
25% deles respondeu postagens em redes sociais, e 17%,
mensagens em celular e jornal.

Na perspectiva de investigar o nivel de compreensao leitora
dos estudantes que responderam ao questionario, aplicou-se o
teste cloze. Dentre as formas de avaliar o nivel de leitura dos
alunos, Alliende e Condemarin (2005) citam que se pode fazer
uso de testes relacionados a critérios, dentre eles, o
procedimento cloze, que trabalha com a l6gica e o sentido do
texto, cria uma situagao-problema e se assemelha a uma
situagdo natural do uso da linguagem. O leitor precisa inferir
de acordo com o contexto.

De acordo com Alliende e Condemarin,

o procedimento cloze apresenta as seguintes vantagens:
é facil de elaborar, administrar e interpretar; ndo é
necessario ser um especialista para construi-lo,
administra-lo e interpreté-lo, e as respostas dos alunos
estdo baseadas apenas nos indicios dados pelo texto e
ndo sdo induzidas ou obscurecidas pelas perguntas do
examinador. Podem-se utilizar textos breves de matérias
cientificas, prosas, poemas, noticias, relatos, contos, etc.
(2005, p. 129).

Como é possivel perceber, na citagdo anterior, qualquer
professor pode fazer uso do teste e adequa-lo a faixa etaria que
deseja trabalhar. A escolha do texto também deve levar em
conta o nivel que se pretende investigar.

Para o que se propde a pesquisa aqui descrita e a aplicagao
do procedimento cloze, escolheu-se o género noticia de jornal
por trazer fatos do cotidiano e, por isso, ser um género utilizado
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em varios momentos, nas aulas da EJA, para debater esses fatos.
Assim, duas noticias foram apresentadas aos estudantes que
participaram da pesquisa. A primeira delas apresentava 20
lacunas, e a segunda, 25, para que completassem com as
respostas que julgassem mais convenientes a cada contexto.

Na avaliagdo dos resultados, foram consideradas apenas
as palavras idénticas aos textos originais, uma vez que a
proposta era avaliar a compreensdo leitora e ndo utilizar o
procedimento como estratégia de desenvolvimento da
compreensao leitora. Para Alliende e Condemarin,

alguns autores opinam que, para fins estatisticos, so se
deve aceitar a palavra exata, porque ao aceitar
sindbnimos se diminui a confiabilidade interexami-
nadora, porque os avaliadores podem divergir quanto
a que sindbnimo aceitar. (2005, p. 131).

A citagdo acima demonstra que, se mais de um avaliador
for compilar os dados, pode haver divergéncias quanto a que
palavras aceitar, portanto consideram-se as palavras idénticas.
Mas, se o objetivo for ter uma visdao ampla de como os
estudantes interagem com o texto e houver apenas um
examinador, pode-se optar por aceitar sinbnimos que se
adequem ao contexto.

Retomando, entdo, as respostas aceitas como corretas,
foram as idénticas ao texto original e, para a analise dos
resultados que virdo a seguir, considera-se a citagao de Bormuth
(1968), em Harris e Sipay (1979) apud Alliende e Condemarin
(2005, p. 131), que considera as respostas corretas entre 44%
e 57% um nivel instrucional; as pontuagdes abaixo de 44%,
nivel de frustracdo; e acima de 57%, nivel independente.

Observou-se que, no total geral de acertos as 45 lacunas
das duas noticias, os estudantes encontram-se no nivel de
frustracao, com 41,1%. Ja se a analise de cada texto for vista
individualmente, na primeira continua-se com o nivel de
frustracao (32%), mas, na segunda, o nivel eleva-se para



instrucional (48,4%). Pode-se aqui considerar que o assunto
do texto e o fato de ser o segundo a ser respondido, e os
estudantes ja terem incorporado o procedimento, podem ter
colaborado para a elevagao do nivel de compreensao.

Levando-se em conta o estudante que obteve maior escore
de acertos nas duas noticias (53,3%) estaria no nivel
instrucional. Ja o que obteve menor escore (24,4%) estaria no
nivel de frustracao. Ao cruzarem-se os dados do questionario
de leitura com os escores obtidos, percebe-se que a escolaridade
ndo se apresenta como um fator de interferéncia na
compreensdo leitora dos estudantes analisados, pois os dois
responderam ter estudado até a 72 série antes de entrar na EJA.
O que obteve maior escore tinha 17 anos e respondeu que
costuma ler livros de filmes e histérias de jogos e que vé a
leitura como um passatempo. O estudante com menor escore
obtido tinha 15 anos e respondeu que nao costumava ler por
ter dificuldade, embora tenha respondido que vé a leitura como
uma forma de aprender.

Ao considerar-se somente a primeira noticia, o maior escore
(55%), portanto nivel instrucional, a idade e a escolaridade do
estudante analisado se mantém (17 anos e 72 série). Ele
respondeu que costuma ler e citou a leitura de mangas
(quadrinhos japoneses); também vé a leitura como um
passatempo.

Na primeira noticia, as maiores dificuldades encontradas
foram no uso de adjetivos e substantivos que exigiam um grau
de compreensao maior. Substantivos facilmente recuperados
pelo contexto; a maioria dos estudantes acertou.

Chamou a atengdo também a palavra pessoas, que todos
os alunos acertaram. Na lacuna seguinte, essa palavra era
retomada pelo pronome elas e, dentre os que utilizaram a classe
dos pronomes para responder, o fizeram usando o masculino
eles, sem considerar o género da palavra anterior.

Na segunda noticia, as maiores dificuldades foram
substantivos e verbos, seguidos de adjetivo, pronome, advérbio
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e preposicao. Os maiores acertos ficaram entre as palavras
facilmente recuperadas pelo contexto, as mais ébvias.

Vale salientar que, se fossem considerados quaisquer
vocabulos da mesma familia semantica, mas que completassem
adequadamente o sentido do texto, isto é, que ndo alterassem
o significado, o escore de acertos poderia se alterar. Porém,
conforme referido, optou-se apenas pelas respostas idénticas
ao texto original.

Consideracoes finais

O desenvolvimento da compreensao leitora pode, sim,
contribuir para ampliar o acesso e a interagao com diferentes
manifestacdes discursivas. Isso ndo quer dizer que o leitor, fora
do ambiente escolar, va acessar ou interagir com outras
manifestacdes discursivas que ndo sejam do seu interesse a
ndo ser por exigéncia de uma situagao especifica, como ler um
manual para a montagem de um aparelho, entre outras. Os
jovens continuardo acessando as redes sociais e enviando
mensagens via celular, quicd muitos adultos estao fazendo o
mesmo. No entanto, é papel da escola estabelecer o acesso e a
interacao com diferentes manifestagdes discursivas e preocupar-
se sim com o aprender a ler e compreender dos estudantes.
Assim, o uso das estratégias de leitura propostas pelos autores
citados neste texto pode servir de suporte a elaboracao de
materiais para o trabalho de desenvolvimento da compreensao
leitora, levando-se em conta a realidade que se apresenta e
que deve ser investigada, conforme refletido anteriormente no
texto. A investigacdo serve de ponto de partida e permite
estabelecer objetivos e uma intervengao ajustada as finalidades
que se tem. A competéncia leitora se constréi a partir do
desenvolvimento de habilidades e, para isso, é preciso ajudar
o educando a aumentar suas possibilidades, uma vez que o
que se deseja € torna-lo mais competente e autdbnomo diante
da leitura.

Essa competéncia e autonomia frente a leitura precisa ser
um objetivo continuo a ser perseguido por todos os envolvidos



no processo educativo, e a compreensao leitora, sobretudo na
EJA em que a heterogeneidade entre os estudantes se faz visivel
no cotidiano escolar, deve ser constantemente avaliada e
desenvolvida para que se possa avangar no sentido do objetivo
maior, conforme citado, leitores competentes e autbnomos.

O questionario de dados de leitura e os escores do
procedimento cloze serviram de base para a investigagdo
proposta nesta pesquisa e permitiram perceber que a idade nao
é fator preponderante para a compreensao leitora, uma vez
que o estudante que obteve maior escore possuia menos de 20
anos, e os estudantes com mais de 20 anos obtiveram escores
pouco abaixo ou iguais aqueles com menos de 20. Portanto, a
hipétese de que os estudantes da EJA demonstram niveis
diferenciados de compreensao leitora devido a idade, bagagem
de conhecimentos, trajetéria de vida e propésitos pessoais ndo
obteve validade. Embora a bagagem de conhecimentos,
trajetéria de vida e propésitos pessoais ndo tenham sido
investigados, foram considerados fatores intrinsecos a idade,
mas ndo o sdo pelo que mostraram os resultados.

O acesso e a interagdo com diferentes manifestacoes
discursivas, também investigados, se dao fora da escola muito
mais por propdsitos pessoais do que a partir dos niveis de
compreensdo leitora. As escolhas por acessar redes sociais,
enviar mensagens via celular, ler revistas ou jornais de interesse,
isso para qualquer um, dependem de interesses pessoais, e entre
os estudantes da EJA nao é diferente. Todavia, a escola,
ampliando a habilidade de compreensao leitora, abre
possibilidades para que os estudantes possam fazer uso de novas
aprendizagens quando a vida assim o exigir. Dessa forma,
estratégias que desenvolvam a compreensao leitora podem nao
ampliar o acesso e a interacdo que os estudantes da EJA tém
com as diferentes manifestagdes discursivas, como ja citado,
fora da escola; no entanto, acessa-las e interagir com elas dentro
da escola os deixara melhor preparados e capazes de utilizar
os conhecimentos em outros contextos, mesmo que
inconscientemente.
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Retomando estratégias, como forma de intervencdo, o teste
cloze mostrou-se um interessante instrumento para avaliar o
nivel de compreensao leitora, perceber como os estudantes
utilizam as estruturas da lingua para completar os textos
lacunados, e essa avaliagdo na EJA pode ser constante pelo
grande fluxo de alunos nas totalidades. Mas, muito mais do
que para avaliar a compreensao leitora, o teste cloze pode ser
uma maneira de desenvolver essa compreensao juntamente
com outras citadas ao longo do referencial teérico.

Portanto, as estratégias para o antes, o durante e o depois
da leitura citadas neste texto, o questionario e o teste cloze
utilizados aqui como forma de pesquisar o acesso, a interagao
e o grau de compreensao leitora entre os estudantes da EJA
pesquisados, demonstraram ser subsidios que podem auxiliar
na tarefa de desenvolver a competéncia leitora nas classes de
EJA, objetos desta pesquisa. Afinal, é na escola que acontece o
contato sistematico com a escrita, logo, quanto mais atividades
puserem o leitor diante de diferentes textos com um
planejamento adequado que contemple as particularidades de
cada texto e os objetivos de leitura, mais sera possivel um
avanco no sentido da compreensao leitora.

Sabe-se que o processo de construgdo da leitura é lento e
progressivo, requer intervencdes ajustadas. Os indices de
avaliacdo de leitura demonstram a tamanha dificuldade
encontrada entre os estudantes de todos os niveis e também a
prépria sala de aula evidencia isso. Mas o que fazer? E preciso
avancar! A leitura precisa ser tratada como objeto de ensino
como qualquer outro contetdo. E necessario que os alunos
percebam como um especialista, no caso o professor os maneja,
planejar situagdes em que possam aprender progressivamente
esse manejo e ajuda-los partindo sempre de onde se encontram,
mas que possam ir sempre um pouco além, no sentido do
dominio autbnomo que é o que se deseja. Ainda assim, se a
leitura for abordada como uma questao de equipe nas diferentes
etapas, no caso da EJA, nas diferentes totalidades e nas escolas,
como um grande projeto pelo qual sdo responsaveis todos os



profissionais envolvidos no seu contexto, pode-se avancgar.
Principalmente na EJA, se todos os professores e coordenadores
pedagogicos puderem trabalhar juntos em projetos que
contemplem a constante avaliagao e proposicao de formas de
acao para o desenvolvimento da compreensao leitora, pode-
se estabelecer condi¢des para um trabalho mais racional, eficaz
e gratificante.

Diante das reflexdes anteriores, este texto foi apenas uma
breve abordagem de um processo de investigagao sobre o quao
é importante o professor estar consciente do seu papel como
propositor de atividades que possam constantemente avaliar e
desenvolver atividades de compreensao leitora, sobretudo na
EJA, sobre a qual versou este trabalho. Para um aprofundamento
do assunto, sdo necessarios estudos semelhantes, cujos objetos
sejam outras estratégias de avaliagdo e desenvolvimento da
compreensdo leitora, outros géneros textuais analisados e um
corpus de pesquisa mais amplo. Entretanto, esta investigagao
abre caminhos para outros estudos sobre a compreensao leitora,
um exercicio que deve ser constante e que se apresenta
desafiador diante de tantas pesquisas que evidenciam as
dificuldades dos estudantes nesse sentido e diante do que se
percebe no cotidiano da sala de aula.
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Interatividade na educacao: o uso da
Plataforma Virtual Edmodo na EJA

Daniéle Helena Gedoz
Maximo Daniel Lamela Adé (Orientador)

Introducao

Vivemos na era digital. As Tecnologias da Informacao e
Comunicacao (TICs) ha tempos influenciam a educagdo, por
meio da utilizagdo do jornal, da televisdo, do radio, do cinema,
entre outros, no cotidiano da sala de aula. Entretanto, a sala de
aula continua a ser um espago de transmissao de contetidos. O
ensinar e o aprender permanecem vinculados a pedagogia da
transmissao. Isso se constata na forma como os professores
organizam a sala de aula e o modo de lidar com os contetidos
programaticos curriculares.

No livro Dez novas competéncias para ensinar, Philippe
Perrenoud (2000) define competéncia como faculdade de
mobilizar um conjunto de recursos cognitivos (saber
capacidades, informacdes, etc.) para enfrentar com eficacia uma
série de situagdes. Perrenoud, lista grandes familias de
competéncias para ensinar. Uma das competéncias elencadas
por ele é o uso de novas tecnologias.

Segundo Perrenoud, nado seria possivel assumir a condi¢ao
de educador sem incorporar, além da tecnologia, novas
estratégias pedagogicas capazes de comunicar e educar em
nosso tempo.

A Educacdo de Jovens e Adultos, a EJA, é uma modalidade
de educacgao que apresenta, como principal caracteristicas de
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sua constituicdo, a existéncia de exclusao social dos seus
estudantes, pois é composta por jovens e adultos que
abandonaram a escola, ou foram abandonados por ela por

diversos motivos.

No entanto, eles retornam a ela com o intuito de concluirem
seus estudos para, talvez, sentirem-se aptos e incluidos no
processo para atender a emergéncias do mercado de trabalho.

Ainda mais recentemente, temos presenciado a
juvenilizacao da clientela da EJA, ja que atualmente, a idade
da maioria dos estudantes é de 18 a 20 anos, sendo que muitos
estdo obrigados a frequentar essa modalidade, pois sdo evadidos
do Ensino Regular. E um desafio para os educadores o
planejamento e a execugao das aulas.

Quando acima mencionamos a possibilidade de que esses
estudantes possam nao ter abandonado a escola (uma vez que
a ela voltam), mas, justamente, por ndo terem sido incluidos a
sua dinamica, por algum motivo, foram por ela abandonados,
estamos admitindo que algo no modo de operar os saberes por
ela gestados e administrados necessita de mudancas, pois, caso
contrario, a evasao e o efeito de “abandono” podem,
novamente, se fazer presentes.

Nesse sentido, nos perguntamos se a criagao de redes
virtuais interativas de aprendizagem ajudaria no processo de
superagdo do modelo educacional baseado na transmissao de
informagdes. E, no mesmo sentido, se o uso de uma plataforma
virtual de aprendizagem, como a Edmodo, serve e se adequa a
uma possibilidade de aprendizagem colaborativa (e mais
atrativa) entre os alunos da EJA. Desse modo, que novas posturas
e atitudes do professor a sala virtual exigiria? Com essa questao
elaboramos o presente texto, derivado de pesquisa desenvolvida
no curso de Especializacdo em EJA da Universidade de Caxias
do Sul.



1 Do tradicional ao interativo: modos de atuar em
sala de aula

Tradicionalmente, os professores vém reproduzindo a sala
de aula centrada na transmissao de informagdes, com ritmo
monotono e repetitivo, com um aluno que permanece inerte,
olhando o quadro, copiando e prestando contas, como nos diz
Pierre Lévy (1993): “A escola é uma instituicao que ha cinco
mil anos se baseia no falar-ditar do mestre.” Mesmo a educagao
na web se mantém apegada ao velho modelo de transmissdo:

Reproduz-se o mesmo paradigma do ensino tradicional,
em que se tem o professor responsavel pela produgdo e
pela transmissdo do conhecimento. Mesmo os grupos
de discussio, os e-mails, sdo formas de interacdo muito
pobres. Os cursos pela internet acabam considerando
que as pessoas sdo recipientes de informagdo. A
educagdo continua a ser, mesmo com esses aparatos
tecnolégicos, o que sempre foi: uma obrigagdo chata,
burocratica. (BuiksteiN, 2001, p. 1).

Hoje, o professor esta diante de um novo espectador: os
nativos digitais (Prenski, 2001), que nasceram a partir da década
de 80 (séc. XX) e que migraram da tela da TV para a tela do
computador. Diante desses alunos, faz-se necessaria uma nova
postura do professor.

O desafio aos professores € mudar a forma de comunicagao
em sala de aula. O educador Paulo Freire (1978) ja chamou
nossa atengdo para o problema da transmissao quando dizia:
“A educacao auténtica nao se faz de A para B, ou de ‘A’ sobre
‘B’, mas de A com B, mediados pelo mundo.”

Kenski (2007) nos lembra que existe hoje o “duplo desafio
da educagdo: adaptar-se aos avangos tecnolégicos e orientar o
caminho de todos para o dominio e a apropriagao critica desses
novos meios”. O professor esta diante do desafio que é conhecer
e adotar a comunicacao interativa, o hipertexto como mudanga
do paradigma comunicacional, que potencializard sua agao
pedagogica sem perder sua autoria diante dele.
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A estrutura do hipertexto funciona como um rizoma,
conceito tomado de Deleuze e Guattari (1995) como espaco
complexo de multiplas entradas, percursos e saidas interligadas
e em movimento.

Estamos cansados da arvore. Nao devemos mais
acreditar em arvores, em raizes ou radiculas, ja sofremos
muito. Os sistemas arborescentes sdo sistemas
hierarquicos que comportam centros de significancia e
de subjetivacdo, autbnomos centrais com meméorias
organizadas. [...] Acontece que um elemento s6 recebe
suas informacdes de uma unidade superior e uma
atribuicdo subjetiva de ligagdes preestabelecidas [...]
Contra os sistemas centrados (e mesmo policentrados),
de comunicagdo hierarquicos e ligacdes
preestabelecidas, o rizoma é um sistema a-centrado,
nao hierarquico e ndo significante, sem General, sem
memoria organizadora ou autdbnomo central,
unicamente definido por uma circulagdo de estados.
[...] A &rvore é filiacdo, mas o rizoma é alianca,
unicamente alianga. A arvore impde o verbo “ser”, mas

”

o rizoma tem como tecido a conjungdo “e... e... e...”.
(Deceuze; GuaTTARl, 1995, p. 166).

O hipertexto permite esse movimento rizomatico do
conhecimento e se relaciona com a interatividade, pois permite
ao usudrio autoria, intervencao e multiplas conexdes de redes.
O professor seria aquele que oferece possibilidades de
aprendizagem disponibilizando experimentagoes a seus alunos.

Modificara comunicagao a partir das tecnologias hipertextuais
nao significa tecnificagdo da sala de aula. Nao basta somente se
apropriar das novas tecnologias, citando Silva (2010):

Voltamos a enfatizar a necessidade de modificar a
modalidade comunicacional predominante na acao
pedagégica do professor, a partir do movimento
contemporaneo das tecnologias hipertextuais
esclarecendo que isso ndo significa meramente uma



nova tecnificagdo da sala de aula. Em primeiro lugar
esta a funcdo social da escola, que ndo é simplesmente
asocializagdo das novas geragdes no contexto das novas
tecnologias — a alfabetizagdo digital entendida num
sentido restrito: gerar mao-de-obra para o mercado de
trabalho cada vez mais informatizado — mas a educacao
do sujeito em nosso tempo. (Sitva, 2010, p.190).

E possivel afirmar que com as tecnologias ja
disponibilizadas podemos vivenciar com maior facilidade um
efeito da interatividade. As paginas criadas na internet podem
conter outra légica, diferente da simples transmissao de
informagdes, mais interativa, sendo a todos possibilitado
interagir com todos, em que cada sujeito possa, além de acessar
informagdes, disponibilizar também as suas producgoes,
partilhando, trocando, intervindo na mensagem do outro.

Um ambiente interativo fornece ferramentas e recursos
necessarios para que alunos e professores colaborem, somem
forcas e realizem as ac¢des propostas. O processo de ensino-
aprendizagem nao esta somente envolvendo a ligagao professor-
aluno, mas todos aqueles que fazem parte do grupo de
aprendizagem. Como escreve Silva (2010), “o professor seria
entdo aquele que oferece possibilidades de aprendizagem
disponibilizando conexdes para recorréncias e experimentagoes
gue ele tece com os alunos”.

Segundo Silva,

para o professor promover verdadeiramente uma sala
de aula interativa, ele deve observar os fundamentos
da interatividade que podem ser tomados como agenda
de modificagbes na praxis comunicacional em sala de
aula. O emissor pressupde a participagdo-intervengdo
do receptor: participar é muito mais que responder sim
ou ndo, é muito mais que escolher uma opcao de
participar, é modificar, é interferir na mensagem.
Comunicar pressupde recursdo da emissao e recepgao:
a comunicagdo é produgdo conjunta da emissdo e da
recepgdo; o emissor é receptor em potencial e o receptor

227



228

é emissor em potencial; os dois polos codificam e
decodificam. O emissor disponibiliza a possibilidade
de mudltiplas redes articulatérias: ndo propde uma
mensagem fechada, ao contrério, oferece informagdes
em rede de conexdes permitindo ao receptor ampla
liberdade de associacdes e de significagcdes. (2010,
p.188-189).

A interatividade, entendida através dessas habilidades, pode
equipar a sala de aula com agenciamentos de comunicagao
capazes de atender ao perfil do novo espectador e de educar
em nosso tempo. Nesse contexto, o uso de uma rede social
educativa, como inovagao pedagdégica, mostra-se uma
possibilidade que favorece a comunicagdo, a cooperacao e a
troca de saberes entre os aprendizes.

2 Redes sociais educativas: Plataforma Edmodo

Redes sociais sdo grupos de pessoas conectados entre si
que compartilham ideias, interesses e objetivos comuns. Como
afirma Recuero (2009), as mais recentes descobertas
tecnolégicas que propiciaram o surgimento do ciberespaco
“permitiram sua emergéncia como uma forma dominante de
organizagao social. Como uma rede de computadores conecta
maquinas, uma rede social conecta pessoas”.

O ciberespago permite ao individuo interagir e compartilhar
opinides de forma espontanea. Segundo Lévy (1998), quanto
mais esse espaco se amplia, mais se torna universal,
proporcionando uma comunicagdo de todos e o agrupamento
de centros de interesses. Para o autor, essa troca favorece o
desenvolvimento da inteligéncia coletiva o que permite o
amadurecimento de opinides e estabelece a tolerancia e a
compreensao matuas.

Uma rede social online, para Lima Jdnior é uma

forma de comunicagdo mediada por computador com
acesso a internet, que permite a criagdo, o comparti-



lhamento, comentario, avaliacdo, classificagdo,
recomendacdo e disseminacdo de contetdos digitais
de relevancia social de forma descentralizada,
colaborativa e autonoma tecnologicamente. (2009,
p. 16).

Com a mesma estrutura encontrada nas redes sociais, como
Facebook, algumas delas foram criadas e direcionadas a
educagao. Nelas, o professor é mediador, compartilhando com
seus alunos mensagens, textos, videos e material didatico. Os
alunos tém a possibilidade de desempenhar outro papel, mais
horizontal no processo educativo, na medida em que passam
a ser colaboradores, agentes ativos na constru¢do do
conhecimento, pois, além de receber orientacdes e participar
de atividades, podem, igualmente, compartilhar davidas,
informacdes e contribuir com os colegas e o professor. Isso,
segundo Moran (2011), é o que caracteriza a educagdo, um
processo de comunicacado entre pessoas, que também é um
processo de intercambio, de troca e ndo somente de fala de
um para o outro: “O professor é mais experiente, mas o outro,
o sujeito, o aluno também é importante no processo. Nao é s6
alguém que escuta, ele participa e produz novos significados.”

As redes sociais educativas funcionam como uma rede
social virtual comum, com a diferenca de que estao voltadas a
educacdo. Tém a funcao de facilitar a comunicagao entre
professores e alunos, de modo mais seguro, porque sao
ambientes fechados.

A rede social educativa utilizada para a realizagao deste
estudo foi a Plataforma Edmodo. Lancada em setembro de 2008,
e atualmente (2013) com 15 milhdes de usuarios em todo o
mundo, é uma rede social educativa, surgida, segundo seus
desenvolvedores — dois americanos, Nic Borg e Jeff O’'Hara —a
partir da percepgao de que era necessario fazer o ambiente
escolar se adequar a tendéncia do mundo conectado em que
vivemos e também diminuir a diferenca entre como os
estudantes vivem e a maneira como eles aprendem na escola.
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Ndo existe uma nomenclatura correta para definir o
Edmodo. No site do Edmodo, consta como plataforma. Porém,
a identificacdo com redes sociais como o Facebook, levou
muitos usuarios a chama-la de rede social educativa. No site
educacional Escolas, o pesquisador Rodrigo Abrantes da Silva
(2013) explica:

Facebook esta para rua, assim como o Edmodo esta
para a escola. Explico. No Facebook estamos num
espaco aberto, suscetivel de receber influéncias do
mundo todo. No Edmodo o espago é fechado. Mas néo
é tao simples levar os alunos a essa escola virtual. E
preciso o comprometimento da comunidade escolar na
elaboracdo de estratégias para direcionar os alunos a
este espaco, onde a presenca de um adulto, o professor,
assume a forma da responsabilidade. (Siva, 2013, grifos
N0ssos).

A plataforma é gratuita e esta disponivel em sete linguas:
portugués, inglés, espanhol, grego, alemao, francés e holandés.
Para acessar a plataforma, ha trés tipos de cadastro: como
professor, como estudante ou como pais. Efetuado o
cadastramento, o primeiro aspecto que chama a atencao é a
semelhanca com o Facebook. A diferenca entre as duas redes
sdo a privacidade, o foco educacional do Edmodo e a facil
aceitagdo por parte dos alunos, justamente por ser parecido
com o Facebook, que, ao contrario desse, ndo é bloqueado em
escolas.

Ap6s a inscricao na plataforma, o professor cria grupos e
através de um cédigo fornecido pela plataforma, adiciona seus
alunos. Os estudantes participam da aula a convite do professor,
e todas as comunicagdes sdo arquivadas. A partir dai, é possivel
compartilhar mensagens, tarefas, material didatico, textos e
também criar féruns de discussdao. O Edmodo também oferece
um espago para notas, recebimento de trabalhos e também
biblioteca virtual, onde é possivel organizar livros, textos,
imagens e videos interessantes em cada disciplina.



O Edmodo, baseado na tecnologia web 2, abre um leque
de possibilidades para o desenvolvimento do processo de
ensino e aprendizagem. O professor que antes apenas “lia” a
web, muda de papel, tornando-se produtor de conhecimento
de forma democratica, livre e gratuita através da rede, gragas
ao surgimento da web 2:

A Web é para ligar pessoas, a Web 2 é para ligar pessoas,
pessoas compartilhando, trocando, colaborando... N6s
precisamos repensar algumas coisas, precisamos
repensar os direitos autorais, repensar a autoria e pensar
a identidade, repensar a ética, repensar a estética,
repensar a retérica, repensar o ato de governar, repensar
a privacidade, repensar o comércio, repensar o amor,
repensar a familia e repensar nés mesmos. (WecH, 2007).

Por todos esses aspectos relatados, a Plataforma Virtual
Edmodo foi escolhida para a realizacao deste estudo, como
segue relatado.

3 Utilizacao da Plataforma Edmodo na EJA

Esta pesquisa foi realizada com um professor de Histéria,
um professor no laboratério de informatica da escola e 60 alunos
das turmas T4 e T5 de EJA (Educacdo de Jovens e Adultos) do
ensino noturno da Escola Municipal de Ensino Fundamental
Paulo Freire. As aulas com a plataforma virtual aconteceram
no LIE (Laboratério de Informatica Educativa) e os temas
estudados foram convivéncia e cidadania, temas do
planejamento pedagégico coletivo da escola.

O método utilizado para a pesquisa foi quali-quantitativo,
pois combinou dados qualitativos e quantitativos. Qualitativo,
pela observacao direta e participante do professor, durante o
uso e aplicacdo das aulas online com a Plataforma Virtual
Edmodo, no laboratério de informatica. Quantitativo, porque
realizado através da aplicacdo de um questionario com os
envolvidos no processo.
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Para utilizar a Plataforma Virtual Edmodo, o professor
responsavel cadastrou-se como professor, criou a conta e um
grupo para desenvolver o trabalho. Inicialmente, a turma T4
foi a escolhida para o estudo. Criou-se o grupo T4 Convivéncia.
Os alunos fizeram sua inscricao via coédigo fornecido pelo
professor, construiram sua senha e login, postaram imagens no
seu perfil. Foram 36 cadastros em aulas no LIE, em dias
alternados.

Posteriormente foi criado outro grupo, envolvendo a turma
T5, que foi denominado grupo T5 Cidadania, que procedeu da
mesma maneira que a turma T4. Foram 25 cadastramentos.

Importante é ressaltar que a EJA se caracteriza por
rotatividade dos alunos nas turmas; a qualquer tempo podem
entrar novos integrantes na turma. A auséncia também é um
dado que deve ser observado, pois os alunos faltam as aulas
(podem ficar dias sem comparecer) e, muitas vezes, se evadem.
Devido a isso, visto que as aulas no LIE eram semanais, o
ndmero de participantes variou muito. Em algumas aulas, 22
alunos, em outras 12 alunos, por exemplo.

Em cada aula foram solicitadas tarefas, para que fossem
realizadas de forma virtual. O Edmodo, baseado na tecnologia
da web 2, possibilita o compartilhamento de fotos, videos e
imagens que favorecem a participagdo, a comunicagao e o
compartilhamento entre os alunos. Cem por cento dos alunos
ndo conheciam a plataforma, entdo, inicialmente a interagao
foi lenta. Apés o entendimento da interface da plataforma, as
interagdes comegaram a acontecer.

Alguns alunos acessaram a plataforma fora do LIE da escola,
mesmo sem o pedido do professor, realizando tarefas pendentes.
Outros postaram no seu perfil suas préprias fotos, a partir de
outros lugares, o que revela que exploraram o ambiente virtual,
mesmo nao estando no espaco fisico da escola.

Outra observacgao interessante é sobre um aluno com
necessidades especiais, da chamada turma T5, com dificuldades
na escrita e na fala. No ambiente virtual, ele realizou as tarefas
e interagiu com os colegas, o que revela que o Edmodo pode



ser uma alternativa de intervencao pedagégica para todos os
alunos, propiciando a participacao aqueles com dificuldades
na atuagdo presencial, seja por timidez, seja por outro tipo de
necessidade.

Ap6s algumas aulas com a plataforma no LIE, foi solicitado
aos alunos, de ambas as turmas, uma avaliacao do ambiente,
como mostra a figura:

- Sra. Dami a @T5 Cidadania
0y
- Ola T5! Pego que vocés que participaram aqui nesse ambiente vitual de aprendizagem, respondam

as questdes abaixo, avaliando nossas aulas aqui, agradeco a colaboragdo!
O que sentiram ao participar aqui junto com os colegas de atmdades interativas?

n Roger O 2013
senti vontade de continuar a trabalhar isso tudo na t6

Acapone190 R
2

Foi mais tn por que é uma aula diferente sem folhas & stc

Fonte: www.edmodo.com/home.

As questdes foram realizadas na prépria interface do
Edmodo, através de uma enquete. Vinte alunos participaram
da avaliacao da plataforma. Como foi relatado aqui, a EJA tem
rotatividade de alunos e, no momento da avaliacdo da
plataforma, alguns alunos ja haviam trocado de turma, faltado
no momento da avaliagao ou desistiram dos estudos. A maioria
(70%) respondeu que houve facilidade na utilizagao e interagao
da interface do Edmodo. Uma parte dos alunos (10%),
encontrou dificuldades na utilizacao da interface do Edmodo,
principalmente os alunos da turma T4, que tém idade entre 30
e 50 anos, outros alunos (35%) apresentaram dificuldades em parte.
Mais da metade dos alunos ndo apresentaram dificuldades na
utilizacdo da Plataforma Virtual Edmodo. Quanto ao entendimento
das postagens dos colegas,100% dos alunos responderam sim, o
que demonstra que a interatividade aconteceu.

Percebe-se que a plataforma permitiu articular e
compartilhar varias midias facilitando o entendimento das
tarefas e a cooperagdo entre os integrantes do grupo.
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Porém, um maior resultado seria alcancado se todos os
alunos cadastrados inicialmente na plataforma tivessem
comparecido a todas as aulas no LIE, visto que, como se
observou, quanto maior for o periodo de acesso do aluno a
plataforma virtual de aprendizagem, maior sera a sua habilidade
de navegacdo na interface, facilitando a interacdo e a
contribuicdo para o grupo.

Quando indagados sobre a possibilidade de participarem
de uma nova proposta com a Plataforma Virtual Edmodo, 100%
responderam sim, que gostariam de participar, o que revela
que a experiéncia foi valida e prazerosa para todos os
envolvidos no processo, e que todos gostariam de repeti-la.

Consideracoes finais

Observa-se que o desafio da educagdo no nosso tempo é
mudar a atitude comunicacional. Mudar a educacao de A para
B, para A com B. Nesse contexto, a utilizacao de redes virtuais
educativas, por serem espagos favoraveis ao compartilhamento
de informacdo e conhecimento, configuram-se como espagos
de aprendizagem colaborativa.

O professor acostumado a transmissao de conhecimentos
na sala de aula presencial, tem agora o desafio de educar em
um tempo de tecnologias digitais de informacdo e
comunicacgdo. Desafio esse de desenvolver uma atitude
comunicacional capaz de promover o compartilhamento, a
colaboragdo, a participagao, através do favorecimento da
intervencdo criativa e criadora dos alunos na construgao do
conhecimento e, consequentemente, na constru¢ao da prépria
sala de aula.

Seja no espacgo fisico entre quatro paredes, seja no
ciberespaco, a sala de aula deve socializar a liberdade, a
diversidade, o didlogo, a cooperagdo e a cocriagao. O ambiente
virtual de aprendizagem pauta-se por tais principios. Assim,
promove a integragdo, o sentimento de pertenca, as trocas, as
discussdes tematicas que levam a experimentacao e descoberta.
Estamos cansados da “arvore”, dos sistemas arborescentes;



queremos o movimento rizomético (permitido pelas tecnologias
hipertextuais) do conhecimento, o qual admite multiplas
conexoes, escolhas e modificagdes. Escolhemos a “alianca, que
nao consiste em uma relacdo de descendéncia, arborescente,
uma vez que € refrataria a hierarquias” (Apo, 2009, p. 26).

Ao realizar este trabalho, foi possivel verificar que a
Plataforma Virtual Edmodo contribuiu com a aprendizagem dos
alunos, durante as aulas de histéria, nas turmas da EJA,
mostrando-se uma alternativa para uma pratica pedagogica
baseada na interatividade, onde ao mesmo tempo que o aluno
esta apreendendo, também estd ensinado aos demais. A
Plataforma Virtual Edmodo, por oportunizar ao aluno
possibilidades de interacdo e colaboracdao, mostrou-se uma
possibilidade de aprendizado significativo, através de aulas
dinamicas e atrativas.
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Tecnologia, educacao e
praticas na EJA

Sonia Andelieri
Maximo Daniel Lamela Adé (Orientador)

Introducao

A utilizagao de diferentes tecnologias como ferramenta
transformadora na pratica pedagégica é um tema muito
discutido na atualidade. A tecnologia pode ser conceituada
como um conjunto de conhecimentos cientificos dos processos
e métodos usados na criacao e utilizacao de bens e servicos.
Os recursos utilizados na escola, como: quadro-negro,
retroprojetor, computador e celular, sdo considerados recursos
tecnolégicos. Ao fazer referéncia a tecnologia, cabe mencionar
a insercao de tecnologias utilizadas nas salas de aula das escolas
publicas, como: computadores, aparelhos multimidia, celulares
e data-shows.

Existe uma infinidade de pesquisadores e profissionais que
promovem didlogos sobre as aceleradas mudancgas que a
sociedade contemporanea sofre. O modelo brasileiro de
educacdo foi influenciado pelos moldes do colonizador e sofreu
os impactos vindos das mudancas iniciadas no cenario europeu.
Desde a Revolugao Industrial, houve diversas mudangas nos
modelos de producgdo, e outras revolugdes transformaram as
relagdes sociais. Na Revolugao Industrial, tinha-se um modelo
de aula calcado nos modos de producao das fabricas, depois
veio a revolugdo tecnolégica e agora vivem-se os efeitos de
uma Revolugdo Digital. A Revolugao Tecnolégica forneceu
recursos que passaram a fazer parte dos ambientes escolares,
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com aparelhos de televisdo, abrindo a possibilidade de
utilizacdo de imagens através de filmes, documentarios, pela
sua reproducdo e disseminacao. Os aparelhos de projecao
também inovaram quando possibilitaram aos professores
criarem projegdes visuais conforme suas necessidades. Todas
essas mudancas foram incorporadas de forma gradativa.

O que se percebe atualmente é que com a difusdao da midia
provocada pela globalizacdo, os efeitos da Revolucao Digital
parecem acelerados. A cada dia inovagdes sdao lancadas no
mercado, programas de computador e aplicativos para celulares
sdao divulgados para atender a diversas necessidades.
Necessidades, muitas vezes, criadas pelo capitalismo com o
intuito de atingir mercados consumidores. A interligacao
econdmica, cultural e social passa a aproximar pessoas.

De fato, a disseminacdo do uso de tecnologias que sao
fruto da Revolugao Digital, nos diferentes campos cientificos,
coloca-nos diante de mudancas na cultura, na sociedade, na
economia, na educagdo. Os avancos tecnolégicos alteram o
modo como lidamos com o conhecimento e com o modo de
conceber o mundo. A sociedade muda nas suas formas de
relagdes e incorpora praticas utilizando tecnologias, como
pagamento de contas online, compras virtuais,
videoconferéncias, cirurgia robética. Os ambientes escolares
também sentem o impacto dessas transformagoes e se faz
necessario incorporar e otimizar a utilizagao e o conhecimento
de ferramentas tecnolégicas em sala de aula. Favorecer o
acesso, integrar e democratizar o ensino diante dessas
mudancas auxiliam na compreensao e inclusdo digital, tanto
de alunos como de professores. Exige-se do educador a
constante busca de aprendizado, a producdo e gestao do
conhecimento de diferentes formas de obter informacao, de
nos comunicar, de ensinar e de criar melhores condigoes de
aprendizagens.

A sociedade atual caracteriza-se pela abrangéncia e rapidez
de informagdes. No contexto das relagdes sociais atuais, surge
a necessidade de os profissionais se adaptarem as situagoes
que demandam o uso de tecnologias que provocam



transformacdes na sociedade. O desafio atual do sistema
educacional é promover a constituicdo dos alunos para que
exercam a cidadania, percebendo que a tecnologia esta a
servico das pessoas e ndo as pessoas a servigco da tecnologia,
para que sejam continuos aprendizes, que tenham autonomia
na busca e na selecdo de informagdes, na producdo de
conhecimentos para resolver problemas da vida e do trabalho.

A cibercultura, vista como agenciamentos sociais das
comunidades no campo eletronico virtual, promove o espaco
para o ser humano estar inserido em uma nova realidade. Uma
realidade virtual, onde podemos criar e recriar novos sujeitos.
Os alunos precisam ser preparados para utilizar os sistemas
culturais de pensamento que marcam a sociedade
contemporanea, o que implica outras formas de alfabetizagao
proprias. Quando falamos em interagdo e apropriacdo dos
sistemas da realidade, nos remetemos a democratizacdo da
escola. O filésofo norte-americano John Dewey (2007)
defendem a democracia e a liberdade de pensamento na escola,
sugerindo que devemos educar o individuo na sua plenitude.

A EJA prima pela democratizagdo do ensino. A
democratizacao do acesso as tecnologias e a formagao para o
seu uso também devem fazer parte do universo da EJA. Nesse
contexto, torna-se importante refletir sobre a inser¢ao do uso
de tecnologia no ambito da aprendizagem. No sentido de
contribuir com a compreensdo do uso de tecnologias nessa
modalidade, este texto, resultado do Trabalho de Conclusao
de curso de Especializagdao em EJA da Universidade de Caxias
do Sul, apresenta uma reflexao sobre a utilizagdo, a apropriagao
e a natureza da formacao para o uso das TICs, em termos de
condi¢des de uso, objetivos e contribui¢des que tem, partindo
de praticas de alguns professores nessa modalidade de ensino.

Tecnologia e educacao

As tecnologias sdo técnicas mais avangadas que tém como
base o conhecimento cientifico, a inovagao e a transformacao
desse conhecimento em produtos, processos e servicos que
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sdo colocados no mercado, incluindo maquinas e programas
que geram difusdo e o acesso ao conhecimento. A tecnologia
entendida aqui como

uma técnica avancada, resultante da aplicagdo do
conhecimento cientifico. E toda a aplicacio da Ciéncia
moderna, é todo produto cientifico (seja uma ideia, seja
algo material) que tenha uma serventia pratica para a
Humanidade. (Vesentini, 2005, p. 23).

As transformacdes produzidas pelos seres humanos na
natureza, as pesquisas, as invencdes nos diversos periodos
histéricos tém relacdo direta com o desenvolvimento de
tecnologias. A maneira como nos organizamos, participamos
da vida social se relaciona com o modo como as pessoas
produzem tecnologias e usufruem delas. O desenvolvimento
da técnica, da ciéncia e da tecnologia deve ser relacionado
com as determinagdes socioecondmicas, politicas e culturais,
construindo relagdes do ser humano com a natureza,
demonstrando a possibilidade do homem de superar as
dificuldades das barreiras naturais.

As inovagoes técnicas dos Gltimos séculos foram marcadas
na historia escrita. A Primeira Revolucao Industrial marca o
surgimento das maquinas, iniciando na Inglaterra, com uso do
tear mecanico no século XVII. A Segunda Revolugao Industrial -
também chamada nos Gltimos anos do século XIX de Revolucao
Tecnolégica — foi marcada pelo emprego do aco, a utilizagao
da energia elétrica e dos combustiveis derivados do petréleo, a

invencdo do motor a explosdo, da locomotiva a vapor, o
desenvolvimento de produtos quimicos e aparelhos eletronicos.

A construgdo da concepcao de Revolugao Tecnolégica é
tema de muitos pensadores sociais. Tais pensadores tém como
consenso que o uso do computador serviu de mobilizador das
mudancas na comunicagdo, na economia, na gestao do poder
e no ambito social. A comunicacao e a informacao se alteram
porque a linguagem do computador permitiu transformar a



producdo simbdlica em um conjunto de digitos, de bytese bits,
de 0 a 1. Essa revolucao digital, clama pela interatividade. O
computador, o fax, a engenharia genética e o celular seriam
algumas das inovagoes da nova fase. O uso do computador, de
aparelhos multimidia, da internet e demais é um recurso que
chega e passa a ser possivel de utilizagdo na sala de aula atual.

No final do século XX, ocorreram varios acontecimentos
de importancia histérica que transformaram o cenario social
da vida humana, principalmente os relacionados ao surgimento
da internet. Em meados de 1970, um novo paradigma
tecnolégico se constituiu com base na Tecnologia da
Informacao principalmente nos EUA, caracterizando-se por um
novo estilo de producdo, comunicagao, gerenciamento e vida.
Uma revolucdo digital concentrada nas Tecnologias de
Informacao comecgou a remodelar a base material da sociedade
em ritmo acelerado. Novas relagbes econdmicas e sociais
emergem com aceleradas mudancgas, a miscigenagao cultural
e virtual e a facilidade de acesso caracterizam os individuos
do novo milénio. “As redes interativas de computadores estao
crescendo exponencialmente, criando novas formas e canais
de comunicagdo, moldando a vida e, a0 mesmo tempo, sendo
moldadas por ela.” (CasteLLs, 2007, p. 40).

Segundo Manuel Castells (2007, p. 51), “a nova estrutura
social estd associada ao surgimento de um novo modo de
desenvolvimento, o informacionalismo, historicamente
moldado pela reestruturagao do modo capitalista de producao,
no final do século XX".

O acesso a tecnologia na nossa sociedade esta cada vez
mais presente na vida das pessoas, ndo importam a idade, os
interesses ou a profissao. Essas tecnologias podem ser
classificadas em midia: multimidia e hipermidia. A midia
caracteriza-se por poucos elementos, como, por exemplo, o
radio, que transmite apenas som, ou seja, € s6 audio; a televisao
de antena também é uma midia e ja possibilita som e imagem.

A multimidia integra vérios elementos ou aparatos que
podem ser elementos ou dispositivos diferentes interconectados
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e apresentados como médulos ou como um UGnico produto
denominado, geralmente, de computador multimidia,
proporcionando o emprego de multimidias como os CD-ROMs
que sdo fonte de informacao, documentacao e enciclopédias.
Completam essas opgdes os videosdiscos DVD e os softwares
de video interativo, que sdo inimeros.

A hipermidia sao os documentos que incorporam texto,
imagem e som de maneira ndo linear, como a web que tem
sido uma fonte acessivel para pesquisa; através dela se tem
acesso a bibliotecas, bancos de dados, féruns, possibilidades
de conversacoes telefonicas e de videoconferéncias.

Ha essa possibilidade de diversificados acessos, e temos
os computadores como maior exemplo dessa transformagao
social. As formas existentes de comunicacao impressa e a busca
por informacdes se modificam, a comunicagdo e a informacao
de carater monolégico, como a da televisao ou jornal impresso,
passam a ser, segundo Marco Silva (2002, p. 14), mais interativas
ou conversacionais.

No contexto escolar utiliza-se a sigla TICs para nomear as
ferramentas a servico da educacao, utilizadas como possiveis
favorecedoras do processo de ensino-aprendizagem. Definem-
se as Tecnologias de Comunicagao e Informagao, as TICs, como
processos e produtos; um conjunto de tecnologias
microeletronicas, informaticas e de telecomunicagdes que
potencializam a aquisi¢do, a producdo, o armazenamento, o
processamento e a transmissao de dados na forma de imagem,
video, texto ou audio, desenvolvidas no interior das bases
materiais e sociais da economia, da sociedade e da cultura.
(GonTio, 2007).

2 O educador de EJA diante do uso de tecnologia

E fato que vivemos em uma sociedade em que a inclusio
digital é cada vez mais necessaria, e o uso dos recursos
tecnolégicos vem sendo popularizado. Sabemos que esses
recursos tém importancia e podem facilitar o processo de
ensino-aprendizagem nas diversas areas do conhecimento. O



modo interativo com que essas tecnologias podem ser utilizadas
faz com que a educacdo seja praticada de maneira menos
monolitica e mais interativa e dial6gica, favorecendo um maior
aproveitamento com relagdo a interacao dos alunos com o
conhecimento cientifico ja construido.

Os recursos multimidia criam um encantamento no meio
educacional, fomentando os estimulos visuais e favorecendo a
aprendizagem. A realidade virtual aquelas e aqueles que tém
acesso a internet, fornece muitas possibilidades de acesso a
informacao. F fato que, nas Gltimas décadas, se produziu mais
conhecimento escrito do que em toda a histéria da humanidade.
Com toda essa oferta de pesquisa, o trabalho do professor como
transmissor de conhecimento cientifico fica comprometido.
Alias, é justamente a concepgao de professor (como transmissor)
que se evidencia como problematica. No ensino de ciéncias
humanas, as explicagdes com uso de mapas e livros didaticos
ja ndo traz muitos significados em vista das novas possibilidades
que se oferecem nesse campo, que sdo inGmeras,
principalmente em relagdo aos conceitos de tempo, espago e
distancia. Exemplos sao as redes eletronicas e o telefone celular.

A hipermidia abre ainda mais caminhos as diversas formas
de ensino. O trabalho pode se voltar a estimular a criatividade
e a capacidade de interagdo dos alunos. Programas interativos
favorecem vivéncias virtuais de aprendizagens. No caso do
ensino de Histéria e Geografia, existem jogos onde o jogador
pode aprender e vivenciar situagdes de diferentes tempos e
espacos.

Para aproveitar esses recursos, as politicas publicas, as
escolas e os professores precisam estar atentos as mudancgas.
Utilizar novas tecnologias € uma das competéncias para ensinar,
segundo Philippe Perrenoud, (2000). Em seu estudo sobre o
movimento da profissao de educador, o autor cita a frase: “As
criangas nascem em uma cultura em que se clica, e o dever
dos professores € inserir-se no universo de seus alunos.” (2000,
p. 125). O educador deve estar atento as mudangas que a
sociedade vem sofrendo e com elas aprender e implantar
gradualmente essas inovagdes no seu trabalho pedagégico.
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Formar para as novas tecnologias é formar o julgamento,
o0 senso critico, o pensamento hipotético e dedutivo, as
faculdades de observagdo e de pesquisa, a imaginagéo,
a capacidade de memorizar e classificar, a leitura e a
analise de textos e de imagens, a representacdo de redes,
de procedimentos e de estratégias de comunicagdo.
(PerrenouD, 2000, p. 128).

Ha tempos especula-se a possibilidade de mudancas
funcionais na pratica pedagégica do ambiente escolar. Um
ensino voltado as aprendizagens, e o fazer aprender é pauta
no planejamento pedagégico. Assim, torna-se necessario certo
conhecimento tecnolégico por parte dos educadores, levando
em conta as novas moldagens da relagao ensino-aprendizagem.
A pratica de leitura e escrita sofreu transformacdes advindas
da informatica, os meios de busca por informagdes, para os
que tém acesso a informacdo é um infinito passo de alguns
cliques.

Os educadores precisam aliar-se as tecnologias, explorar
seu potencial, proporcionar a construgao coletiva do
conhecimento e a disseminagado dele dentro da grande rede.
Como afirma Perrenoud,

as novas tecnologias podem reforgar a contribuicdo dos
trabalhos pedagoégicos e didaticos contemporaneos, pois
permitem que sejam criadas situagdes de aprendizagens
ricas, complexas, diversificadas, por meio de uma
divisdo de trabalho que ndo faz mais com que todo o
investimento repouse sobre o professor, uma vez que
tanto a informagdo quanto a dimensao interativa sdo
assumidas pelos produtores dos instrumentos. (2000,
p. 139).

A importancia da introdugdo da informatica na escola nao
¢ para melhorar o rendimento escolar, é porque a informatica
faz parte do mundo, e a habilidade de conhecer e se apropriar
das Tecnologias da Comunicacao e Informacao (TICS) é pratica
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do exercicio da cidadania. Os propésitos da educagao sé6
podem ser efetivados em uma sociedade verdadeiramente
democrética.

John Dewey (2007) defende que para promover uma escola
de pensamento, ela s6 tem importancia desde que suas praticas
sirvam de instrumento para a resolu¢ao de problemas reais,
sendo dos primeiros a apontar a capacidade de pensar dos
alunos. Acreditam no sucesso do processo educativo através
da cooperacao. Segundo ele, a escola tem o papel de reproduzir
a comunidade em miniatura, levando as criancas a viver o
mundo. Um dos seus principais ensinamentos é a afirmagao
que ndo se separa vida e educagdo, mas que essa expressa 0s
préprios movimentos da vida e, assim, entende-se que a pratica
educativa é a prépria vida em constante desenvolvimento.

No campo das mudancas sociais, oriundas do uso de
tecnologias, o estudante da EJA também precisa experienciar
essas vivéncias, ndo s6 pensando no mercado de trabalho, foco
principal das politicas de EJA, mas pensando na sua autonomia
e pratica cidada. Saber utilizar ferramentas atuais, nao ter medo
do fazer, do aprender, do sentir-se conectado ao mundo. Educar,
portanto, é incentivar o desejo de desenvolvimento continuo,
preparar as pessoas para transformar algo, e esse algo passa
por uma nogao de pertencimento na trama social.

Sobre praticas no uso de TICs na EJA

Autilizacdo das Tecnologias da Informagao e Comunicagao
entra na escola nao s6 via politicas governamentais, mas porque
estdo incorporadas nos sujeitos escolares gragas aos contatos
advindos das suas inimeras experiéncias sociais, nas quais
adquirem contato e utilizam tais tecnologias, de uma forma ou
de outra, como sujeitos culturais.

Conforme ja anunciado, a pesquisa foi pautada pela coleta
de informagdes e por meio de um processo empirico em dez
escolas que atendem a EJA da Rede Pablica de Ensino de Caxias
do Sul-RS. Foram aplicados questionarios a professores de
Histéria com intuito de coletar informacgdes referentes a
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apropriagdo e ao uso de TICs na pratica pedagégica. O
questionario compreendeu questdes de mdltipla escolha e
descritivas. Foi observado, através dos questionarios aplicados,
que 80% dos professores possuem computador pessoal e fazem
uso da internet todos os dias ou quase todos os dias.

Quanto a utilizagao no seu planejamento de aula, todos
afirmam utilizar computadores. Desses: 80% utilizam na
realizacdo de tarefas diarias, como digitar provas e registrar as
atividades pedagogicas; 60% produzem materiais didaticos
simples utilizando planilhas e editores; 90% realizam pesquisas
de diversas fontes; 70% trocam experiéncias com outros
profissionais da escola; 20% produzem materiais didaticos mais
complexos, como apostilas, apresentagdes e softwares, sendo
citado o uso de data show e plataforma virtual de aprendizagem.

Quanto a qualificagado tecnolégica dos profissionais: 50%
dos professores afirmam ter como principal fonte de apoio para
o desenvolvimento de habilidades tecnolégicas que contatos
informais com outros educadores; 30% afirmam que nao
realizarem cursos de formacdo nessa area; em relacdo aos
demais (70%) realizaram cursos gratuitos, e 60%, com custeio
particular.

Nesse aspecto, pode-se observar a necessidade de
investimentos na formagao dos professores. Mesmo tendo sido
realizados cursos pela maioria dos professores consultados, a
principal fonte de apoio continua sendo o contato informal
com outros profissionais. Vale lembrar que existem ofertas
diversas de cursos gratuitos na area, e o proprio Ministério da
Educacao oferece vagas no Programa Nacional de Formagao
Continuada em Tecnologia Educacional — Prolnfo Integrado.
Nesse caso, seria pertinente investigar os empecilhos que
impedem a busca por esses cursos e sua eficacia.

Quanto ao uso de tecnologias na escola: 60% deles
geralmente, utilizam e se sentem preparados para utilizar
diferentes recursos tecnolégicos com os alunos; 40% dos
respondentes utilizam o laboratério de informatica, mas,
geralmente, necessitam de ajuda na realizagao de atividades;
30% pouco utilizam o laboratério, pois, em geral ocorrem



imprevistos e nem sempre é possivel sua utilizacdo. Os
professores questionados nao deixam de utilizar o laboratério
por falta de preparo, valendo-se da ajuda do professor
responsavel. A ndo utilizagao pode estar associada a falta de
equipamentos e de manutencdo dos mesmos. No entanto,
entende-se que a quantidade de acessos ndo determina a
natureza do uso.

Sobre a frequéncia de utilizacdo do Laboratério de
Informatica Educativa: 20% utilizam semanalmente; 30%
utilizam uma vez por més; 20% ,duas vezes por semestre; 20%
ndo responderam e um nao utiliza. Foram apontados
empecilhos para sua utilizacdo: a dificuldade por existirem
muitas turmas na escola e um s6 laboratério de informatica;
pouca disponibilidade de horarios; a reforma do laboratério; a
ndo existéncia de professor disponivel para auxiliar; e os
equipamentos defeituosos e sem condicdes de uso.

Na avaliagdo da existéncia de ferramentas necessarias para
o uso de tecnologias na escola, incluindo computadores, data
shows, aparelhos multimidia, a alternativa mais citada foi: bom
quanto ao nGmero de computadores disponiveis;
aproximadamente metade considera bom e outra metade
considera insuficiente o acesso a internet nas escolas; tendo o
mesmo percentual anteriormente citado sobre o professor com
disponibilidade no laboratério de informatica; metade escolheu
a alternativa bom com relagao as orientacdes ao seu uso na
escola e boa utilizagdo no planejamento coletivo.

Em relacdo as atividades realizadas pelos professores no
ensino de Historia, foram mais apontadas a pesquisa na internet
e a utilizacao de data show (aparelho multimidia) para usar as
linguagens visuais. Utilizando os recursos de filmes, textos,
slides e charges. Foram citados, também, mapas digitais,
elaboragao de mapas conceituais, jogos, comparacao de dados
e plataforma virtual de aprendizagem.

Quando questionados se consideravam que as novas

tecnologias haviam trazido novidades nas praticas (aulas) da
EJA no ensino de Histéria, ndo houve consenso. Foram
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consideradas novidades a possibilidade de pesquisa e a
atualizacdo de dados, a possibilidade da educacao interativa,
colaborativa e de cocriar o conhecimento, a proximidade das
aulas com a realidade e um maior envolvimento do aluno. Foi
mencionada a facilitagdo do trabalho do professor quanto ao
planejamento dos recursos online disponiveis.

A pesquisa evidencia, através de relatos escritos, os itens
listados:

1) um professor lamenta a restricao dos celulares em sala
de aula, pois eles sao verdadeiros equipamentos
multimidia. Muitos executam musicas, filmes, textos,
dicionérios, internet e alguns até sao projetores;

2) outro afirma nao utilizar mais por falta de tempo para se
apropriar dos recursos tecnolégicos disponiveis e saber
dominar as ferramentas existentes. Considera que as
tecnologias contribuem muito com o dia a dia do
professor desde que ele domine as ferramentas
disponiveis;

3) um usuério, para utilizar o laboratério de informatica,
necessita sempre do apoio do professor responsavel pelo
espaco;

4) um professor da Rede Estadual de Ensino ressalta a
precariedade da rede oferecida pelo governo;

5) ja outro se considera preparado, busca novidades e
utiliza todas as tecnologias citadas com a maior eficiéncia
possivel dentro dos seus conhecimentos.

Consideracoes finais

Se considerados os aspectos relativos a coleta de
informacdes através dos questionarios, é coerente afirmar que
tanto no Ensino Regular, como na Educacao de Jovens e Adultos,
nao existe um consenso em relagao ao uso de tecnologias como
ferramentas possiveis no processo de ensino-aprendizagem.
Percebe-se que, em relacdo a apropriagdo, as diferencas de
acesso sao perceptiveis, dependendo das vivéncias de cada



professor, desde aquele que se considera preparado para
aprender e implantar em suas praticas até o que necessita de
apoio direto para utilizagao de recursos como computadores e
aparelhos multimidia.

Por motivos distintos, pode-se perceber tentativas de
implementacdo de tecnologias na pratica pedagégica,
percebem-se disparidades entre as instituicdes pesquisadas
quanto a insercao de ferramentas como computadores e
aparelhos multimidias. De fato as TICs estdo sendo utilizadas
de forma gradativa, mas as formas de utilizagao de algumas
ainda remete apenas a facilitagao do trabalho do professor, uma
utilizacao voltada ao educador e ndo a uma cultura de
aprendizagem interativa.

Nao se trata de apenas inserir novas tecnologias nas escolas
para alterar a forma da didatica no ensino. A concepgao de
uma educagao interativa, facilitada pelo uso das ferramentas
propiciadas pelas novas tecnologias informacionais, é que ela
pode mudar o gesto de ensinar, ou seja, a didatica. Amudanca
de uma concepgao monolitica em que o aluno é apenas
receptor, como era o espectador da televisao, numa postura
passiva com relagdo a tecnologia de informacdo e
comunicacdo. A diferenga de um aluno, e um professor que
operam com outras tecnologias interativas e que concebem,
em seu proprio uso esta na mudanca radical na postura ativa
com relacdo a aprendizagem.

Na pedagogia interativa, o professor precisa aprender com
o movimento contemporaneo das mudancas tecnolégicas, estar
atento as interagdes existentes que fazem parte da realidade
dos alunos. E perceptivel que as escolas estdo buscando tal
insercao, mas ainda ha um distanciamento entre a escola e as
ofertas dos recursos tecnolégicos disponiveis. Sendo assim, sao
necessarios maiores investimentos e qualificagao profissional.
O ensinar como fazer, aqui, ndo cabe somente para os alunos,
mas também a uma boa parte dos professores. Investir na
formacao para o uso de tecnologias com os alunos que buscam
cursos de licenciatura e promover uma formagao continuada
ao corpo docente fazem parte de melhorias possiveis.
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Temos que incorporar a ideia de que a tecnologia esta a
servico das pessoas, para trazer beneficios a sociedade, e nao
a ideia de que estamos a servigo da tecnologia, promovendo a
continuidade da dominagao do modelo capitalista e a exclusao
digital/social.
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Avaliacao na Educacao de Jovens
e Adultos: um estudo de caso

Eliza Maria Silvestro da Silva
Andréia Morés (Orientadora)

Introducao

O presente artigo contempla a investigacao dos processos
de avaliagao realizados no cotidiano da Educacao de Jovens e
Adultos (EJA). Este estudo adentra a compreensao da avaliagao
como um processo de ensino e aprendizagem tornando-a
significativa e com a participagdo dos sujeitos envolvidos:
professores e alunos.

A participagdo dos professores e alunos no processo de
avaliagdo promove uma mudanca ante aos tradicionais
processos avaliativos presenciados nos diferentes contextos da
EJA. Assim, os professores devem tracar objetivos, selecionar
contelidos e estabelecer estratégias para que o processo de
ensino e aprendizagem ocorra de forma continua. Segundo
Luckesi (1996, p. 66), “a avaliagdo da aprendizagem existe
propriamente para garantir a qualidade da aprendizagem do
aluno. Ela tem a fungdo de possibilitar uma qualificagdo da
aprendizagem do educando”. O processo de avaliagao deve
ser tratado como um desafio para o aluno e ndo como sua
classificagao.

O professor deve estar preocupado em melhorar sua pratica
pedagogica, bem como o processo de avaliagdo, devendo estar
voltado a transformagdo, tendo clareza em suas decisdes. A
avaliacdo esta passando por um processo de transformacao e
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cabe a nés, educadores, refletir sobre os procedimentos e
métodos que sdo utilizados para avaliar os alunos. Deve-se
fazer uma retomada que transforme as a¢des no sentido de
impulsionar reflexdes que incluam a avaliagdo como parte do
processo cotidiano de sala de aula.

No entanto, a presente pesquisa buscou investigar o
processo avaliativo na EJA, realizado em uma escola da Rede
Municipal de Ensino de Caxias do Sul, a fim de contribuir na
qualificagao do processo de ensino e aprendizagem realizado
nessa instituicdo. Buscou-se, também, investigar o que os
professores e alunos pensam a respeito dos métodos avaliativos
utilizados, bem como se os objetivos propostos sao atingidos,
de forma a observar se a avaliagdo se da de forma continua,
dialogada e participativa, conforme consta na Proposta
Pedagégica da EJA. O texto a seguir aborda trés momentos: o
primeiro apresenta os caminhos metodolégicos da pesquisa; o
segundo contempla a concepgao de avaliagdo na EJA, na escola
municipal em questdo; e o terceiro, a avaliacdo na visao de
professores e alunos participantes desta pesquisa.

1 Caminhos metodolégicos da pesquisa

O presente estudo foi realizado em uma escola' da Rede
Municipal de Ensino de Caxias do Sul que contempla a
modalidade EJA. A presente escola oferece essa modalidade,
buscando contemplar a elevagao da escolaridade, no sentido
de contribuir para a integracao social dos cidadaos que nao
tiveram acesso ou continuidade de estudos no Ensino
Fundamental, na idade prépria. Também busca superar a
fragmentacao do saber e da realidade, reorganizando seus
espacos e tempos para melhor compreender e transformar os
mesmos.

' A escola possui 50 alunos na EJA, distribuidos em quatro turmas no turno da noite,
com as totalidades T3, T4, T5 e T6.



Para a realizagao da presente pesquisa, utilizou-se a
metodologia qualitativa com énfase no Estudo de Caso.

Esse é um método qualitativo que consiste, geralmente,
em uma forma de aprofundar uma unidade. Também contribui
para compreendermos melhor os fendmenos individuais, os
processos organizacionais e politicos da sociedade. E uma
ferramenta utilizada para entendermos a forma e os motivos
que levaram a determinada decisdo; é uma estratégia de
pesquisa que compreende um método que abrange tudo em
abordagens especificas de coleta e andlise de dados. Segundo

Yin,

como estratégia de pesquisa, utiliza-se o Estudo de Caso
em muitas situagdes, para contribuir com o
conhecimento que temos dos fenbmenos individuais,
organizacionais, sociais, politicos e de grupo, além de
outros fendmenos relacionados. (2000, p. 20).

O Estudo de Caso investiga um fendmeno contemporaneo
partindo do seu contexto real, utilizando-se de multiplas fontes
de evidéncias. Esse método é dtil quando o fendbmeno a ser
estudado é amplo e complexo e nao pode ser estudado fora do
contexto onde ocorre naturalmente. Ele é um estudo empirico
que busca determinar ou testar uma teoria e tem como uma
das fontes de informagao mais importantes, as entrevistas, além
dos questionarios e da observagdo. Através delas o entrevistado
vai expressar sua opiniao sobre determinado assunto, utilizando
suas proprias interpretagoes.

Para tal, é preciso que se tenha diferentes visdes tedricas
acerca do assunto estudado, pois serdo a base para orientar as
discussdes sobre determinado fendbmeno. Segundo Menga e
Ludk (2012, p. 17), “quando queremos estudar algo singular,
que tenha valor em si mesmo, devemos escolher o Estudo de
Caso”, pois é uma investigacdo que trata de uma situagao
especifica, procurando encontrar as caracteristicas e o que ha

de essencial nelas. Esse estudo pode ajudar na busca de novas
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teorias e questdes que serviram de base para futuras
investigagoes.

E com esse olhar que adentro a presente investigacao,
apoiada na metodologia Estudo de Caso. O caso investigado,
conforme ja citado na introducdo, refere-se a uma escola

municipal de Caxias do Sul.

Fazem parte da construcao dos dados: o PPE (Projeto
Pedagégico da Escola) e o Regimento Escolar. E imprescindivel
conhecer esses documentos, pois sdo um referencial para a
pesquisa; além deles foram aplicados questionarios a
professores e alunos da EJA. Participaram da pesquisa 8
professores e 43 alunos, nas totalidades 4, 5, 6 e 7. Os
professores possuem, em média, 24 anos de experiéncia e
atuam na EJA h& cinco ou seis anos. Os alunos estao na faixa
etaria entre 16 e 28 anos.

A proposta pedagégica contempla a visao de que os alunos
devem apropriar-se de diferentes c6digos culturais e linguagens
para compreender e agir de forma coletiva, democratica e
responsavel na sociedade. Assim, o planejamento deve
contemplar as dimensdes socioecondmicas, politicas e
culturais, bem como as preocupagdes, os interesses e as
necessidades dos alunos, se efetivando através de acoes
conjuntas.

As Totalidades da EJA pressupdem uma avaliagao continua,
considerando todos os momentos do processo de ensino e
aprendizagem, os avancos, as dificuldades e possibilidades,
visando a inclusdo de cada um e de todos. E participativa,
diagnéstica e prognéstica, pois considera as dificuldades e os
avancos do aluno, com base na observacao do professor e o
educando como parametro de si mesmo, o erro como meio
para refletir e planejar a agdo, respeitando o saber de cada um
e de todos. Propde o respeito ao ritmo de aprendizagem de
cada aluno e é registrada trimestralmente, por meio de parecer
descritivo individual nos cadernos de registros.



2 A avaliacdo na EJA e suas relacdes com o processo de
ensino e aprendizagem

O processo avaliativo vem aos poucos sendo reformulado
de forma que seus alunos sejam sujeitos participantes desse
processo de ensino e aprendizagem. A avaliagao e seu processo
estao evoluindo no sentido de contribuir para um bom
desempenho de seus alunos. Esse processo, que historicamente,
era feito com uma Unica prova para verificar a aprendizagem,
passou a incluir trabalhos de pesquisa, seminarios, lista de
exercicios a ser resolvida, apresentacdo oral e pequenas
atividades em sala de aula com orientagao do professor, ou
seja, passou a abranger uma producao participativa do aluno.

Assim, considera-se que a avaliagdo deve ser qualitativa
sobre os dados obtidos no processo de ensino e aprendizagem,
a fim de auxiliar o professor na construcao de seu planejamento
didatico. No entanto, a apreciagdo qualitativa dos processos
de avaliagdo permite tracar acdes a serem realizadas, a partir
das necessidades observadas. Pode-se considerar, entdo, que a
avaliacao da aprendizagem verifica, qualifica e aprecia
qualitativamente os resultados obtidos. De acordo com Libaneo
(1994), estao atreladas trés acoes:

1. verificagdo: coleta de dados sobre o aproveitamento dos
alunos, através de provas, exercicios e tarefas ou de
meios auxiliares, como observacdo de desempenho,
entrevistas, etc;

2. qualificagdo: comprovacao dos resultados alcangados
em relacdo a objetivos e, conforme o caso, atribuicao
de notas ou conceitos; e

3. apreciagdo qualitativa: avaliagao propriamente dita dos
resultados, referindo-se a padrdes de desempenho
esperados. (p. 149).

A avaliacdo é o meio que o professor tem de verificar se
seus alunos adquiriram conhecimento, e ndao, um objetivo por
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si, também um meio de verificar se o planejamento esta de
acordo com as necessidades dos alunos, devendo ir ao encontro
do que foi proposto e planejado. Ao ensinar deve-se ter bem
clara a forma de avaliagdo, para que ndo haja uma ruptura
entre conhecimento e contetido, a fim de que o ensino ndo
seja apenas uma preparagao para provas futuras. A avaliagao
deve ser um processo participativo e continuo, que ndo se
prenda apenas as datas e horas marcadas para acontecer.

Dessa forma, a avaliacdo ndo deverd ser uma agao
mecanica, centralizada somente em provas e exames para
verificacao da aprendizagem dos alunos.

Luckesi explica:

Afuncdo verdadeira, a avaliagdo da aprendizagem seria
auxiliar a construcdo da aprendizagem satisfatéria; [...].
Ou seja, pedagogicamente, a avaliacdo da
aprendizagem, na medida em que estiver valorizada
pelos exames, ndo cumprira a sua fungdo, decisdo da
melhoria da aprendizagem. (1996, p. 25).

A avaliacdo, como um processo de ensino e aprendizagem,
vem mudando no decorrer do tempo, mas historicamente, a
pratica avaliativa esteve fundamentada na classificagao, na qual
se avaliava principalmente o aspecto cognitivo, que muitas
vezes vem sendo usado para medir o conhecimento, ficando
de lado o aspecto afetivo e psicomotor. Segundo Luckesi,

a avaliagdo é um julgamento de valores sobre
manifestacdes relevantes da realidade, tendo em vista
uma tomada de decisdo. A avaliagdo é um juizo de
valor, pois se faz sobre a realidade de um objeto que
esta sendo avaliado, baseado em caracteres relevantes

da realidade. (1996, p. 33).
A avaliacdo ndo pode ser vista como um simples objeto,
mesmo porque a aprendizagem nado ocorre de forma instantanea

e nem somente pela absor¢ao de conhecimentos especificos e
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técnicos; a aprendizagem é constituida de forma linear e através
de reflexao acerca de experiéncias que os sujeitos trazem em
sua bagagem, o que potencializa a reconstru¢dao do préprio
conhecimento.

A avaliagao deve ocorrer em todos os momentos do ensino
e da aprendizagem, deve instigar os educandos a buscarem a
construcao de novas aprendizagens priorizando o processo
formativo.

De acordo com a Proposta Pedagégica da escola da Rede
Municipal de Caxias do Sul, em estudo,

a avaliacdo possibilita refletir sobre o processo de
ensino- aprendizagem tanto do professor como do
aluno, visto que evidencia o que, quando e como se
ensina, e todos os ajustes que se deve introduzir para
atender a diversidade necessaria gerada nos objetivos
propostos (PP, 2013 p. 23).

E necessario que os sujeitos sejam capazes de reconhecer
seus limites e de se sentirem desafiados a buscar novos
conceitos de ensino e aprendizagem; entdo, a avaliagao
ocorrera de forma acolhedora, desafiadora, processual,
continua e formativa. S6 assim se podera encontrar resultados
diferenciados.

A avaliagdo deve ser um processo que ndo assuste nem
reprima os alunos, que ndo leve a evasao e ao abandono escolar.
Ela deve ser reflexiva, auxiliando o sujeito a verificar sua prépria
aprendizagem, e a conseguir a partir dela, ter um crescimento
pessoal.

A avaliacao na EJA: um encontro com a Proposta
Pedagaogica da escola

A Proposta Pedagoégica da presente instituicdo considera a
avaliacdo na EJA um processo de construcao do conhecimento,
tanto no que se refere aos alunos como no que respeita aos
professores, e esse processo estd presente em todos os
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momentos de ensino e aprendizagem. Os professores estao
sempre preocupados em integrar as experiéncias vividas pelos
alunos as suas aulas, sendo assim, a proposta avaliativa
desenvolvida na escola contempla a visao emancipatéria.

A avaliagdo emancipatéria é o processo de descricao e
andlise de certa realidade com o objetivo de transforma-la, de
fazer com que os sujeitos envolvidos nela sejam capazes de
construir sua propria autonomia. A partir do autoconhecimento,
do real, com o objetivo de atingir o futuro, acredita-se que
com esse processo avaliativo o sujeito seja capaz de seguir
uma decisdo critica sobre suas acdes, valores que considera, e
escrever sua propria histoéria. Para Jussara Hoffmann,

é na escola que as criangas e jovens encontram arrimo,
seguranca em um mundo cadtico. Ela ¢é
imprescindivel para a formagdo moral e intelectual
das futuras geragdes, mas precisa adequar-se aos
novos tempos. (2010, p. 108).

Na modalidade EJA, existe a necessidade de trabalhar com
o intuito de que a escola faca a diferenca na histéria dos sujeitos
que fazem parte dela, segundo o Projeto Pedagégico da Escola,
busca-se integrar trabalho, ciéncia, técnica, tecnologia,
humanismo e cultura geral, dando condi¢ées para que ocorra
o exercicio da cidadania. A Proposta Pedagégica da EJA, na
sua concepgao avaliativa, cita:

A avaliagdo visa a compreensdo das dificuldades e
aponta caminhos para a melhoria do conhecimento,
configurando-se num suporte permanente para o
processo de aprendizagem, conduzindo o professor no
(re)planejamento de suas ag¢des e orientando o aluno a
prosseguir, com éxito, no seu processo de escolarizagdo.
(PPE, 2013, p. 23).



Pode-se considerar, entdo, que a avaliagdo tem a funcao
de priorizar o processo de ensino e aprendizagem, conforme
a Proposta Pedagégica da EJA%:

Na EJA, a proposta das Totalidades pressupde avaliagao
continua, considerando todos os momentos do processo
de ensino e de aprendizagem, os avangos, as
dificuldades e as possibilidades, visando a inclusdo de
cada um e de todos. E participativa, diagnéstica e
prognostica, pois considera as dificuldades e avangos
do aluno, com base na observagdo do professor e o
educando como parametro de si mesmo, o erro como
meio para refletir e planejar a agao, respeitando o saber
de cada um e de todos. Respeita o ritmo de
aprendizagem de cada um e de todos e é registrada
trimestralmente, por meio de parecer descritivo e
individual nos cadernos de registro. Para os alunos com
deficiéncia: [...] a avaliacdo deve ter como foco o
conjunto de habilidades e competéncias apresentadas,
as quais devem estar relacionadas com o nivel de
desenvolvimento e aprendizagem alcangados,
considerando as caracteristicas das necessidades
especiais da cada aluno, quanto a: consciéncia de si;
cuidados pessoais e de vida diaria; exercicio da
independéncia; aptiddes cognitivas, afetivas e
psicossociais; capacidade de estabelecer relagcées
coletivamente e cooperativamente; capacidade de
compreender a indicagdo das tarefas e executé-las;
habilidades relacionadas as possibilidades de atividades
produtivas. (2013, p. 24).

Na Proposta Pedagégica da EJA citada anteriormente,
percebe-se que ha uma preocupagdo em avaliar respeitando o
processo de crescimento e aprendizagem do aluno,
considerando as dificuldades e os avancos em todos os
momentos da concretizacdo, da busca do autoconhecimento
de todos os envolvidos no ato educativo.

2Parecer CME n. 61/2006, item c.
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A pratica avaliativa deve articular-se com os objetivos, a
metodologia, o contetido e todo o processo de ensino e
aprendizagem, ou seja, a instituicdo de ensino deve ter claro
quando avaliar, como avaliar, o que avaliar e para quem avaliar.
O eixo central do processo didatico escolar esta dado pela
relacdo entre objetivos, metodologia e avaliacao, permeados
pelos contetidos.

Possivelmente, para redesenhar uma nova pratica em
avaliacdo, é fundamental considerar um saber imprescindivel
na docéncia, e a mudancga se apresenta como atividade
basicamente humana associada a experiéncia do dia a dia das
pessoas, faz parte do nosso cotidiano e, muitas vezes, determina
nosso modo de ser ou de agir. Portanto, compreende-se que
avaliar ndo é somente dar notas, fazer médias, reprovar ou
aprovar os alunos. Avaliar, em uma nova concepgao, €, sim,
avaliar de forma democratica, participativa buscando a
autocritica e o autoconhecimento de todos os envolvidos no
ato educativo, investindo na autonomia, no envolvimento, no
compromisso e na emancipagao dos sujeitos.

3 A avaliacao na EJA: concepcdes dos sujeitos
depoentes

Estdo contempladas neste estudo as percepgdes e visdes
dos sujeitos participantes, professores e alunos envolvidos com
a EJA de uma escola da Rede Municipal de Ensino de Caxias
do Sul. Considerou-se importante ouvir esses sujeitos, pois
estao diretamente envolvidos no processo avaliativo na EJA.

A construcdao dos dados, que emergem da presente
investigacao sobre avaliagdao na EJA, aponta a visoes diferentes:
de um lado, ha elementos que defendem a avaliacao tradicional
e excludente somente com provas que nivelam e limitam o
conhecimento; por outro , encontram-se praticas avaliativas
significativas, ou seja, que corroboram o processo de ensino e
aprendizagem, tanto na visdao dos alunos como na dos
professores.



Os alunos entrevistados consideram que a avaliagdo da
aprendizagem é feita de forma continua, sendo de grande valia
todas as formas de avaliacdo: provas, trabalhos em grupo,
pesquisa, leitura do material orientado, conselho de classe
participativo e autoavaliacao, considerando que sdo avaliados
em todas as aulas. Observou-se que, ao avaliar os alunos, os
professores utilizavam provas, trabalhos em grupo e a
frequéncia é parte da responsabilidade e da avaliacdo do aluno,
porém, nem todos os alunos concordam que seja considerada
como constru¢ao de conhecimento, como se pode perceber
na fala deles:

A frequéncia ndo pode ser considerada como construgdo
do conhecimento, pois as vezes faltamos por algum
motivo sério e isso nos prejudica. (A1).

Se a prova for no dia que faltamos temos que trazer
justificativa dos pais ou responsaveis e quando temos
mais que dezoito anos podemos justificar. (A2).

Ha alunos que faltam porque querem e arrumam alguma
desculpa para fazer a prova e os professores aceitam.
(A3).

A gente sabe que se aprende quando se vem para a
escola para ter aula com os professores, mas considerar
a presenga para dar nota ndo € justo. (A4).

No depoimento dos alunos, existem visdes distintas no que
se refere a maneira de como o professor vé a avaliagdo.
Observa-se que ha diferentes modos: uma parte dos alunos
afirma que os professores veem a avaliagdo como um processo
Iongo e continuo, ou seja, ocorre em todos os momentos; outra
parte considera que eles utilizam apenas instrumentos

avaliativos propostos em aula, como vemos nas seguintes falas:

Os professores s6 ddo nota quando a gente faz provas
ou trabalhos em aula, ndo € verdade que eles avaliam
a gente quando a gente participa das aulas e mostra
que sabe o que eles ensinam. (A6).
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Nao € verdade que eles ddo nota quando a gente vem
na aula, porque, se fosse assim, eu ja teria avangado
para a T5 (Totalidade cinco, que equivale ao oitavo ano
do Ensino Fundamental), eu participo das aulas, sei a
matéria e respondo quando o professor faz alguma
pergunta, nunca falto, mas continuo na T4, isso € injusto.
(A7).

A avaliacdo na EJA deve abranger todos os recursos
utilizados pelo professor no processo de ensino e aprendizagem,
de forma a acompanhar e valorizar o processo formativo de
seus sujeitos, engrandecendo a qualidade e o desempenho do
aluno; assim, a avaliacao deve ocorrer de forma continua,
buscando a construgdo e reconstrucao do conhecimento,
transformando os educandos em sujeitos criticos, criativos,
autébnomos e reflexivos. Sendo assim, é importante que o
professor utilize varios e diversificados instrumentos avaliativos
de forma a poder observar e registrar a construcao da
aprendizagem de seus alunos.

Na presente escola, os professores da EJA, participantes da
pesquisa, consideram que a avaliagdo ndo é um processo fixo
e engessado e dependendo da turma, fazem um trabalho de
diagnostico para verificar os conhecimentos que os alunos
possuem. Esse processo de ensino e aprendizagem ocorre de
forma continua, participativa e a todo momento. Enfatizam que
a avaliacao contempla o conhecimento da teoria com o
cotidiano, que é um processo de evolugdo e da experiéncia de
vida dos alunos; acreditam que a avaliagdo é um processo de
evolugdo pessoal e de superacao. Os instrumentos avaliativos
sdo construidos a partir das aulas dadas e da realidade de cada
turma. Consideram que os alunos ndao devem ser poupados da
avaliacdo, e que a mesma faz parte de um processo continuo e
de suma importancia, como relatam alguns professores:



E importante avaliar, pois é a partir da avaliagdo que
podemos perceber as dificuldades dos alunos. (P1).

E através da avaliacdo que podemos planejar as
proximas aulas. (P2).

Através da avaliacdo notamos se a metodologia usada
esta sendo eficaz para que ocorra a aprendizagem
significativa. (P3).

Dessa forma, pode-se perceber que o aluno esta sendo
avaliado como um todo ou individualmente; assim, cada aluno
podera descobrir seu potencial e fortalecer as vivéncias através
de suas experiéncias e trajetoria. Verifica-se, entdo, que os
professores conhecem seus objetivos prévios na avaliacao da
aprendizagem, pois o processo se torna mais efetivo, o aluno
consegue crescer, ndo somente como discente, mas também
como cidadao, podendo intervir em situagdes de vida e de
trabalho, transformando sua histéria. No entanto, na percepgao
dos alunos, a avaliagdo restringe-se as tradicionais provas.
Embora os professores possam ter claro que consideram um
conjunto de fatores na observacao do desenvolvimento de seus
alunos, mesmo assim, nao conseguem fazer com que os alunos
visualizem seus procedimentos.

Conforme a Proposta Pedagégica da EJA na escola
observada, a autoavaliagdo feita pelos alunos provoca uma
reflexdo sobre o entendimento do senso comum e do saber
cientifico. Esse é um dos instrumentos avaliativos mais
importantes para uma avaliagao continua e emancipatéria, em
gue professor e aluno podem refletir sobre suas atitudes e rever
alguns conceitos. Hoffman entende que,

para o aluno auto avaliar-se, é altamente favoravel o
desafio do professor, provocando-o a refletir sobre o
que esté fazendo, retomar passo a passo seus processos,
tomar consciéncia das estratégias de pensamento
utilizadas.
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Dessa forma, o aluno tera condic¢des de ajustar suas ideias
e perguntas, fazendo uma reflexao sobre o seu papel de
vulnerabilidade como aprendiz; para o professor esse tipo de
instrumento avaliativo é importante porque através dele podera
fazer reflexdes sobre seus fazeres didaticos, questionamentos,
comentarios, e pensamentos, levando seus alunos a agdes
desafiadoras e a tomarem novas decisoes.

No momento em que a autoavaliagcdo é menosprezada por
grande parte dos professores e alunos, percebe-se uma
contradi¢do no que se refere ao ensino e a aprendizagem; nota-
se que esse processo avaliativo ndo esta sendo levado tao a
sério como deveria. O aluno nao esta sendo desafiado pelos
professores a refletir sobre seu processo de ensino e
aprendizagem, e os professores ndo estdo revendo seus
conceitos, suas falhas para que possam melhorar a pratica
docente.

A partir da construcdo dos dados, observa-se que o
conselho participativo ndo foi citado pelos sujeitos e esta
contido na Proposta Pedagégica da EJA. Na ocasido em que a
autoavaliacdo, processo que deveria ocorrer antes do conselho,
é remotamente mencionado, questiona-se como de fato ocorre
esse processo avaliativo, qual deveria ser o momento em que
professores e alunos pudessem juntos, refletir sobre o processo
avaliativo, entendendo-se esse momento como parte do
processo de ensino e de aprendizagem, pois permite rever
pontos falhos, oportunizando momentos de construcao e
ressignificacdo de novos conhecimentos.

Um fator de relevancia observado na escola em questao
foi que alguns professores estdo se aposentando e s6 estao
trabalhando na EJA para incorporar ao saldrio o adicional pelo
servico noturno. Esses professores ndo estdo preocupados em
mudar e fazer da avaliagio um momento de crescimento tanto
deles como dos alunos, como afirmam Fernandes e Freitas,



tradicionalmente, nossas experiéncias em avaliagdo sdo
marcadas por uma concepg¢do que classifica as
aprendizagens em certas ou erradas e, dessa forma,
termina por separar aqueles estudantes que aprenderam
os contetdos programados para a série em que se
encontram daqueles que ndo aprenderam. Essa
perspectiva de avaliacdo classificatéria e seletiva,
muitas vezes, torna-se um fator de exclusdo escolar.
(2007, p. 20).

A prética avaliativa desses professores ainda esta vinculada
a avaliagao classificatéria, que contempla métodos e técnicas
tradicionais de avaliacao, na qual, historicamente, registraram
diversas marcas de exclusdo, de evasdo e de reprovacao,
havendo um distanciamento da vida do aluno.

Porém, existem alguns professores, considerados mais jovens
gue dialogam com seus alunos, construindo juntos os momentos
de avaliacao. Constatou-se que os professores mais jovens, levam
em consideracdo as experiéncias dos alunos, suas necessidades,
sua histéria, suas possibilidades, seu conhecimento e suas
limitagdes. Nessas aulas observadas, pode-se perceber que foi
construido, juntamente com os alunos, um ambiente de
aprendizagem significativo onde ha troca de experiéncias mediadas
pelo professor. Hoffmann corrobora essa ideia:

A avaliacdo é a reflexdo transformada em agdo. Acao
essa que nos impulsiona a novas reflexdes, reflexao
permanente do educador sobre sua realidade, e
acompanhamento, passo a passo do educando, na sua
trajetéria de constru¢do do conhecimento. Um processo
interativo, através do qual educandos e educadores
aprendem sobre si mesmos e sobre a realidade escolar
no ato préprio da avaliagdo. (1998, p. 18).

Sendo assim, compreende-se a necessidade de um dialogo
mais frequente entre professor e aluno, no que se refere ao
processo de ensino e aprendizagem, assim também, uma
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participacdo mais efetiva da comunidade escolar para uma
reformulacdo ou construcao de uma nova Proposta Pedagoégica
que contemple, efetivamente, a autoavaliagdo como parte
integrante do processo de avaliagdo. Contudo, aponta-se para
a necessidade de ressignificagdo dessas praticas avaliativas na
EJA, a fim de contemplar um processo significativo de ensino e
aprendizagem.

Consideracoes finais

A EJA é uma possibilidade de resgate da cidadania de uma
parcela da populagdo que ndo teve oportunidade, em idade
escolar regular, por diversos fatores. Nesse sentido, ela tem a
obrigacdo de transformar esses sujeitos em cidadaos preparados
ndo somente para o mundo do trabalho, mas também para a
vida, considerando suas experiéncias pessoais.

A avaliacdo ndo pode ser vista como uma a¢do mecanica,
mas como uma atividade racionalmente definida a favor da
competéncia de todos os sujeitos. Freire (2009, p. 23) nos diz:
“Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ao ensinar,
ensina ao aprender. Quem ensina, ensina alguma coisa a
alguém.” Partindo desse pressuposto, pode-se concluir que
professor e o aluno devem, juntos, construir o conhecimento,
assim sendo, ambos, sujeitos de um Gnico processo de ensino
e aprendizagem.

Possivelmente, para redesenhar uma nova pratica em
avaliacdo, é fundamental considerar um saber indispensavel
na pratica docente, colocado por Freire (1996), de que mudar
é dificil, mas é possivel. Nessa perspectiva, a luta por uma
avaliacdo que redefina a sua légica, que contribua para a
inclusao escolar e se encaminhe na perspectiva emancipatoria,
na escola publica, supde, necessariamente, mudangas na
escola, no como ela percebe esses sujeitos, levando em conta
as caracteristicas de seu publico.

Ao final desta pesquisa, verificou-se que a avaliagdo da
aprendizagem na EJA ainda é um ponto de tensdo na escola,
pois ha diferentes posturas em face das concepgdes presentes



na Proposta Pedagégica da EJA relativamente a esse elemento
do planejamento educativo. Alguns professores nao se
mostraram interessados em participar deste trabalho, por ndao
se sentirem a vontade para falar de avaliacao, talvez, por se
considerarem professores experientes e por acharem que seus
métodos avaliativos atendem as expectativas dos alunos e dos
principios da escola, ndo permitindo, assim, a observagao de
suas aulas, mantendo a avaliacdo e o planejamento no interior
da caixa-preta das praticas pedagoégicas. Outros professores,
no entanto, ficaram a vontade com a observagao das aulas e se
mostraram receptivos quanto a presencga da pesquisadora no
ambiente escolar. Os alunos se mostraram prontos a responder
a qualquer questionamento e nao se sentiram constrangidos
em serem observados durante as aulas, participando das
mesmas naturalmente.

Apesar das dificuldades, chegou-se a algumas conclusoes:
grande parte dos professores e alunos percebem a avaliagao
da aprendizagem na EJA como um processo longo e continuo
de construgao diaria, podendo ser considerada como
emancipatéria. Dessa forma, para que a avaliagao da
aprendizagem seja de fato, emancipatéria, como sugere a
Proposta Pedagégica da EJA, é preciso rever algumas
contradi¢des percebidas na pesquisa, como: a autoavaliagdo
que foi esquecida por grande parte dos professores e alunos,
também a resisténcia de alguns professores em aceitar a
mudanca.

Portanto, é necessario que se fortaleca a interacao entre
professores e alunos, para que ambos compreendam o processo
de ensino e aprendizagem como uma forma significativa de
construcdo de conhecimentos. Sendo assim, a avaliagdo podera
ser um processo de construg¢ao aqueles sujeitos que nao tiveram
voz e vez, para se tornarem cidadaos conscientes que podem
transformar sua histéria, como sujeitos ndo s6 da sua
aprendizagem, mas também autores e atores de sua prépria
vida, podendo acreditar em si mesmos.
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EJA E DIVERSIDADE

Somos todos diferentes [...]. E por isso que o
homem teve a necessidade, um dia, de
fabricar o conceito de igualdade.”

" FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperanca: um encontro com a pedagogia do oprimido.

Rio de Janeiro: Paz e Terra. 1992, p. 98.
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EJA, deficiéncia e mercado de
trabalho: a atuacao docente com PCDs

Maria Inés Tondello Rodrigues
Terciane Angela Luchese (Orientadora)

Introducao

O presente texto € resultado de pesquisa realizada no curso
de Especializagdao em EJA da Universidade de Caxias do Sul.
Durante o projeto foram aprofundados conhecimentos na area
da Educacao de Jovens e Adultos. Contudo, essa modalidade
de educagdo nao acontece apenas nas salas de aula regulares.
Diversos tipos de curso, entre eles, técnicos, profissionalizantes,
de aperfeicoamento, tanto de curta quanto de longa duragao,
sdo realizados fora das escolas ditas regulares, configurando-
se como l6cus importante para entendermos a outra face da
Educacgao de Jovens e Adultos (EJA). Esses cursos precisam de
professores qualificados para atender, com competéncia, as
demandas de sua area de atuacdo. Para isso, além dos
profissionais que esses professores formam, é necessario
qualificar o docente que ministra as aulas.

O Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (Senai),
como instituicdo formadora de mao de obra participa de
programas para qualificacdo técnica e profissional. Os
resultados da pesquisa que ora se apresenta foram obtidos
através de entrevistas com os docentes do curso de Auxiliar de
Linha de Producao da Escola de Educacao Profissional (EEP),
SENAI - Nilo Pecanha, na cidade de Caxias do Sul. Essa turma
é formada por alunos com deficiéncia que buscam qualificagao
para o mercado de trabalho. A acessibilidade é completa na
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instituicdo. Além de elevador e rampas especiais para
cadeirantes, todos os ambientes possuem sinalizacdo e
orientacdo de uso.

O tema pesquisado, o perfil do educador de pessoas com
deficiéncia (PCDs), no curso de Auxiliar de Linha de Producao,
implica alguns questionamentos referentes a realidade da EJA
ndo escolar e profissionalizante, com enfoque na preparagao
para o mercado de trabalho. Partiu-se das hipéteses de que
seriam encontrados profissionais identificados com a inclusao
desse publico no mercado de trabalho, além de professores
qualificados para exercerem essa atividade. Educadores
comprometidos com o aspecto critico-formativo de seus alunos
gerou uma hipétese na busca de identificar se a selecao dos
professores era realizada considerando a sua qualificagdo e o
envolvimento com esse publico ou se havia outros caminhos.
Com relacdo as condigoes praticas de sala de aula, acreditava-
se que existiam dificuldades metodolégicas de aplicacao do
contetido além da falta de material didatico. Quanto as questdes
estruturais, pensava-se que seria encontrada a falta de adaptagao
as necessidades e capacidades que permitissem a
acessibilidade. Também acreditava-se que os alunos
apresentariam particularidades que dificultariam a pratica
docente.

A partir do objetivo de conhecer o perfil desses educadores,
focou-se na tentativa de identificar como acontece a construcao
dos conhecimentos técnicos e especificos dessa area em
preparagdo para o mercado de trabalho. Assim, buscou-se
compreender as habilidades e competéncias do professor, a
metodologia de ensino adotada em sala de aula e os critérios
de escolha dos contetidos ministrados no curso de qualificagao
profissional. Analisaram-se, também as condi¢des estruturais
de acessibilidade e conheceram-se as particularidades
apresentadas pelos alunos durante as aulas, na tentativa de
apontar as especificidades da pratica docente para esse publico
em particular.

Para embasar a pesquisa, citam-se alguns textos juridicos,
no ambito da regulamentacao e pratica da “Lei de Cotas” que



estabelece o ingresso de pessoas com deficiéncia no quadro
funcional de empresas de médio e grande portes. Essa Lei foi
sancionada em 1991, é fiscalizada pelo Ministério do Trabalho
e regulamenta o percentual de PCDs de cada empresa de acordo
com o nimero de trabalhadores mantidos no seu quadro
funcional. Paulo Freire norteia os estudos no campo da
autonomia do sujeito, bem como no ambito da pedagogia
social. Auxilia também na analise da fungdo pedagoégica em
sala de aula e sua relagdo com a realidade de vida desses alunos
especiais.

A pesquisa seguiu a metodologia qualitativa, considerando
a analise dos elementos estudados a partir de questionario
proposto aos professores do curso de Auxiliar de Linha de
Producdo. Ap6s um encontro com a direcdo da unidade do
SENAI contatou-se com os professores do curso e foi aplicado
um questionario previamente elaborado. Como a aplicagao se
deu de forma presencial, pode-se aprofundar as respostas e
ampliar os questionamentos.

Num primeiro momento, o foco se dirigiu a Lei de Cotas,
estabelecida pelo governo federal, em busca das pessoas com
deficiéncia pelo mercado de trabalho, apresenta-se a EEP SENAI
Nilo Pecanha e o curso de Auxiliar de Linha de Produgao. Em
seguida, trago os relatos dos professores desse curso buscando
identificar o perfil apresentado por esses profissionais da EJA
ndo escolar que atendem este publico. Ao final, tracam-se
algumas consideragdes acerca do resultado obtido com a
pesquisa e sua relevancia no contexto social.

1 As pessoas com deficiéncia e o mercado de trabalho

As pessoas com deficiéncia sdo integrantes ativos da nossa
sociedade. Podemos perceber isso caminhando nas ruas,
frequentando restaurantes, lojas, cinemas, shopping centers,
fabricas, escolas, universidades. Em qualquer lugar, elas estao
convivendo, trabalhando, estudando, comprando, consumindo.
Para isso, precisam de emprego, receber salarios na tentativa
de se manterem de forma independente. Como elas chegam
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ao mercado de trabalho? Onde aprendem uma profissao? Onde
é formada essa mao de obra? Quem ensina essas pessoas? Como
sdo transmitidos os conhecimentos para que elas aprendam a
trabalhar e a se manter no emprego?

Em 24 de julho de 1991, foi sancionada a Lei 8.213/1991,
que dispde sobre os Planos de Beneficios da Previdéncia Social
e estabelece o sistema de cotas para PCDs no mercado de
trabalho, com a seguinte redagao:

Art. 93. A empresa com 100 (cem) ou mais empregados
esta obrigada a preencher de 2% (dois por cento) a 5%
(cinco por cento) dos seus cargos com beneficiarios
reabilitados ou pessoas portadoras de deficiéncia,
habilitadas, na seguinte proporgao:

| — até 200 empregados ..........ccceene. 2%;
Il —de 20T @500 .iooviveeeiiieeeiieeeee, 3%;
Il —de 501 a 1.000 ...eevevieereniiieeenee. 4%
IV —de 1.001 em diante .......ccccueeneee. 5%

§ 1°. A dispensa de trabalhador reabilitado ou de
deficiente habilitado ao final de contrato por prazo
determinado de mais de 90 (noventa) dias, e a
imotivada, no contrato por prazo indeterminado, s6
podera ocorrer apés a contratagdo de substituto de
condigdo semelhante.

§ 22. O Ministério do Trabalho e da Previdéncia Social
devera gerar estatisticas sobre o total de empregados e
as vagas preenchidas por reabilitados e deficientes
habilitados, fornecendo-as, quando solicitadas, aos
sindicatos ou entidades representativas dos empregados.
(Apud MeLo, 2004, p. 80).

As empresas investem em mao de obra e se agregam a
questdes como diversidade nas organizagdes clareando que
responsabilidade social ndo é filantropia. Para Filette (2001,
p. 135), “uma filosofia e/ou politica de recursos humanos
saudavel reflete o pensamento da empresa nas questdes de



diversidade: raca, género, limitacdes fisicas/mental, faixa etaria
e outras”. Contudo, é necessaria a intervengao do Estado, com
imposicoes legais para que haja vagas para essa mao de obra.
O desafio das empresas esta em promover oportunidades com
competéncia profissional para manter sua esséncia nas pessoas.
Assim, é possivel assumir praticas e posicionamentos fortes e
eminentes desfazendo as convengdes do socialmente aceitavel
e do politicamente correto. “A responsabilidade social das
empresas caminha, apds a conscientizagao de todos, para o
planejar a realizagdo de projetos especificos, com o
compromisso e a participagao de toda a empresa.” (FiLerte, 2001,
p. 136). Igualdade e diversidade podem ser vistas como ideal
no ambiente de trabalho. Nao vivemos numa sociedade com
direitos e oportunidades iguais para todos. Para que a sociedade
evoluisse e as discriminagdes fossem em menor grau, foi preciso
implantar regras, leis, normas para amenizar as desigualdades.

O SENAI, sendo instituicao formadora de mao de obra para
a industria, participa de programas para qualificacao técnica e
profissional desse puablico. A instituicdo tem como missdo
“promover a educacao profissional e tecnolégica, a inovagao
e a transferéncia de tecnologias industriais, contribuindo para
elevar a competitividade da industria brasileira”.
(www.senairs.org.br). Assim, segundo os gestores entrevistados,
a instituicdo se engajou nesta proposta de qualificar pessoas
com deficiéncia para o mercado de trabalho atendendo as
necessidades das empresas no cumprimento da “Lei de Cotas”.
Para empregar essa mao de obra, é necessario qualifica-la.
Visando a uma atuagao contextualizada, de acordo com o gestor
1, ainstituicao sistematizou, em 1999, através do Departamento
Nacional, um trabalho voltado as PCDs, sob a forma do Projeto
Nacional Inclusao das Pessoas com Necessidades Especiais nos
Programas de Educacao Profissional do SENAI e no Mercado
de Trabalho, atualmente uma das vertentes do Programa SENAI
de Acdes Inclusivas.

Nas turmas regulares, o SENAl atende a PCDs na forma de
inclusao. Em 2008, na capital federal, o governo langou, através
do Ministério do Trabalho e Emprego, o Projeto Piloto de
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Incentivo a Aprendizagem/Qualificagao das Pessoas com
Deficiéncia, como estratégia para viabilizar a inclusdao no
mercado de trabalho. Nesse sentido, ainda citando a fala do
gestor 1 entrevistado, o Departamento Nacional do SENAI
incumbiu os Departamentos Regionais de atenderem esta
demanda capacitando-a para suprir as necessidades das
empresas. O Departamento Regional estabeleceu parceria com
empresas e formatou cursos buscando qualificagao especifica
e técnica.

No Rio Grande do Sul, “o inicio destes cursos aconteceu
na cidade de Sapucaia, através de um convite do Ministério do
Trabalho e Emprego quando foi implantada a primeira sala de
aula especifica de PCDs”. (Gestor 1, 2013). As empresas, na
maioria, encaminhadas pelo Ministério, indicam um tutor para
acompanhar o aluno durante o curso. No periodo de aulas
tedricas, o acompanha no SENAI e, no periodo de pratica, o
acompanha na empresa. Durante o curso, os alunos com
deficiéncia sao cotistas e, apés a conclusdo, sdo contratados
como colaboradores efetivamente. O gestor 3 esclarece que
os alunos sdao encaminhados ao SENAI pelas Secretarias
Estadual e Municipal de Educagdo e de entidades especificas
de atendimento a PCDs, como: APAE, APADEV, Escola Hellen
Keller, entre outras. “Esta parceria é muito valorizada por auxiliar
no trabalho dos professores, orientando sobre comportamentos
e encaminhamentos necessarios de cada aluno.” (Gestor 1,
2013).

Uma das diferengas neste tipo de curso, especifico para
PCDs, é a valorizagao da capacidade individual de cada aluno
e ndo a obrigatoriedade de determinadas regras para ser incluido
ou excluido. O aluno recebe qualificagdo técnica, e o local
onde ird trabalhar é adaptado e escolhido de acordo com sua
capacidade. Conforme o gestor 3, nao ha restri¢cdes, todos tém
possibilidades, ja que as aulas sdo dirigidas respeitando o limite
de cada aluno. A empregabilidade é feita pela capacidade
registrada e ndo por nlmeros ou estatisticas. Enquanto uma
pessoa dita normal procura emprego tentando se adaptar a
determinada condicao, a PCD tem o trabalho adaptado a sua



capacidade. Isso também se reflete na sua producdo e na
qualidade de seu desempenho, uma vez que é valorizada a
sua capacidade e ndo sua limitagdo. (CARVALHO-FREeITAS, 2010).

O curso de Auxiliar de Linha de Producao atende as
necessidade do setor produtivo das indistrias, qualifica e insere
PCDs nas empresas participantes. O aluno do curso é preparado
para enfrentar a realidade do mundo do trabalho e da vida em
sociedade, por isso sdo desenvolvidas integradamente as
competéncias técnicas e basicas e as capacidades organizativas.
De acordo com o projeto pedagégico, dentro do perfil
profissional do egresso do curso sdo estabelecidas algumas
capacidades indispensaveis, para que desempenhe suas fungoes
de forma independente. Entre elas: organizagao de materiais,
tarefas e de tempo, escolha de caminhos a seguir, localizagao
e selecao de informagdes necessarias para o desempenho de
tarefas, atendimento a normas de seguranca e legislacao,
aplicagao de preservagdo ambiental e relacionamento eficaz
com pessoas. Segundo o gestor 2, para que o aluno desenvolva
essas qualidades, ndo sdo estruturados componentes
curriculares especificos, mas é proposto aos professores que,
usando suas habilidades e competéncias, norteiem a agao
docente por meio de atividades e coleta de evidéncias do seu
alcance no processo educativo. “O programa do curso foi
desenvolvido justamente para alunos que tenham estas
dificuldades” (Gestor 4, 2013).

Em Caxias do Sul, explica o gestor 1, a primeira turma
especifica de PCDs atendida no SENAI foi montada no segundo
semestre de 2010, na Unidade José Gazola, no Bairro Sdo José.
A parceria montada com a Secretaria Municipal de Educagao
permitiu que as PCDs que estavam matriculadas nas escolas
regulares de ensino da Rede Publica fossem atendidas pelo
mercado de trabalho observando suas capacidades. Apds a
identificacdo dos alunos, o Ministério do Trabalho fez uma
reunido com as empresas que poderiam receber esta mao de
obra. Com a aceitagdo, houve o processo de apadrinhamento
dos alunos, futuros colaboradores das empresas. Na
oportunidade, esclarece, a empresa Randon apadrinhou os
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alunos e distribuiu esta mao de obra em diversos setores como
almoxarifado, producao e area administrativa.

Nesse ano a Escola de Educacao Profissional SENAI Nilo
Pecanha, em Caxias do Sul, concluiu com duas turmas a
segunda fase do curso. Atualmente, estd com uma turma
executando a primeira etapa no turno da tarde. Dos alunos
que concluiram os estagios nas empresas, os aprovados foram
efetivados, e os demais dispensados. O estagio nas empresas é
acompanhado pelos professores com visitas periédicas, e a
avaliagdo para efetivagao como colaborador é da empresa. “As
empresas estao abrindo as portas para isso” (Gestor 2, 2013),
favorecendo o processo de inclusdao desde o inicio da
aprendizagem do futuro profissional até seu efetivo registro
como colaborador.

De acordo com o gestor 3, quando o aluno chega no SENAI,
é feita uma preparagao com os pais mostrando o funcionamento
da escola e os servigos oferecidos, como: psicéloga, orientagdes
de higiene pessoal, bucal e corporal, atendimento sobre postura
e comportamento. Os alunos sao preparados em varios sentidos
e ndo apenas na parte técnica para ser inserido no mercado de
trabalho.

No curso de Auxiliar de Linha de Producéo, sao atendidos
deficientes visuais, auditivos e intelectuais, alguns com
limitagdes fisicas. O curriculo do curso, conforme o gestor 4,
tem um total de 800 horas, sendo 360 horas em atividades no
SENAI e 440 horas em atividades na empresa, que vém a ser a
pratica supervisionada. Salienta que durante esse periodo em
que o aluno esta na empresa, quem faz o acompanhamento é
um professor do SENAI. O programa do curso é especifico para
esse publico, que, além das limitagdes, tem dificuldade de
aprendizado e, na sua maioria, ndo é alfabetizado. As normas
do SENAI, citando o gestor 2, sdo iguais para todos os alunos,
e tem no regulamento horario de chegada e de saida,
frequéncia, postura (comportamento), uso de uniforme, guarda-
po, possuir o material, organizar a sala no final de cada aula,
manter a limpeza da sala ou do ambiente que estd sendo
utilizando. Para os alunos PCDs essa cobranca se mantém,



contudo é frisado o relacionamento com colegas e professores
e o trabalho em equipe. Com isso, a instituicdo visa preparar o
aluno para ter autonomia e manter essas regras dentro da
empresa onde ird trabalhar.

2 A docéncia na sala de aula exclusiva para PCDs

Ao iniciar no projeto, o SENAI fez uma anélise do perfil
para ver se alguns de seus professores poderiam trabalhar com
alunos portadores de deficiéncia. Esses docentes foram
convidados a participar de uma capacitacao feita em Porto
Alegre, no Departamento Regional, através de uma consultoria
contratada. O SENAI mantém esse curso em diversos municipios
e capacita todos os professores da mesma forma. “Todos os
anos, é feita uma capacitacdo no més de fevereiro, quando
ocorre o recesso dos alunos.” (Gestor 4, 2013).

Nessa oportunidade, é realizada uma semana de encontros
pedagégicos. Na metade do ano, é realizado um seminario
sobre inclusdo com a participagcdo dos professores, porém
mantendo o foco principal na sensibilizagao das empresas que
vao receber os alunos no mercado de trabalho. Além disso,
explica o gestor 4, o SENAI promove oficinas para troca de
experiéncias entre os professores de varias cidades. O quadro
de docentes desse curso, segundo o gestor 2, é formado, em
sua maioria, por funcionarios do SENAI, entretanto, alguns
professores sdo contratados.

Em contato com a gestdo da Unidade SENAI Nilo Pecanha,
percebeu-se que é muito observado o perfil do profissional a
ser selecionado para esse curso. Ficou claro que, em primeiro
lugar, é valorizado o querer trabalhar com esse publico.
Segundo o gestor 2, também é observado se o candidato tem
paciéncia, se é calmo, tranquilo e se gosta do trabalho que
realiza. Trabalhar com PCDs é um desafio e, de acordo com os
gestores entrevistados, quem comeca nesse trabalho se envolve,
se encanta e nele permanece. Citando o gestor 4, “é um desafio,
mas eu sempre digo, quem comeca se apaixona e nao para
mais”.
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No inicio do projeto, de acordo com o gestor 2, havia uma
ddvida sobre como tudo aconteceria, contudo, com o passar
do tempo, com a conclusdo da primeira turma, foi possivel
perceber o aprendizado construido no convivio com tais
pessoas. Os pré-conceitos que os profissionais dessa escola
tinham foram derrubados a partir da convivéncia com esse
publico, e o curso aperfeicoou alunos, professores e gestores.
(PerrENOUD, 2000).

O curso de Auxiliar de Linha de Producao é desenvolvido
por quatro professores em sala de aula, sendo dois pedagogos,
uma psicéloga e um profissional de relagdes publicas.
Perguntados sobre o sentir-se qualificado para trabalhar com
PCDs, a metade disse que sim, que se sente qualificado devido
aos cursos que possui e o trabalho que desenvolve ha algum
tempo e, por isso, o desafio os motiva. A outra metade, contudo,
diz ndo se sentir qualificada devido a necessidade constante
de adaptacdo a diversidade de experiéncias de cada turma.
Todos, no entanto, retratam a necessidade de ter coragem para
realizar esse trabalho. Segundo o professor 1, “eu tenho a
coragem de encarar este desafio, mas ndo dizer assim, eu
realmente me sinto preparado, estou preparado para a turma”.
(Professor 1, 2013). Refor¢a que cada grupo de alunos traz
particularidades e dificuldades a serem enfrentadas, por isso a
coragem relacionada ao desafio. Ja o professor 3 diz que “neste
momento, me sinto qualificado, até pela minha formagao, mas
mais pela minha experiéncia mesmo de contato ja com estas
pessoas”. (Professor 3, 2013).

Retratam que cada aluno traz uma realidade, de vivéncia,
de conhecimento, de necessidade e de capacidade, que o
professor, ao entrar na sala de aula, precisa observar cada
detalhe e se propor a oportunizar o caminho para que cada
aluno alcance o aprendizado a seu tempo, a sua maneira,
respeitando seus limites e suas capacidades. Que antes de
iniciar a aula propriamente dita, é preciso detalhar habitos de
higiene, respeito aos colegas, uso de materiais, uso de
Equipamentos de Protecdo Individual, uso correto do uniforme
e do guarda-p6. Que muitos ensinamentos sao feitos todos os



dias, insistentemente, para que todos, ou a maioria, aprendam
e pratiquem o que foi ensinado. Todos relataram que o
aprendizado é construido pela insisténcia, repeticao de atos e
pratica de agdes. De acordo com o professor 1, “a gente se
surpreende quando volta no outro dia e aquilo que no dia
anterior tinha sido dado como objetivo cumprido, se percebe
que nao, que ele tem dificuldade, que ele esquece, que nao
consegue absorver ou gravar, memorizar”. (Professor 1, 2013).

Sendo em pequeno ndmero (4), os docentes do curso de
Auxiliar de Linha de Produgao, atuam de forma conjunta. O
curriculo é estabelecido pela instituicao a partir da necessidade
apresentada por empresas que procuram os programas de
inclusdo. Conforme o professor 2, “procuramos dar sentido a
informacao e estamos em sintonia com as competéncias que o
mercado quer”. (Professor 2, 2013). Contudo, algumas técnicas
sao desenvolvidas a partir da realidade vivida em sala de aula.
Um dos professores entrevistados mostrou um artefato
produzido a partir dos pés de um manequim, afixado em uma
parede da sala de aula, usado para ensinar um aluno a amarrar
o cadargo do ténis. Em sua totalidade, os professores afirmaram
enfrentar situacdes comuns do dia a dia, como dificuldades
extremas para esses alunos. “Tem algumas interferéncias, tem
sempre um ou outro que esta com dor de cabega, tem algum
que esta com dor de barriga, e a gente tem que dar uma atengao
especial”. (Professor 3, 2013). Assim, precisam encontrar formas
de suprir estas faltas e promover o aprendizado. Usam materiais
fornecidos pela instituicdo, como: jogos de memoria, jogos de
encaixe, material dourado, dominés de letras e nimeros, entre
outros. Todos afirmam que os materiais usados sdo concretos,
faceis de visualizar o objetivo do aprendizado e, por isso, sdo
adaptados respeitando os limites e as capacidades de cada
aluno.

Com relagao arotina, todos os professores seguem as regras
da escola, buscando os alunos na fila, no patio. Ao chegar a
sala de aula, primeiramente, é vestido o uniforme, afixado o
cracha, guardado o material, tudo visando desenvolver o habito
a ser seguido posteriormente quando estiverem trabalhando
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na empresa. Alguns professores preferem dispor as classes em
forma de circulo, propondo que os alunos possam se ver,
promovendo discussdes. Contudo, todos relatam que a maior
dificuldade no desenvolvimento das aulas é manter a atencao
dos alunos. Como todos possuem algum tipo de deficiéncia, e
amaioria € intelectual, eles se dispersam com muita facilidade:
olham para os lados, levantam da cadeira, roem unhas, mexem
no cabelo, sem contar quando algum aluno chega alterado
emocionalmente. O professor 4, referindo-se ao aluno, ressalta
que “quando ele ndo sabe, ele comega sempre a ficar de cabega
baixa, ele demonstra que ndo sabe, que ele nao entendeu”.
(professor 4, 2013). Isso faz com que os docentes realizem
atividades que busquem fixar a atencdo, daf a necessidade de
constantes adaptagdes. Num primeiro momento, procuram
identificar se ha algum problema externo, alguma preocupacao,
com familia, com o namorado(a), algum fato que esteja
interferindo na atencao do aluno que nao consegue se manter
atento a aula. O comportamento de cada aluno mostra ao
professor as dificuldades e o grau de aprendizado construido.

Os professores relataram, ainda, que os alunos manifestam
inseguranca, medo e incerteza e que precisam trabalhar com
isso também. “A gente pode fazer um trabalho diferenciado,
sair daquela aula expositiva, e poder puxar o movimento do
grupo”. (Professor 1, 2013). Para atingir esse objetivo e
promover confianga sdo langados desafios continuos. O
professor 2 exemplificou que, em todas as aulas, procura pedir
para algum aluno, aquele que estiver com maior dificuldade
de superagdo, buscar um material na secretaria ou levar algum
bilhete para o coordenador do curso. Segundo ele, os alunos
se sentem Uteis e desenvolvem a capacidade de confiar, de
acreditar em suas potencialidades. O professor 3 ressalta que
favorece as conquistas cotidianas, como conseguir ir ao
banheiro sozinho, amarrar os ténis, subir e descer escadas.
Salienta que os medos sao construcdes feitas a partir da criagao
que recebemos, por isso defende que é preciso orientar e
estimular para que os medos sejam enfrentados e superados.



Cem por cento dos entrevistados dizem que o trabalho é
gratificante, porém desafiador. Que trabalhar com esse publico
proporciona o desenvolvimento do ser das pessoas. Vivenciar
as dificuldades e as superacdes faz promover olhares
diferenciados para a vida em sociedade. O professor 1 diz,
“Cada um de nés, dentro de nossas areas, desenvolve aquilo
que estuda, que consegue, que também tem uma afinidade,
que gosta de fazer, entao, o respeito é o limite”. (Professor 1,
2013). Partindo dessa politica, a equipe de docentes ministra
as aulas em parceria observando as habilidades dos alunos e
proporcionando descobertas. O professor 2 reforca que o
objetivo do docente é a base para o sucesso, “o que tem que
ficar claro é que ha aprendizado, que ha muito progresso, desde
que haja boa vontade e estratégias adequadas do professor”.
(Professor 2, 2013).

Consideracdes finais

A pratica docente didria com uma turma de 18 alunos,
todos PCDs, é muito diferente da pratica cotidiana de turmas
regulares de inclusdo que contam com apenas alguns alunos
com deficiéncia, seja na EJA escolar, seja em classes regulares.
Os professores que atuam nas turmas de PCDs do SENAI passam
a conhecer detalhadamente as limitagcdes, os avancos e as
necessidades de cada aluno de acordo com sua deficiéncia e
capacidade. Com isso, é sabedor das condi¢des e do tipo de
ambiente necessario para que cada aluno desempenhe suas
atividades de forma satisfatoria dentro das empresas. Por isso,
o professor acompanha o aluno na inser¢ao dentro do local
onde ira trabalhar. Ele faz visitas para explicar aos futuros
colegas como acontece o dia a dia e as limitagoes/
potencialidades desse aluno. Na verdade, ele também vai ver
se o ambiente oferecido pela empresa esta adequado (ou nao)
aquele aluno e, quando necessario, sugerir e orientar
modificacoes.

O comprometimento com a inclusdo de PCDs no mercado
de trabalho ficou claro na totalidade das entrevistas realizadas.
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Esse fato coopera com a promogao da qualificagao profissional,
técnica e pessoal dos alunos atendidos pelo curso de Auxiliar
de Linha de Producdo da EEP SENAI Nilo Pecanha. Todos os
docentes, no entanto, se mostraram impressionados com o
desenvolvimento de seus alunos referendando capacidades
demonstradas além das expectativas. Isso mostra que
deficiéncia nao é sindbnimo de incapacidade, pelo contrario,
pode proporcionar superagdo e conquistas, além de apontar a
importancia do trabalho docente capacitado. (Perrenoup, 2000).

As instituicdes de nivel superior carecem de qualificagao
para educadores de PCDs. Os professores sdo formados nas
diferentes areas do conhecimento, contudo ndo sao preparados
para a realidade e o desafio do trabalho em turmas compostas
somente por pessoas com deficiéncia. A inclusdo é promovida
nas escolas regulares de forma a atender a alguns alunos com
deficiéncia e em algumas situacdes; entretanto, conviver
diariamente e promover o aprendizado em turmas especificas
de PCDs é mais que um desafio, é uma conquista.

A selecdo de educador de PCDs para o curso de Auxiliar
de Linha de Producao promovido pelo SENAI acontece a partir
da vontade e disposicao do candidato de trabalhar com esse
publico. Além de dispor de tempo e ter criatividade em
promover adaptagdes diversas e rapidas, é preciso aceitar o
desafio. O profissional também precisa ter calma, paciéncia,
tranquilidade e saber ouvir. A rotina da sala de aula traz os
reflexos das vivéncias e aprendizados construidos fora dela; o
docente precisa estar atento e disposto a enfrentar essa proposta
como instigacdo para (super)agoes. O processo educativo desses
jovens e adultos requer do docente uma atencao
individualizada em suas trajetérias de aprendizagem.

A particularidade de cada turma exige criatividade e buscas
do professor. Cada aluno tem suas dificuldades e necessidades,
por isso o material usado em uma turma pode nao ser suficiente
ou eficiente para outra. Na maioria das aulas sdo necessarias
novas ferramentas. A pratica docente pode ser dificultada por
essas particularidades, contudo, esses professores estdo
empenhados de tal forma a alcangar seus objetivos que superam



esses pormenores de forma branda e eficaz. O aprendizado
construido promove a continuidade das parcerias mantidas pelo
SENAI e faz com que os alunos se tornem trabalhadores. Isso é
cidadania, isso é autonomia. (Freire, 2000).

O SENAI prepara o aluno para o mercado de trabalho e
auxilia no desenvolvimento das habilidades de ler e escrever,
tanto no decifrar o cédigo quanto na leitura e interpretacao de
mundo. Esses alunos aprendem a viver e a conduzir sua vida,
tornando-se, assim, sujeitos de sua prépria histéria. Os
professores desenvolvem competéncias a partir de suas
habilidades, tornando-se profissionais da educagao de forma
mais completa e eficaz. Ficou claro o envolvimento que tal
pratica docente projeta na vida desses educadores fazendo com
que eles se mostrem mais solidarios e abertos a diferenga. O
estudo mostrou a importancia de haver espagos nao escolares
de EJA para a promogdo da autonomia e da cidadania entre
PCDs e a centralidade da profissionalizagao docente.
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Mais que um bonde, uma familia:
grupos de risco, EJA e
identidades juvenis

Paola Monteiro de Barros
Nilda Stecanela (Orientadora)

Introducao

Este texto apresenta os caminhos e os resultados de pesquisa
desenvolvida como Trabalho de Conclusao de Curso (TCC) no
curso de Especializacdo em Educacao de Jovens e Adultos (EJA)
da Universidade de Caxias do Sul (UCS), no ambito do projeto
“Ler e escrever o mundo: EJA no contexto da educagao
contemporanea”, oportunizado através de convénio firmado
entre a UCS e o Ministério da Educagao, em parceria com a
Prefeitura Municipal de Educagao de Caxias do Sul.

A pesquisa foi desenvolvida com jovens participantes da
EJA e de grupos juvenis denominados bondes.” O cenério da
pesquisa considerou o espago de uma escola da Rede Publica
Municipal de Caxias do Sul-RS e o seu entorno, envolvendo
observacao participante com registros etnograficos acrescidos
de narrativas produzidas em entrevistas em profundidade.

' Bondes sao grupos de jovens que se retinem em alguns bairros da periferia de Caxias
do Sul. Caracterizam-se por andar em grande nlimero, muitas vezes uniformizados,
possuem nomes e siglas, que sdo pichados para marcar territério. Assemelham-se,
de certa forma, as gangues e galeras de outros estados. Ao longo do texto, as
dinamicas dos bondes serao desenvolvidas com mais profundidade.
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A experiéncia das autoras (especializanda e orientadora)
com a educagdo na periferia da cidade, em escolas localizadas
em regides de alta vulnerabilidade social, observando direta
ou indiretamente os contextos da EJA, procedendo com a escuta
dos jovens que procuram essa modalidade de ensino, apés
terem experimentado o fracasso escolar, desafia a conhecer os
sentidos atribuidos por eles a participacao em grupos de risco,
a exemplo dos bondes.

A partir das indagac¢des que orientaram a pesquisa,
procedeu-se a identificagdo das significagdes que a experiéncia
construida em grupos de risco assume nos percursos desses
jovens, bem como as influéncias dessa participagao nas formas
de viverem sua juventude. Uma postura de ndo julgamento foi
adotada de modo a garantir um relativo distanciamento das
imagens negativas construidas sobre os bondes, tendo em vista
varios eventos de violéncia protagonizados nas ruas da cidade,
no dia primeiro de maio de 2013,? dia de passe livre no
transporte pubico e, portanto, de intensa circulagdo da
populagdo da periferia.

Entre as hipé6teses formuladas previamente, estava a
suposicao de que os alunos da EJA que participam dos bondes
utilizam a violéncia, ndo somente para a constru¢ao de sua
identidade individual e coletiva, mas também na afirmacao de
uma imagem de poder vinculada ao seu uso, como forma de
confrontar, por meio dela, o estigma social e desafiar a ordem
estabelecida no espago urbano.

O trabalho de campo foi desenvolvido em,
aproximadamente, doze meses, nos anos de 2012 e 2013, cujos
registros das observacdes cotidianas, observagdo das noticias
veiculadas na imprensa local e das narrativas de quatro jovens
participantes de bondes, foram digitadas em diario de campo,
em formato contemporaneo, e arquivadas em documentos do
word.

2 Para saber mais, consultar <pioneiro.clicrbs.com.br/rs/noticia/2013/05/bondes-
agridem-ameacam-e-provocam-ameacgas>. Acesso em 15 out.2013 e
<pioneiro.clicrbs.com.br/rs/noticia/2013/10/forca-tarefa-contra-bondes>. Acesso em:
15 out. 2013.



As entrevistas foram realizadas no espacgo da escola, no
contraturno das aulas, orientaram-se por um instrumento
semiestruturado, que teve como objetivo penetrar no universo
simbélico desses jovens, buscando compreender aspectos
relacionados aos sentidos atribuidos por eles a juventude,
relacionando-os com as trajetérias escolares e as vivéncias nos

bondes.

Para esclarecimento e aprofundamento da analise, foi feito
um glossario com as expressoes utilizadas pelos jovens,
respeitando o falar nativo e a simbologia das suas narrativas,
cujas traducdes sao inseridas em notas de rodapé. Os jovens
foram codificados pela letra E seguida de um ndmero, de uma
quatro. As narrativas sao inseridas em italico e entre aspas no
corpo do texto e, somente em italico quando em recuo.

Trés categorias analiticas emergiram no trabalho de campo
e foram destacadas para observar os ecos do objeto de estudo —
violéncia, inclusao precaria e pressao do cotidiano® — as quais
transversalizam as trajetérias dos jovens dos bondes, conferindo
uma possibilidade de acesso a situagao juvenil.

1 A constituicao da juventude num mundo desigual

Caxias do Sul é uma cidade em pleno desenvolvimento
econdmico, inserida num cenario nacional, cuja economia
mostra-se em ascensao nos Gltimos anos sem, contudo, refletir
a mesma propor¢do no que diz respeito a diminui¢ao das
desigualdades sociais entre as diferentes classes. Observa-se a
globalizacdo do acesso aos meios de comunicagao e,
juntamente com ela, os apelos ao consumo, fazendo funcionar
as engrenagens capitalistas. No entanto, as oportunidades de
acesso real aos bens de consumo continuam precarias e
desiguais. Abramovay salienta que

* Os conceitos de violéncia, inclusdo precaria e pressdo do cotidiano sdo desenvolvidos,
respectivamente, por Abramovay (2010); Stecanela (2010); e Martins (2010), e serdo
apresentados no texto em dialogo com as narrativas dos jovens entrevistados.
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o incremento da riqueza e da pobreza, resultante das
novas modalidades de crescimento econémico, estaria
gerando e consolidando a exclusdo e a vulnerabilidade
de vastos setores da populagdo que, seriamente
ameacados pela miséria, estariam encontrando no crime
e na violéncia seus mecanismos de subsisténcia.
(ABRAMOVAY, 2004, p. 14).

A sociedade atual centralizou no consumo de objetos as
relagdes sociais, tornando-as cada vez mais frageis e
superficiais, centradas na espetacularizacao dos produtos de
consumo. A sociedade capitalista, segundo Debord, pauta suas
relacdes na exposicao das imagens, levando o espetaculo -
seja ele da violéncia, do consumo ou da aparéncia — ao foco
principal do cotidiano. Assim,

na forma do indispensavel adorno dos objetos hoje
produzidos, na forma da exposicdo geral da
racionalidade do sistema, e na forma de setor
econdmico avangado que modela diretamente uma
multiddo crescente de imagens-objetos, o espetaculo é
a principal produgao da sociedade atual. (Desorp, 2003,
art. 15).

A partir de formulagdes artificiais que a sociedade de
consumo preconiza, a constituicao da experiéncia pelos jovens
acaba deparando-se com um campo amplo de possibilidades
vazias, desprovidas de uma base temporal consistente que lhes
permita atribuir significados de passagem. A fala do jovem E. 1
expressa esse contexto: “/[...J tem que viver o hoje. Todo mundo
tem uma historia. E todo mundo morre. Eu vou morrer um dia,
né? Se me matarem, tao antecipando a minha hora.”
Impressiona a falta de perspectivas em relagdo a um tempo
futuro mais alargado e a identificagdo com aspectos de uma
historia recente.



Melluci (1996, p. 6) aponta para este vazio temporal no
campo das experiéncias ao dizer que “presengas como a
capacidade de atribuir sentido as préprias agoes e de povoar o
horizonte temporal com conexdes entre tempos e planos de
experiéncias diferentes, sdo frageis e pouco sélidas”. O autor
complementa afirmando que é “exatamente ali onde a
abundancia, a plenitude e capacidade de realizagao parecem
reinar, n6s nos deparamos com o vazio, a repeticao e a perda
do senso de realidade”. (p. 6). Um paradoxo se mostra,
simultaneamente, como um tempo de possibilidades excessivas
que se converte numa possibilidade sem tempo. No dizer de
Melluci (1996, p. 6), o tempo pode se tornar um invélucro
vazio, “é simplesmente um mero fantasma da duragdo, uma
chance fantasma”. (p. 6).

Esses aspectos fazem parte de uma organizagao global que
legitimou comportamentos individuais egoistas, em busca de
uma identidade baseada no consumo. Segundo Bauman, as
estruturas soélidas que antes cerceavam a liberdade do individuo,
extremaram-se de modo que os

s6lidos que estdo para ser lancados no cadinho e os
que estdo derretendo neste momento, 0 momento da
modernidade fluida, sdo os elos que entrelacam as
escolhas individuais em projetos e agdes coletivas — os
padrées de comunicagdo e coordenagdo entre as
politicas de vida conduzidas individualmente, de um
lado, e as agdes politicas de coletividades humanas, de
outro. (Bauman, 2001, p. 14).

A crise global se reflete na crise de instituicdes, como: a
familia, a escola, a comunidade, responsaveis pela socializagao
dos jovens. (ABRAMOVAY, 2004). Assim, se antes essas instituicdes
eram referéncias para os jovens, hoje acabaram por se tornar
um mundo em separado, numa quase negacao do que é o
mundo “la fora” no qual vivem os jovens. A fala do aluno da
EJA E. 2 revela a sensacdo de desconexdo entre as trajetérias
nas escolas e suas trajetérias de vida:
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[...] € que a escola é um mundo a parte. La fora o bicho
pega. Tem treta’ todo dia, tem corre® pra fazer, tem o
trampo.® A familia. O bonde. A escola é outro mundo,
é outra coisa. As vezes o cara vem e ta com a cabeca
tdo cheia que ndo consegue nem ouvir nada que a
professora diz. O corpo ta na aula, a cabeca ta la fora,
quando sair, tem tudo pra resolver. (E. 2).

Travando a batalha entre o mundo |4 de fora e o mundo da
escola e, ainda, entre o mundo que se pretende construir como
experiéncia para a juventude, os jovens acabam incluidos
precariamente nos contextos de consumo. Associado ao
consumo de bens esta, também, o consumo de simbolos que
participam da construcdo das identidades juvenis, como, por
exemplo, o respeito diante do outro, o direito de escolha, de
uma vida digna que os proteja dos riscos |a de fora, mas que,
muitas vezes, estao dentro de casa.

O negécio € que o cara é respeitado. Os pia sdo tri
parceria, chamam até pra entrar na casa deles e tomar
café. O respeito... Em casa as vezes ndo tem respeito.
O padrasto bate, bebe, e a mde defende o padrasto,
essas coisas. Dai a gente anda com o bonde, e tem
respeito. (E. 1)

Participar do bonde possibilita usufruir de um direito
essencial representado pelo respeito, pelo atendimento as
necessidades de protecdo: contra a violéncia de um padrasto
alcodlatra; do carinho da parte materna; de uma “parceria”
que a prépria familia nao preenche.

E que é bom ter respeito, ser respeitado. Meu pai morreu
eu tinha 2 anos, meu padrasto sempre bateu em mim,
na mae, tentou matar meu irmdo mais novo. No bonde

4 Treta é utilizada na linguagem no interior do bonde como sindbnimo de confusao.
* Corre significa ter muitas coisas para fazer.
¢ Trampo é uma palavra utilizada para se referir a trabalho.



eu sou respeitado. No bairro eu sou respeitado. E
respeito todo mundo também. Respeito a senhora
[diretora], as professoras. (E. 4).

A reciprocidade indicada na narrativa anterior indica que,
quando se é respeitado, também se exerce o respeito, no caso,
com as pessoas da escola, um espago publico onde a
demonstragao de respeito atinge um aspecto amplo,
institucional. Muitas vezes, a falta de respeito sofrida pelos
jovens da periferia expressa-se na negacdo do seu direito de
manifestar-se contra as agressoes didrias, na sujei¢ao ao estigma
de vitima, na recidiva de violéncia a que sdo expostos. Assim,
a questdo do binario respeitar e ser respeitado torna-se uma
conquista, uma luta de reivindicagao de um direito que deveria
estar assegurado a todos os jovens da periferia das cidades e,
em especial, aos que este estudo se refere.

2 Os bondes e as identidades juvenis

Ao adentrar na especificidade da constituicao de grupos
juvenis designados por bondes, é preciso refletir acerca do que
é ser jovem em centros urbanos e das mdltiplas juventudes
que compdem essa categoria social, pois as desigualdades
sociais potencializam a afirmagdo identitaria pelas rotas do
desvio.

A dimensao que os bondes de Caxias do Sul assumiram
apos espetacularizacao de cenas de violéncia, por exemplo,
no primeiro de maio de 2013, conferem uma representagao de
que a cidade fica amedrontada com a acdo dos bondes. No
entanto, tomadas as devidas proporg¢oes, talvez nao mais do
que 300 componentes fagcam parte de grupos juvenis
semelhantes aos bondes, num universo de mais de 74.704
jovens situados entre os 14 e os 25 anos.” A questao é pontual

7 Conforme o Censo do IBGE/2010. Disponivel em <http://cidades.ibge.gov.br/painel/
populacao.php?lang=&codmun=430510&search=rio-grande-do-sullcaxias-do-
sullinfogroE1ficos:-evolu%E7%E30-populacional-e-pir%E2mide-et%E 1 ria>.
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e merece ser observada levando em conta que esses grupos se
afirmam “pelo tormentoso campo da violéncia e da
liminaridade, independentemente das peculiaridades locais e
das diferengas”. (Soares apud Asramovay, 2010, p. 11). Dizendo
de outro modo, esses grupos integram vozes locais como ecos
de problemas globais que atingem a juventude contemporanea.

Desse modo, alguns jovens da periferia invisibilizados pela
cena urbana e alijados da possibilidade de viverem uma
juventude plena, buscam fama, protegao, identidade e poder
por rotas alternativas. (ABramovay, 2010). Através de suas
manifestacdes culturais, seja pela arte ou pela violéncia, eles
requisitam seu espago, se organizam em torno de siglas e
constituem pertencimento em grupos juvenis, ainda que
transgressores, como sao os bondes da cidade de Caxias do
Sul. Um dos entrevistados revela na sua narrativa, os motivos
para fazer parte do bonde:

Meu bonde é o ATMS, meu irmao quem puxou® o bonde
primeiro, agora ele saiu e eu t6 na diretoria. Todo mundo
me conhece, me respeita. Meus pia tém que ta comigo.
E a minha familia. A gente se junta nuns trinta pia e
apavora no centro. Neguinho treme quando vé nois. A
gente pichou ATMS por tudo. O bairro é nosso. (E 3).

Percebe-se o foco que o jovem da a fama que conquista
através da imposicao do medo, ao respeito através da ameaca
ao outro, mesmo que esse outro seja também jovem. A palavra
‘respeito’ foi citada pelos jovens entrevistados inGimeras vezes,
assumindo multiplos sentidos, que parecem misturar a
necessidade de causar medo como forma de defesa, de nao
serem atingidos pelos outros, depositando nesses outros suas
decepgoes e frustragdes, com a familia e a sociedade excludente
na qual estdo inseridos, comunicando a necessidade de
protecdo e de reconhecimento.

8 Puxou é palavra utilizada com sentido de iniciou.



O respeito referido em varias narrativas pode ser associado
a necessidade de reconhecimento desenvolvida por Stecanela
e Craidy (2012) com base na teoria de Honeth (2009). Segundo
a teoria do reconhecimento de Honeth, os individuos
constituem suas identidades por meio de um reconhecimento
subjetivo baseado em trés experiéncias: do amor, do direito e
da solidariedade. O desrespeito a qualquer uma destas
experiéncias “produz o ndo reconhecimento e desestabiliza os
processos identitarios em construcao, gerando conflitos sociais
gue afetam a forma como cada um se vé, como percebe o
outro e como é percebido pelo outro”. (STecanELA; CraDY, 2012,
p. 316). Compreende-se aqui que as construcoes desses jovens
pautam-se pelo desrespeito nessas experiéncias, trazendo como
fator relevante a luta por reconhecimento, o que fica exaltado
nas narrativas recorrentes sobre o respeito.

A frase destacada no titulo deste texto — “mais que um
bonde, uma familia” — tem inspiracdo na indumentaria usada
pelos membros de um bonde da cidade de Caxias do Sul, o
VLS —sigla usada para Vandalos— consideradas como uniformes
para circulagdo no centro da cidade. A esse respeito, um dos
entrevistados coloca:

A gente mora no mesmo bairro, € tudo vizinho, minha
mdae estuda na escola, ndo da pra ficar se ameagando
dentro do bairro, nem na escola. Se brigar é foda, porque
se cruza direto na rua. Os pida usam o moleton, dai todo
mundo sabe que € do bonde, se quiser brigam no centro.
(E. 2).

O uso de um uniforme reforca a necessidade de criar um
ponto de identificagdo para o grupo ante os demais grupos,
levando o nome do bonde e do bairro onde moram, transferindo
as brigas para o centro da cidade, considerado palco maior
onde se encontram e mensuram sua forca perante outros
bondes.
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Referindo Bauman (2009), acrescenta-se que “as cidades
contemporaneas sao campos de batalha nos quais os poderes
globais e os sentidos e identidades tenazmente locais se
encontram, se confrontam e lutam, tentando chegar a uma
solucao satisfatéria [...]”. O autor refere que “é esse confronto
geral que aciona e orienta a dinamica da cidade na
modernidade liquida — de todas as cidades, sem sombra de
ddvida, embora ndo de todas elas no mesmo grau”. (BAUMAN,
20009, p. 35). Desse modo, a atengdo se volta para os meninos
e as meninas andando em grupos pela cidade, suas
caracteristicas fisicas, roupas e acessérios, a forma como
caminham, se relacionam e conversam, percebendo os
simbolos que ostentam e que aparentemente lhes garantem o
pertencimento a categoria global juventude. Na periferia das
cidades, tendo como palco a escola, em especifico a EJA, é
possivel observar mais atentamente a batalha assinalada por
Bauman entre o global e o local, da qual participam os jovens,
percebendo detalhes especificos de comportamento e formas
de reinvencdo da juventude que os diferentes grupos que ali
frequentam procuram protagonizar.

Alterando um pouco o viés marginal que pesa sobre os
grupos juvenis, cabe situar que a violéncia e a transgressao
ndo sdo as Unicas agdes dos bondes, que transitam também
por outras experiéncias: “A gente se apoia e se protege, anda
junto, é que nem familia.” (E 1). O jovem E. 4 corrobora essa
ideia ao afirmar que “[...] é foda quando tem preconceito. Eu
sou tranquilo, ndo sou violento, ndo brigo na escola, ndo sou
ma-companhia. S6 no fim de semana eu saio com o bonde.
Trabalho e estudo a semana toda e no domingo quero relaxar,
dar um rolé’ com o bonde, com os amigos..” (E. 4).

Outra narrativa advinda das entrevistas vem reforcar essa
possibilidade: “A gente fez o bonde [s6 de meninas] s6 pra
reunir as amigas. E o mesmo que uma turma. A gente nao briga,

? Rolé empregado com significado de passeio.



ndo faz pichacao. E que é legal umas 12 gurias reunidas, é s6
pela amizade.” Essa declaracdo, originada num jogo de futsal
feminino, demonstra que o bonde vai sendo reinventado
conforme as necessidades especificas de cada grupo de jovens
dentro do mesmo espago: o bairro. Sem a pretensao de medir
forcas ou buscar um respeito paternalista dentro de uma
sociedade cada vez mais violenta, as meninas aproveitam o
grupo para fortalecer sua identidade, dentro de um bairro
marcado pela for¢a dos bondes, majoritariamente compostos
por meninos, criando também seu grupo. Cabe destacar aqui
que o bonde das meninas, o Bonde das Novinhas Taradas (BNT)
faz alusdo a letra de uma musica de funk, frequenta o bairro,
as festas, mas se fortalece principalmente na participagao e no
destaque nas competicdes dos Jogos Escolares de Caxias do
Sul.

Ao caminhar pelo centro da cidade, ou ainda pelos bairros
da periferia, é impossivel ndo perceber as inimeras picha¢oes
que cobrem muros e paredes de casas, prédios, construgoes,
postos de salde, escolas e inimeros outros equipamentos
publicos. A maioria dessas pichacdes, espalhadas pela cidade,
é composta por letras caracteristicas que representam os nomes
ou as siglas dos bondes. Segundo um dos jovens entrevistados,
a pichagao “[...] é sempre uma disputa de territorio. A gente
picha é pra marcar territorio. Vai 14, picha o lugar com a teg'’
do bonde. Marca territério mesmo”. (E. 4) A questao da
territorialidade tem a ver diretamente com a construcdo da
identidade numa busca de pertencimento a um lugar, uma
histéria, na busca de vinculos que os identifiquem e, portanto,
os diferenciem dos demais.

Os bondes sdao grupos de jovens presentes em alguns
bairros da periferia de Caxias do Sul. Tém funcionamento
préprio, regras de conduta, rituais de entrada e saida. Stecanela
(2010, p. 106), ao se referir as “gurizadas de esquina”,
identificadas como grupos juvenis num bairro de Caxias do

"0 Teg representa a letra caracteristica das pichacoes.
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Sul, destaca que “[...] as culturas juvenis ndo sao andémicas. Ao
contrario, apesar da informalidade, os jovens definem normas
de convivio, constroem regras e cédigos de conduta a serem
seguidos no grupo”. Embora essas constru¢des formais sejam
muitas vezes contraditérias, elas refletem uma tentativa de
organizacgao, de rotina, trazendo uma certa seguranca advinda
do saber: o que fazer, para onde ir, quando fazer e quando ir,
estrutura proxima, ainda que caricatural, das institui¢cdes sociais
que falharam (ou faliram), como, por exemplo, a escola e a
familia. Na descricao de E. 2:

Pra entrar no bonde, ou tem que pichar um pico irado
ou tem que apanhar de todo mundo. Tem que ser menor
de idade, com 18 anos tem que sair. Tem que ser
convidado. A gente ndo anda com torcida organizada,
que bate em todo mundo e isso ndo é bom. Se tem
briga, tem que comparecer, se € s6 pra dar um rolé, até
ndo precisa ir, mas pra brigar, tem que dar forga. Se a
galera ta no énibus, a gente faz zoeira, faz catraia, mas
tem que respeitar os velhinho e as mdes com criancga
no colo, que dai ndo era sacanear. Durante a semana, a
gente quase ndo junta o bonde, mas no domingo tem
que representar, entdo todo mundo se retine e vai pro
centro, ou pro parque. Se quiser sair do bonde, € s6 dar
um papo com a gurizada. As vezes a mae entra até em
depressdo, dai tem que sair. Dai € so largar um picho da
teg do bonde num pico bem irado, em agradecimento e
respeito aos manos que ficaram do lado no bonde. (E.2).

Os bondes utilizam também a internet, por meio das redes
sociais, para divulgar fotos e filmagens de suas reunides e agoes,
demonstrando, assim, a disputa e dominagao de territérios entre
bondes inimigos e, principalmente, a violéncia como uma forma
de poder. Para esses jovens da periferia, marcados por percursos
de inclusdo precéria, os bondes passam a ser uma familia e
uma possibilidade de constituir-se como jovem. A inclusao
precaria, tema abordado por Martins e desenvolvido por
Stecanela (2010, p. 92), traz a tona desigualdades de uma



realidade que afeta os jovens deste estudo: “A nova
desigualdade se caracteriza por criar uma sociedade dupla,
formada por dois mundos que, ao mesmo tempo que se
excluem reciprocamente, apresentam similaridades”. Martins
(2003, p. 21), esclarece: “O que diferencia esses dois mundos
sdo as oportunidades completamente desiguais”. Para Stecanela
(2010, p. 68),

a inclusdo precaria ndo constitui uma politica de
exclusdo. Ela é implementada pelo modelo de
desenvolvimento presente na sociedade brasileira em
favor da reproducdo de capital. Através dela as pessoas
sdo incluidas nos processos de consumo (material e
simbédlico), na producdo e na circulagdo de bens e
servigos. (2010, p. 68).

Participar do bonde configura uma possibilidade de
refabricar os modos de ser jovem, utilizando bens materiais e
simbdlicos de que dispde a periferia. A expressividade dos
bondes de Caxias do Sul ocorre, na maioria das vezes: pelo
andar em um grande grupo de jovens, circulando em lugares
centrais, nos quais chamam muita atencdo, por vestirem os
mesmo estilo de roupas, por carregarem os mesmos simbolos:
bonés, moletons, calgas largas, fones de ouvido. Questao
fundamental para a compreensao do bonde como possibilidade
de vivenciar a juventude é o “correr risco” e “a adrenalina”
que acompanham as agdes dos grupos associadas as praticas
de violéncia.

Abramovay cita Breton, que nos diz que

o risco, quando é escolhido em uma atividade de diverséo
ou desafio pessoal, torna-se uma espécie de reserva no
qual se buscam sentidos, refazendo-se o gosto de viver ou
buscando aquele gosto que se perdeu” (2010, p. 48).

Muitas vezes esses jovens ndo praticam atos de violéncia,
mas experienciam seus limites e a transgressao deles no fato
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de estarem testando os guardas municipais, ao frequentarem
espagos onde ndo sao bem-vistos, a exemplo dos centros
comerciais e parques frequentados pelas classes mais
abastadas da cidade. Segundo Melucci,

na experiéncia dos adolescentes de hoje, a necessidade
de testar limites tornou-se uma condi¢do de
sobrevivéncia do sentido. Sem atingir-se o limite ndo
pode haver experiéncia ou comunicagdo; sem a
consciéncia da perda da existéncia do outro, como
dimensbes que compdem o estar-na-terra, ndo pode
haver acdo dotada de significado ou possibilidade de
manter uma relagdo com outros. (2006, p. 10).

Os bondes ganham destaque pelas a¢des negativas que
cometem, nas brigas entre bondes rivais e no enfrentamento
dos limites impostos pela organizacio urbana: “F foda apanhar
da policia. As vezes a gente nem ta fazendo nada e eles vém. E
sempre dao chute, cachorreiam... E é sempre no centro, ou quando
a gente ta saindo. No bairro é dificil levar atraque”. (E. 1). Essas
acoes de violéncia acabam sendo combatidas com agcdes de maior
violéncia por parte das instituicdes que teriam como
responsabilidade proteger esses jovens. Para o jovem E. 3:

Agora ta complicado de andar em bonde. Tdo dando
atraque'’ direto no busdo,’? no centro. Ta foda...parece
que se juntaram todos os granddo pau no cu pra
perseguir a gente, € smurf,’> é capa preta' é porco’ ...
Vai dar uma acalmada agora pra ndo torrar na de
ninguém, mas depois a negada volta. Agora tamo
andando s6 de muldo.'® As coisas acabaram piorando
aqui no bairro, porque as tretas tao na fung¢do do pessoal

" Atraque é um palavra usada para abordagem e revista policial.

12 Busao é sinbnimo de dnibus.

3 Smurfé a denominagao que os bondes usam para se referirem a Guarda Municipal.
" Capa preta sao os juizes ou delegados.

'* Porco é a forma como conceitual a Brigada Militar.

'® Mulao é um grupo de jovens aglomerados.



la de baixo [traficantes]. Dai, pra andar no bairro agora
s6 de muldo. Busca as parceria em casa, resolve as tretas
e leva em casa. Tudo de muldo pra se proteger. Meu pai
sabe que é assim, e ndo tem outro jeito.” (E. 3)

Observa-se a ineficiéncia da coercao descolada de um
projeto de acoes alternativas para esses jovens.
Temporariamente, esses atos de violéncia passam a nao ser
mais presenciados no centro da cidade, ficando invisiveis aos
olhos da ordem publica, contudo, continuam se desenrolando
de maneira cruel nos bairros da periferia, sem a sinalizacao de
uma possivel solucao para coibir a génese da violéncia a que
esses jovens sao submetidos em seus percursos de socializagao
e que multiplicam em seus processos de identificagdo.

3 Identidades juvenis, os bondes e a EJA

Um fato a ser analisado é como esses processos vém se
desenhando na educacdo. Fatores externos se refletem nas
escolas, endossando a exclusao dos jovens do Sistema de Ensino
Regular, sublinhado suas trajetérias pelo fracasso escolar,
forcando-os a busca de alternativas de retorno com o ingresso
em outras modalidades de Ensino, como a EJA. O jovem
entrevistado E. 4 coloca seu desconforto de estar no ensino
regular: “Repeti de ano quatro vezes. Ja era colega do meu
primo mais novo. Eu ndo aguentava mais as professoras, nem
elas me aguentavam mais. Eu s6 queria fazer 15 anos pra poder
ir pra EJA.” (E. 2). A EJA situa-se assim como um destino que é
antecedido pelo desconforto de ser repetente, mediado pela
vontade de desistir de estudar, s6 superado pela possibilidade
de continuar os estudos em outra modalidade que respeite as
especificidades do seu publico.

Grande parte desses jovens que participam dos bondes esta
dentro das escolas, principalmente na modalidade EJA, trazendo
nas sua histéria uma trajetéria de fracasso escolar, sendo vitimas
de um processo de inclusao precdria na sociedade. (MARTINS,
2003). As relagdes com o “mundo-escola” sdo as mais diversas.
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Nas falas dos jovens, percebe-se que estudar tem uma
importancia reconhecida, entretanto, a escola é uma instituicao
que pouco representa para eles ante os bondes: “A escola nao
tem nada a ver. Tem que estudar, né? Agora, ou depois, todo
mundo sabe que vai ter que estudar. Mas agora o bonde é mais
importante, pelo menos no fim de semana.” (E. 4).

A escola é também palco social para esses jovens,
principalmente um local para se encontrarem e combinarem
os eventos do cotidiano do bonde: “A gente trabalha o dia todo,
dai tem que resolver as coisas de noite, que a gente ta na escola
e se encontra.” (E. 4). A escola é tomada como espago social
seguro, de descanso, entre o trabalho e o bonde. Segundo o
jovem E. 3:

a gente treina as teg no caderno, durante as aulas. Mostra
pros mano, troca ideia. Quem tem letra mais bonita é
melhor. Depois picha. E tem batalha de MC."” Cada
bonde tem que ter seu MC pra representar. Na batalha
ndo tem briga. Quem é MC estuda rima, poesia, essas
coisas que a gente viu na escola. (E. 3).

Ainfluéncia dos bondes na escola se estende também para
o imaginario dos jovens estudantes mais novos: “Tem os fas,
que sdo os mais novos, ndo sao de bonde mas querem ser. Sao
esses que picham classe, armdrio na escola com as teg do
bonde, pra mostrar que querem entrar. Sao sem nogao.” (E. 1).
Muito embora se refiram a escola e aos professores como nao
fazendo parte do “mundo la fora”, os jovens entrevistados
dedicam um respeito quase mitico a escola e aos professores,
conforme falou um dos jovens, referindo-se a Festa Junina que
iria acontecer no fim de semana e a possibilidade de os
traficantes ou a gurizada dos bondes comparecerem para brigar
e atrapalhar a festa: “Mas a gente respeita a escola. Os cara la
de baixo ndao vem fazer folia aqui em cima, ta avisado. E depois
todo mundo te considera [diretora], ninguém vai vir zoar a

7 MC é a abreviatura de Mestre de Cerimonia, advinda do vocabulario do Rap.



escola contigo aqui”. Essa consideracdo a escola e aos
professores € ambigua se observados os comportamentos dos
jovens alunos dos bondes nas salas de aula da EJA. A escola
assume o lugar e o papel de destensionar a pressao do cotidiano,
conforme evidenciam as palavras do jovem E.1.

Se o dia foi tenso, essa zoeira que a gente faz na escola
€ pra desestressar. Se a gente quisesse avacalhar mesmo,
ninguém segurava. La fora € cruel, as ‘sora’ ndo tem
nem ideia... Aqui é sé uma brincadeira. Nao tem que
levar a gente tdo a sério aqui. (E.1).

A modalidade EJA é frequentada por diversos grupos, com
os mais diversos interesses e objetivos. O receio que alguns
tém com a presencga dos bondes na escola, extrema-se a ponto
de o tensionamento gerar mais violéncia. Um policial, em uma
visita noturna a escola, manifestou sua posicao e a dos seus
superiores:

Tem que proteger quem vem para estudar, tem que
mostrar que eles [os do bonde] ndo mandam na escola.
Eles dizem que la fora sdo bandidos, querem meter medo
dentro da escola, e ser bandido aqui dentro. Nao tem,
vdo bater a cabeca aqui. Aqui ou é aluno ou é
vagabundo. E vagabundo aqui ndo tem que se criar.

A reacdo dos jovens entrevistados segue a mesma
proporcao, referindo-se diretamente ao preconceito que sofrem:
“Tem que estudar, mas é foda. Qualquer coisa que acontece é
porque o cara era de bonde. As vezes nem tem nada a ver e ja
falam isso. Enche o saco. Mas escola é bom, precisa. Eu digo
pro meu irmao mais novo que tem que estudar.” (E. 3). A
importancia dada a escola aparece na referéncia ao incentivo
dado ao irmdo mais novo para estudar, numa espécie de
transferéncia ou prevencdo. A escola é tida como uma
alternativa de futuro, mas ndo encontram uma compreensao
por parte dela para suas necessidades e seus anseios. Talvez
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estejam desenhando uma trajetéria de desisténcia da
possibilidade de uma vida melhor prometida por uma
escolarizacdo mais elevada, em contraposi¢ao ao conformismo
com um presente marginal para si e ao sentimento de esperanca
de um futuro melhor, através das trajetérias dos mais novos e
que ainda ndo entraram nos bondes.

4 Grupos juvenis e os bondes: riscos, violéncia e
preconceito

O estudo sobre bondes envolve a compreensao dos
diferentes modos de a juventude, como categoria social, se
constituir nas sociedades complexas. Mais do que uma metafora
de passagem, a juventude associam-se caracteristicas do mito
como modelo cultural e do estilo de vida. O olhar atento para
as novas desigualdades sociais permite observar a convivéncia
com situagdes controversas: um mundo que os segrega
materialmente ao mesmo tempo que os unifica
ideologicamente, tendo, na inclusdo precéria, a possibilidade
de acesso aos apelos do consumo, porém, em condigdes
desiguais. Um dos jovens cita a questao do consumo do estilo
jovem: “Ou o cara trabalha, ou faz um corre, tem que ter
dinheiro pra ter as coisas, os pano da hora... ndo da muito
tempo de pensar no futuro... As vezes ndo acontece nada a
semana toda, outras vezes é tudo ao mesmo tempo, e tem que
resolver”. (E. 3).

Os estudos de Margulis e Urresti (2003) evidenciam a
relacdo entre juventude e mundo do trabalho, uma vez que os
jovens pobres buscam trabalhar para consumir o estilo de vida,
o look jovem. Em geral, excluidos do Ensino Regular por
processos endégenos e exégenos a escola, voltam aos estudos
na EJA para ampliarem as possibilidades de ingressar no mundo
do trabalho e garantir os consumos que permitem a conquista
do look juvenil. No entanto, a falta de condi¢des econdmicas
que lhes garantiriam viver uma juventude idealizada leva os
jovens a reinventarem seus cotidianos e suas maneiras de viver
a juventude, num contexto de intensa pressao.



Dayrell (2003, p. 41) alerta para a visdo romantica sobre a
juventude, produzido pelo “florescimento da industria cultural
e de um mercado de consumo dirigido para os jovens” (p. 41) e a
visdo de juventude como “periodo de crise, de conflitos com auto
estima e personalidade”. O conceito de moratdria social gerido
por Margulis e Urresti (1998), como um tempo de postergacao
para a entrada na vida adulta, contribui para observar a situagao
juvenil no interior dos bondes, pois os jovens que deles participam
compdem praticas que os colocam diante da volatilidade do tempo
e da suspensao das responsabilidades, num periodo marcado pelos
riscos, que balangam entre a experiéncia e a tragédia, observados
nas narrativas do jovem E. 3:

Agora que eu levei o tiro, a galera dos bondes toda me
apoia. O pessoal da camisa 12 do Inter, que é tudo mafia,
bate no ombro e fala que eu sou foda, que representei o
bonde, fui baleado e ndo corri, tomei bala pelo bonde
e pelo Rob, que morreu. Eles disseram que vao se vingar,
mas ndo quero nem saber... Disseram que vdo matar o
cara. Mas ndo quero saber. Ndo foi pelo bonde. Foi
porque a mde do Rob pediu pra eu tirar ele de la. Ele
tava bébado e apavorando, tocando o terror'é, a galera
tava fazendo catraia'® e se pararam na casa do smurf.
Eu fui puxar ele, pra sair dali, e o cara atirou. Bem louco,
quatorze tiros. Tinha crianga na rua, era de tardinha.
Um tiro pegou em mim e trés no Rob. Eu ndo quero
saber de vinganga. Vai sobrar pra mim. O cara ndo devia
ter atirado. A galera se passou, jogou pedra na casa
dele quando ele saiu pra xingar, também ndo precisava.
Mas tiro € diferente de pedra. E tinha crianga na rua. Mas
sabe... E engracado, agora to mais respeitado ainda. Todo
mundo cumprimenta e tal... Uma viagem, né? (E. 3)

Tomando as consideragdes de Abramovay (2004, 2010) e
de Dibégenes (1998), é possivel concluir que a formagao dos

'® Tocar o terror é empregado como sindbnimo de incomodar.
19 Catraia significa fazer barulho, tumultuar.
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bondes se assemelha as gangues, cuja estrutura micropolitica
e organizacdo hierarquica evidenciam simbolos e estilos
préprios, caracterizando o individuo e o grupo e os
diferenciando dos demais. Segundo Abramovay,

de um modo geral, esses grupos juvenis trazem
marcadamente elementos como a busca por
reconhecimento, a exaltagdo do sentimento de pertenca
e a aquisi¢do de prestigio. Dentro desse contexto,
enfatizam-se, nas dindmicas entre e intra gangues,
valores como coragem, fama e lealdade ao préprio
grupo, os quais norteiam a proeminéncia conferida as
identidades. (2010, p. 19).

A violéncia praticada nos bondes pode relacionar-se a
elaboragao de Abramovay (2010, p. 37), podendo ser uma
forma de outorgar aos participantes dos bondes “certa posi¢ao
social e um modo de situar-se em suas histérias e seus mundos”.
Segundo a autora, nos contextos de vida dos jovens de periferia,
“nao ha muitas vias de acesso pelas quais obtenham
reconhecimento, fama, prazer, adrenalina, autoestima ou poder,
no grupo do qual fazem parte, nem nos cenarios que circulam”.
(ABRAMOVAY, 2010, p. 37). Para ela, as gangues juntam os jovens
que “canalizam, entdo, sua ‘energia juvenil’ —adrenalina, ainda
com sinais trocados — para os caminhos da transgressao,
vitimizando muitos, em particular os proprios pares” (ABRAMOVAY,
2010, p. 23).

O conceito de violéncia desenvolvido por Abramovay
(2010) refere que as intervengdes transgressoras no espaco
urbano sdo uma forma de demonstracdo de poder e
intimidacao. Para a autora, as culturas de violéncia se traduzem
nas relacdes de violéncia e poder entre os membros dos grupos,
para com outros grupos e, também, na sociedade e em suas
instituicdes. Ela acrescenta que o conceito de violéncia muda
conforme mudam os tempos, considerando que “na realidade
atual, muitos tipos de violéncia surgem como forma de
expressao”.



Pautada por Wieviorka, Abramovay distingue trés principais
abordagens da violéncia. A abordagem classica, tida por
funcionalista, em que a “violéncia é uma conduta de crise”
(p. 41) regida pela frustracdo e sendo reativa. A segunda
abordagem trata da violéncia instrumental, sendo a violéncia
uma “mobilizacao de recursos” (p. 41), utilizada por atores sociais
para atingir um fim. A violéncia aqui passa a ser um meio para
atingir um objetivo, e quem a usa o faz de forma consciente. Uma
terceira abordagem analisa o vinculo entre cultura e violéncia,
criando um elo entre determinadas culturas e a violéncia.

Em certa medida, essas diferentes formas de violéncia
transversalizam os processos de experimentacdo dos jovens
da pesquisa, porém, de modo mais enfatico, estdo a primeira e
a terceira abordagens, associadas as demonstragdes de poder
sobre os membros do grupo, narradas pelo jovem E. 2: “Se eu
mando meus pia ficar, eles ficam. Se eu digo pros meus pid nao
se envolver, eles nao vao. Se forem, depois apanham. Tem que
aprender a respeitar diretoria.” A constru¢ao de uma cultura de
violéncia perpassa as trajetérias juvenis no interior dos bondes.

Para o senso comum, os bondes sao unicamente violentos,
uma ameaga as pessoas de bem, e assim é que devem ser
tratados. O relato de um policial, em visita a escola (cenario da
pesquisa), fornece indicios do dito anteriormente: “Tem que
chamar aqui dentro [da sala da direcao da escola] e falar grosso:
‘vou te levar pra delegacia e tua mae vai ter que te buscar Ia.
Mas até chegar la tu vai tomar porrada. Vai apanhar. E quero
ver tu provar que eu te bati’. E assim que tem que tratar esses
chinelos que querem ser de gangue, bonde, trem...”

Dibgenes corrobora a ideia de Abramovay sobre a violéncia
como construto social que atinge e € utilizada pelos jovens da
periferia, dizendo que

talvez a faceta mais peculiar das praticas de violéncia
seja seu carater difuso, imprevisivel, sem ‘lugar’ definido
no corpo social. A violéncia é uma pratica que foge do
curso presumivelmente disciplinado e estavel da ordem
social” (1998, p. 55).
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Abramovay (2010) aborda ainda tematicas como a cultura
da violéncia, e quando a violéncia é corriqueira, a lei perde o
valor de justica, e cada individuo ou grupo passa a dizer o que
é ou ndo justo, sem principios éticos validos para todos. Dessa
forma, surge um amedrontamento social, a violéncia vira
entidade, gera-se uma sensagdo social de inseguranca e medo.

Essa inseguranca gerada pela banalizagao do termo
violéncia parece atingir as familias de modo que os pais passam
a aceita-la como inevitavel, tanto aquela que atinge seus filhos
quanto naquela que é utilizada para defesa, personificando essa
necessidade de protecdo da e através dela, a violéncia, na
permissao para seus filhos andarem em bondes. No relato de
um pai de jovem de bonde durante participagao de reunido na
escola, disse:

E auto protecdo. Hoje em dia, t6 mais preocupado se o
meu filho (aluno de EJA) vai chegar vivo da escola. Aqui
no bairro, se um guri de quinze anos anda sozinho pelo
bairro, ele ta morto. E auto protecdo eles se reunirem
em grupo pra se proteger. Se relinem em uns dez pra
ninguém encostar neles. Isso ja aconteceu nos Estados
Unidos, ndo que eu concorde, mas eles tém que andar
com uns dez nas costas pra se proteger aqui no bairro.

O espaco urbano e a periferia sdo relacionados por
Abramovay com o conceito de estigma territorial. Afirma que
ser parte da periferia traz consigo “uma carga simbdlica que
pesa sobre esses locais, conhecidos e difamados, distorce e
distende as relagdes sociais da vida cotidiana” (ABRAMOVAY,
2010, p. 45), levando a um preconceito e intolerancia que
recaem sobre a juventude; uma raiva que se justifica,
generalizando que qualquer jovem da periferia deve ser temido.
Dois relatos construidos no campo da pesquisa trazem os ecos
dessa estigmatizagao territorial. O primeiro deles é de uma
moradora de um prédio de elite na regido central de Caxias do
Sul, em uma rua que liga a Catedral ao Parque dos
Macaquinhos, dois pontos de encontro dos bondes:



Os gritos pareciam urros, coisa de barbarie, gritos de
guerra. Se vocé tivesse ido ontem no centro, ia ter um
bom campo de observagdo. Eles passavam de um lado
para o outro, indo para o parque, para a praga, numa
gritaria de ameaca, ndo de bagunca... Fiquei com medo
de ir caminhar. Eram 4h da tarde e eu e meu marido
desistimos de sair, tamanha era a confusao. Me chamou
a atengdo um grupo de meninas, umas 15, todas de
shortinho. E outro grupo de mais de 10 meninos, todos
de camiseta branca, e no centro estava um de camiseta
laranja, que parecia ser o lider. Moro no oitavo andar, e
vejo la de cima o vai-e-vem. Fico impressionada com a
movimentagao. Vi dois grupos, um de cada lado... se
provocando... E um clima de guerra, de tensio...
parecem tribos barbaras, mas urbanas. E muita gente
ociosa... Era o pessoal dos bairros, dia de passe livre
nos énibus, vém todos para o centro.

Embora a depoente ndo tenha presenciado nenhuma briga,
a diferenca entre o “pessoal do bairro” e o “pessoal do centro”
fica explicita na narrativa, carregando para os “do bairro” o
estigma social de temor aos que vém da periferia. Um policial,
morador de um bairro onde ha a formacdao de um bonde,
reproduz o mesmo estigma em sua declaragao:

A gente ndo mora no centro, onde ladrdozinho vai
roubar fio de cobre e calha de aluminio para vender.
Aqui € favela, tem boca de fumo por tudo, tem duas ali
embaixo, mais duas ali pra trés. E trafico mesmo. E essa
gurizada se envolve. Quantos morreram ano passado,
que eram alunos aqui da EJA? Quantos?

O temor vem aqui revestido pela falta de possibilidades
que atinge a juventude da periferia e pela falsa impressao de
que no centro tem-se uma protecdo, um distanciamento do
que s6 deveria acontecer na periferia: trafico e violéncia.
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As relagdes da juventude com a realidade que a cerca
ocorre dentro de um caldo cultural muito mais complexo, ao
qual Baudrillard (1985) e Debord (2003) fazem consideracdes
muito relevantes. Baudrillard (1985) coloca o fim do social e
do politico, do abismo criado pelas massas e seu siléncio
irrepresentavel, que leva o sistema a uma hiperlégica de si
mesmo, expondo-o a sua prépria destrui¢ao, revelando uma
negacao pelas massas de qualquer sistema representativo,
observando-se, assim, uma violéncia irrestrita, sem objetivos
ou ideologias, nos colocando diante da constatagao de que é
nesta sociedade de massas que os jovens buscam uma
possibilidade de reinventar sua condicao juvenil. Em alguns
casos, essa possibilidade aparece e é agarrada pelos jovens:

Eu ndo sai mais com a gurizada do bonde porque a
mdae tava gravida... Etambém ela proibiu de ir pros jogos
[escolares] se eu continuasse com isso de bonde... Daf
eu queria jogar — tudo: basquete, handebol, futebol e
mais o atletismo... E tem que ir pros treinos, e tem jogo
0 ano todo com a escola. A gurizada do bonde ta sempre
ai chamando, mas tem o treino... Ndo da pra ir junto.
Depois tem a Amanda [namorada]... Ela também corre,
a gente ta junto. Nao rolou mais andar com eles... Foi
fase... (E.3).

Manifestacdes, como as dos bondes, espelham, talvez, uma
falta de possibilidade, essa ilogicidade do social, que nao
constitui um contra o que lutar, mas uma tentativa de achar o
espaco de juventude nesse caos e ainda de denunciar a
perversidade dessa realidade. Segundo Baudrillard,

é ai que esta o verdadeiro problema hoje, nesse
afrontamento surdo e inelutavel das maiorias silenciosas
contra o social que lhes é imposto, nessa hiper-
simulacdo que redobra a simulagdo e que a extermina
a partir de sua prépria légica — ndo em alguma luta de
classe nem no caos molecular das minorias em ruptura

de desejo. (1985, p. 26).



Declarag¢des desses jovens, que buscam inimigos, tentando
justificar atos de violéncia através de mais violéncia e colocando
esses atos como necessarios ou justos, apontam bem para essa
desconexao atual a que se refere Baudrillard (1985). Um jovem
lembra os comportamentos assumidos no interior do bonde,
0s quais geram sentimentos e formas de perceber os
participantes: “Se o cara tem dinheiro, mas é humilde, dai é
tranquilo. Tem um [cara] que tem dinheiro, mas anda com a
gente, picha junto, é tri humilde. Nao da é os playboy pagando
arrogancia. Esses a gente ndo perdoa.” (E. 4). O poder é exercido
pela forga fisica sem recursos a artefatos do crime: “A gente
ndo anda armado. Nao seria justo, né? Briga mesmo no soco,
essas coisas. As vezes com pedaco de pau ou pedra, mas arma
quase nunca.” (E. 4). Evidencia-se a oscilagdo de parametros
entre certo e errado, a qual reflete o mundo atual, em que nada
é estavel, as leis sdo dubias, e o ditado “dois pesos e duas
medidas” aplica-se diariamente ao local onde estes jovens
vivem, as condicoes de acesso a bens sociais, como: salde,
moradia, educacao disponibilizados a eles.

Debord (2003) corrobora as afirmacdes de Baudrillard
(1985), porém adentra a espetacularizagao do sistema politico
e social, onde o ter e o ser foram substituidos pelo parecer,
agravando as relagdes entre os jovens, as suas necessidades e
as condicdes simbdlicas de constituicdo de uma juventude
possivel dentro de uma sociedade do espetaculo.

O espetaculo apresenta-se como algo grandioso,
positivo, indiscutivel e inacessivel. Sua Ginica mensagem
é “o que aparece é bom, o que é bom aparece”. A atitude
que ele exige por principio é aquela aceitagdo passiva
que, na verdade, ele ja obteve na medida em que
aparece sem réplica, pelo seu monopélio da aparéncia.
(Desorp, 2003, paragrafo 12).

No afa de pertencer a categoria juventude, que dentro desse
espetaculo passa a ser cada vez mais idealizada nas imagens e
representagdes quase cinematograficas, em exigéncias de
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ostentacdo de aparéncias, os jovens da periferia criam também
o seu espetaculo, seus simbolos, passando a constituir uma
categoria juvenil acessivel somente a eles, os diferenciando e,
de certa forma, igualando-os aos jovens que ndo vivem nas
periferias fazendo isso, muitas vezes, através da violéncia. A
credencial para o pertencimento ao espetaculo é seguir a
lideranca. A violéncia é uma das formas de afirmacdo mais
evidentes:

Se chamam os pia pra briga, tem que ir. Se ndo for é
fraco. E na hora da briga que tu mostra que tu é do
bonde, que ta junto, que é da familia. Os playboy®’
treme quando vé a gente virando a quina.’’ Se o pia
nao quer ir num rolé, até ndo tem tanto stress..., mas se
€ briga, tem que ir. Nao adianta. Brigar traz respeito.
Tem que segurar firme quando tem briga. (E. 3).

Nocdes deslocadas de respeito, familia, violéncia, junto
com a necessidade de respeito, de viver riscos e adrenalina,
associados a realidade de pressao e inclusao precaria em que
estdo vivendo os jovens da pesquisa trazem, para quem esta
de fora do bonde, a impressao de uma falta de direcdo, de uma
dupla nocao de justica, que ecoa em cada narrativa dos jovens
entrevistados.

20 Playboy palavra utilizada para referir-se a jovem ricos.
21 Quina é a abreviatura de esquina.



Consideracoes finais

N3&o nos deixariamos queimar por nossas opinides: ndo
estamos tdo seguros delas. Mas, talvez, por podermos
ter nossas opinides e podermos muda-las. (NiETzscHE,
1978, p. 150).

Finalizando a pesquisa, sistematizando os seus resultados
neste artigo, percebemos que ainda restam mais ddvidas que
certezas quanto as vivéncias desses jovens dentro dos bondes,
no afa de se constituirem como jovens plenos. Tateando o
territério obscurecido pelo preconceito, equilibrando-se entre
atragédia e a experiéncia, entre a marginalidade e a legalidade,
esses jovens vao vivendo ao mesmo tempo necessidades
infantis, medos adultos e tentativas adolescentes.

Na tentativa de capturar os ecos produzidos pelas narrativas
dos entrevistados em didlogo com interlocutores tedricos e
objetivos da pesquisa, percebe-se uma estreita relagdo entre o
contexto de violéncia, a inclusao precéria e a pressao do
cotidiano aos quais estao submetidos os jovens alunos da EJA.
A participacdo nos grupos juvenis denominados bondes é uma
possibilidade de experienciar a juventude.

Compreender a formacao e o funcionamento dos bondes
é fundamental para observar os contextos de EJA e as multiplas
identidades culturais que adentram as salas de aula e que
transitam pelo espaco urbano e da periferia. As incursdes dos
jovens da EJA pelos grupos de risco constituem tentativas de
reinvencao da juventude, consideradas as limitagdes materiais
em contrapartida aos apelos da sociedade de consumo.

Aproximacoes entre as trajetérias de fracasso escolar,
inclusdo precaria, violéncia e pressao do cotidiano, combinadas
com a participagdo nos bondes, sao possibilitadas quando uma
postura de escuta sensivel procura compreender as trajetorias
de vida dos jovens da EJA, dos bondes, da periferia.
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Ha que se ter o cuidado de ndo vincular todas as atitudes
de violéncia relacionadas com jovens dos centros urbanos aos
grupos juvenis de risco, a exemplo dos bondes, de modo a nao
superdimensionar uma identidade juvenil e, em outra via, nao
negligenciar os rétulos atribuidos e a situacdo social a que estdao
submetidos os jovens da periferia. E certo que as instituicoes
de socializagdo que transversalizaram seus percursos, em algum
periodo, fracassaram ou estiveram ausentes. Entre essas
instituicoes estao a familia, a escola, o Estado.

Podemos estabelecer trés niveis para reflexao ao final desta
pesquisa. O primeiro: que se constituir jovem implica ter acesso
adiversas simbologias que compde o imaginario de ser jovem.
Dentre inlimeras questdes, ha que se levar em conta o “correr
risco”. Faz parte da juventude andar em grupos, correr riscos,
experimentar limites. Os jovens estudantes da EJA, durante as
entrevistas, inimeras vezes, utilizaram a palavra respeito, como
sindbnimo de reconhecimento, diferenciacdo, valorizacao da
identidade juvenil.

O segundo ponto é quando se ultrapassam os limites da
constituicdo da situacdo, e a construgdo da identidade passa a
se pautar pela subjugacdo do outro, através da imposicao da
forca, afetando o direito e o espaco do outro, sem levar em
conta o que o outro sente, a dor do outro. Isso pode evidenciar
comportamentos doentios, em niveis patolégicos, que
requisitam a intervencao de outras ordens que ndo apenas a
repressao, presente em diversos niveis e classes sociais. Essa
falta de limite ganha forca nos atos de violéncia fisica que alguns
dos jovens dos bondes praticam.

Um terceiro nivel se pauta pelo cometimento de atos
infracionais pelos jovens, sendo que existe uma legislagao penal
a ser aplicada. Esses atos decorrem de inGmeros fatores, dentre
eles, questdes psicolégicas, sociais, falta de condigdes
financeiras, falha no sistema de justica. Muito embora esses
atos acontecam dentro dos bondes, constituem-se em fatos
isolados e nao representam os jovens das periferias no geral.



A violéncia ndo deve ser vista como algo que ndo faz parte
de nés, que apenas pertence ao outro. Obviamente que, ao
nos depararmos com questdes graves de agressoes fisicas, uso
de armas, depredagao de patrimdnio, isso causa espanto,
perplexidade, ndao sabemos como agir. A tendéncia, nesses
casos, é imediatamente procurar os culpados, porque nos
colocamos sempre na condicdo de vitimas.

A questao dos bondes é pontual, sdo alguns jovens em
busca de experiéncias em grupos de risco e nas relagdes com
seus pares. Experiéncias essas que permeiam a vida escolar
dos jovens da EJA e se pautam pelas agdes que muitas vezes
sao decorréncia da pressdo que esses jovens sofrem e da
violéncia cotidiana a que estao submetidos. Os atos de violéncia
sdo, sem davida, agdes barbaras, atitudes graves e reprovaveis,
mas ndo sao as Unicas agdes que esses jovens praticam nos
bondes, embora sejam as Gnicas a ganhar destaque nos jornais
locais. E necessario perceber que a constituicao da identidade
juvenil esta fortemente ligada ao pertencimento a grupos
juvenis, exaltando sensagdes de pertenca, amizade, apoio e
respeito.

E necessario ampliar as reflexdes e perceber que, de alguma
forma, essas agdes de violéncia praticadas pelos jovens mostram
ao mundo adulto algo dificil de visualizar e de aceitar: a
violéncia que atinge o cotidiano dos jovens da periferia € um
fato. Uma violéncia que muitas vezes ndo é somente fisica,
mas psicolégica, subjetiva, social, material.

A narrativa do jovem que saiu do bonde porque tinha os
jogos escolares com que se ocupar, ou porque havia a namorada
ou a mae gravida para se preocupar, indicam uma
potencialidade para o processo de prevenc¢do da violéncia: os
projetos sociais, o fortalecimento da experiéncia escolar, o
trabalho como principio educativo.

A juventude nao esta perdida. E preciso direcionamento,
limites e oportunidades para os jovens construirem suas
identidades de modo saudavel, em respeito aos direitos
humanos, ao direito a educagdo, ao direito a aprendizagem e
a efetivagdo do jovem como sujeito legitimo de direitos.
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Sou apenas um rapaz latino-americano,
apoiado por mais de 50 mil manos.
Sou efeito colateral que o seu sistema fez.
(Racionais, capitulo 4. Versiculo 3).
(Racionais MCs)
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Anexo

Vocabulario utilizados pelos bondes

A rua é nois: refere-se ao bonde como donos da rua no sentido de
poder e forga.

Arriado: engracado

Bagulho: coisa [Acertou o bagulho, a resposta.]
Bastiao: maconha

Base: casa

Berro: arma de fogo

Botou o boné no saco: roubou alguma coisa
Cachorreando: ficar encarando

Cachorrear: sacanear, humilhar

Cagoete: delator

Cantar: fazer gritaria, cantoria, para assustar
Catraia: sair em turma fazendo barulho
Chaleirao: 6nibus

Chave: estranho [O cara era chave.]

Colar: ir, ficar [Colei na base com a mina.]
Comédia: quem ndo é de bonde [Ficou s6 os comédia olhando.]

Embacado: pessoa forte, perigosa, em alta conta [Os cara sdo
embagcado, sdo bons./ O pico era embacado, dificil.]

Fazer um agito: se reunir

Fazer um chico: fiasco ou bagunga [A mina fez o maior chico e nem
eras.]

Fazer o corre: fazer alguma coisa

Ficar no estilo: vestir-se bem, com roupas legais
Godé: enrolar

Introzar: andar com o bonde

Irado: muito legal

Lata: spray

Largar um picho: pichar um lugar

Migué: mentir [Ele deu um migué em todo mundo.]
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Missdo: qualquer coisa que for fazer [Saiu na missdo e voltou tarde.]
Néia: pessoa drogada [Saf pra rua e s6 cruzei os néia.]

Pano: roupa

Pegar um pico: pichar em lugar alto, dificil

Picho: teg no muro, em tamanho grande

Porco: Brigada Militar

Rango: comida

Se espalhar: separar-se

Si pa: interjeicdo usada entre frases e palavras para reafirmar o que
foi dito [Si pa eles nem sabem. Vou pra base e si pa vou bater um
rango.]

Smurf: Guarda Municipal

Teg: letra da pichagdo ou apelido na forma de pichagdo/ no caderno,
em tamanho pequeno

Tocar o terror: fazer confusdo, zoar [A gente foi pro parque e tocou
o terror.]

Trampo: trabalho
Pagar uma coca: misturar-se [Quer entrosar, paga uma coca.]

Sigla de alguns bondes de Caxias do Sul:

ATMS: Atdbmicos

CDX: Comando Dos Xaropes
VLS: Vandalos

ATV: Ativos

OBL: Os Brothers da Leste
KS: Kik Street

TLB: Talibas
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Género, geracao e patriarcado: a EJA
na construcao da resisténcia e
autonomia das mulheres

Camila Tomazzoni Marcarini
Natalia Pietra Méndez (Orientadora)

Introducao

Por mais que o discurso atual seja de alcance de uma
igualdade entre homens e mulheres, constatamos que essa
maxima nao é absoluta quando analisamos a realidade das
mulheres no Brasil. Os indicadores de qualidade de vida, acesso
a direitos, violéncia, entre outros, demonstram uma distancia
grande entre discurso e realidade.’

A sociedade capitalista tem como estrutura a exploracao e
desigualdade entre homens e mulheres. Essas relagdes
construidas com definicdo de papéis e comportamentos sociais
sao chamadas de relagoes de género. O capitalismo tem como
base a dependéncia dessas relacdes de género, assim como
dos beneficios do trabalho reprodutivo desenvolvido pelas
mulheres. Esse trabalho produtivo é naturalizado na sociedade
e invisivel na economia.

' NGmeros do IBGE (2011) mostram que entre os extremamente pobres, 50,5% sao
mulheres, das quais 70,8% se declararam pretas ou pardas. Segundo Dados da
Central de Atendimento a Mulher (Ligue 180) revelam aumento da formalizagao
das dentincias. Os atendimentos da central subiram de 43.423 em 2006 para 734.000
em 2010, quase dezesseis vezes mais.
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Segundo Carrasco,

a analise das necessidades de reproducdo das pessoas
€ um tema complexo, que pode ser abordado a partir
de diferentes perspectivas, areas tematicas e disciplinas.
Mas, em qualquer caso, é um tema central. No entanto,
em uma perspectiva socioecondmica, pelo menos para
a economia oficial, a sustentabilidade da vida ndo tem
sido nunca uma preocupagdo analitica central; ao
contrario, usualmente é considerada uma
“externalidade” do sistema econdémico (2003, p. 12)

A pesquisa realizada aborda esse conceito importante do
trabalho de producdo e reproducdo na sociedade, da divisao
sexual do trabalho e de como isso tem gerado brutais e violentas
desigualdades entre mulheres e homens. Esse olhar é central
para a analise da realidade das mulheres rurais na metade do
século XX.

O presente texto analisa as narrativas de uma mulher idosa?
participante do Programa de Alfabetizagdo da UCS.? Sua
trajetéria € marcada pelo trabalho na lavoura, em casas de
familia, na criagdo solitaria dos filhos, no trabalho formal na
inddstria caxiense a partir dos anos de 1970. Sua vida é marcada
pela pobreza vinculada ao patriarcado com praticas de
violéncia de homens da familia, assim como a violéncia social
e politica que a exclusao e miséria causam.

A partir desta reflexao, pretende-se observar como essa
realidade afasta as mulheres dos espacos da Educacao Basica,
da escolarizagdo e assim de uma vida digna, com liberdade de

2 Considero mulher idosa aquela com idade superior a 55 anos.

* O atual Programa de EJA da UCS tem origem nas ltimas politicas de EJA
implementadas ao longo dos anos. Nascidaem 1991, é um convénio entre governos,
empresas, e esta relacionada € extensdo universitaria. Esse exemplo mostra como,
ao longo de muitas décadas, as politicas de EJA ocorrem de forma isolada, ou mesmo
como um programa, campanha. O publico do programa tem como participantes na
sua maioria, idosas, assim como homens idosos, jovens com Sindrome de Down e
outras questdes cognitivas.



escolha, autonomia. O acesso a educacao é parte fundamental
na vida humana, em especial, o acesso a leitura e a escrita.

Observar o conjunto de vivéncias e experiéncias de uma
mulher idosa que busca a alfabetizagdo nos espacgos da EJA
traz muitas reflexdes, como os significados que aquele espaco
representa na sua vida. A EJA torna-se area de rica andlise e
importancia, porque compreende, atende e inclui uma
possibilidade de acesso ao mundo da palavra, em idade tardia,
no caso da mulher idosa.

Os nimeros recentes do analfabetismo no Brasil continuam
preocupantes e evoluindo. Pesquisa realizada pelo IBGE* mostra
que em 2011 o nimero de pessoas que ndo sabiam ler nem
escrever com 15 anos ou mais era de 8,6%. Do total de
analfabetos nessa faixa etaria, 50,7% tém de 25 a 59 anos de
idade, representando um montante superior a 6,5 milhdes de
pessoas.

As politicas de EJA estao ainda em processo inicial. Nao
existe uma real valorizagao dessa area dentro do conjunto das
politicas em educacdo. Ainda hoje carecemos do resgate de
importantes experiéncias de EJA como a popular de Paulo Freire,
mas como politicas de Estado e ndo de governos. O publico
idoso participante dos programas de EJA se torna um/uma
participante singular, que valoriza cada momento em que esta
diante da possibilidade do mundo das palavras.

Para o desenvolvimento da pesquisa foi realizada uma
entrevista com Dona Maria,” mulher negra, idosa, aposentada
e participante do Programa EJA/UCS.

* Sintese dos Indicadores Sociais: uma analise das condi¢des de vida da populacdo
brasileira (IBGE, 2012).

* Dona Maria é referéncia para a entrevista e sua transcrigdo. A identidade nao sera
divulgada, inclusive por avaliacdo de que sem essa questdo o entrevistado sente-se
mais a vontade para narrar sua histéria de vida. O trabalho tem como base a trajetéria
de vida de uma mulher idosa, com 57 anos e participante do Programa de
Alfabetizacido da UCS.
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O trabalho tem como base metodolégica histérias de vida.
A entrevista foi realizada nas dependéncias da UCS e tem
duracdo de uma hora e quarenta e oito minutos. Foi realizada
a partir de um roteiro semiestruturado, mas se tornou uma boa
conversa. Certamente o conhecimento prévio da turma e a sala
de aula como local da entrevista foram pontos importantes para
a realizacdo do trabalho.

A entrevista foi produzida e transcrita por mim. Nas
transcrigdes serd mantida a fala literal, buscando expressar na
escrita suas marcas. Segundo Thompson (1935, p. 146), “todas
as palavras empregadas que estao ali exatamente como foram
faladas; e elas se tornam pistas sociais, as nuances da incerteza,
do humor ou do fidedigno, bem como a textura de dialeto”.

Uma questao importante é perceber como essa metodologia
demanda tempo para producao, planejamento, contato com
as/os entrevistadas(os), roteiro semiestruturado, equipamentos,
coordenacado da entrevista, escuta e transcricdo. Por outro lado,
sua analise tem inimeras possibilidades de estudo. Ao longo
do texto, os trechos da entrevista serdo indicados contendo a
paginas do material transcrito e apresentadas em italico.

Como professora no Programa, vivenciei experiéncias
importantes, tanto nas atividades de desenvolvimento da leitura
e escrita, como na observacdo de mudancas na vida das/dos
participantes. Os espagos da EJA mostram-se ricos quando
pensamos em conhecimento da realidade, narrativas
consistentes e com marcas sociais. E importante que se ampliem
os estudos da realidade da mulher idosa frequentadora da EJA,
suas necessidades e a presenca (ou ndo) de politicas publicas
que supram essa demanda.

O presente texto é fruto das inquietacdes diante da
realidade vivenciada nessas turmas. A partir de uma proposta
que realizei em sala para a construcao de textos orais e escritos
de suas histérias de vida, foi possivel ver a intensidade de
vivéncias, privagcoes e opressoes presentes nas narrativas.

Minha militincia no movimento feminista, no caso a
Marcha Mundial de Mulheres, também contribuiu para um



olhar mais atento as diferencas e especificidades que marcam
avida das mulheres. A observacao da realidade e o engajamento
no movimento social sdo importantes complementos para olhar
e entender os mecanismos de opressdo na vida das mulheres e
instigam a pensar em saidas e mudangas nessa realidade.

1 Nascer e se tornar mulher: os efeitos do patriarcado
na vida de Dona Maria

Na profissdo de professora, deparo-me com diferentes
realidades que s6 reafirmam as transformacgdes que a educagao
realiza na vida do educador. Segundo Freire (1996)

Quando vivemos a autenticidade exigida pela pratica
de ensinar-aprender, participamos de uma experiéncia
total e diretiva, politica, ideolégica, gnosiolégica,
pedagobgica, estética, ética em que a boniteza deve
achar-se de maos dadas com a decéncia e a seriedade.

Com o comprometimento diante da educagao, somos parte
do processo de ensino e aprendizagem e ndo meros professores
tradicionais, préximos das cartilhas de alfabetizacdo do
passado.

A histéria de vida de Dona Maria representa um exemplo
dnico e envolvente que reforca a riqueza que 0s processos
educacionais permitem, além da certeza da luta e forca de
muitas mulheres brasileiras.

Dona Maria é natural de Lajes-SC. Nasceu no interior, na
zona rural, em 1955, em um sitio bastante afastado de outras
pessoas ou familias, sendo a segunda filha de outros 11 irmaos.
Trata-se, segundo ela, de uma familia pobre, que tinha como
renda o trabalho na lavoura e em casas de familia. Desde cedo,
com 6, 7 anos, ja realiza todos os trabalhos de plantar, carpir,
tratar os animais, além das tarefas domésticas e de cuidado. As
Unicas formas de locomogdo era caminhar ou cavalgar. O
cavalo era usado principalmente para comercializar as
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produgdes, como: milho, feijao, galinha. Cuidar de animais
como vacas e porcos, também era tarefa dela. As tarefas
domésticas eram constantes, refeicoes diarias e numerosas,
limpeza em geral, cuidado com os irmaos. Na sua infancia,
também foi uma das responsaveis pela troca da produgao com
o comércio da cidade mais préxima. Um trabalho diario,
pesado, sem possibilidade de questionamentos ou opgoes.

A infancia de Dona Maria foi marcada pela negacao as
brincadeiras e a diversao e pela violéncia da figura paterna
como dono de sua rotina e tarefas. As narrativas demonstram
como o contato, inclusive com outras pessoas, era raro, e,
quando recebiam visitas, eram orientados a se esconder. A
violéncia na infancia ocupa o lugar do dialogo. Os relatos
trazem importantes e dolorosas lembrancas:

Dona Maria (DM): E néis falava e eles vinham direto
dando pau, sem saber do que era as veiz apanhava.
Camila (C): Sim. Nem sabia o porqué. DM: Né&o
explicavam! Chegava tipo bicho, botando pau nos
outro. (ENTREvISTA, 2013, p. 13).°

As criangas e jovens mulheres, dentro do contexto da
divisao entre os sexos, além do trabalho fora de casa, absorviam
todo trabalho doméstico. Além dos trabalhos descritos acima,
no caso de Dona Maria, o auxilio nos partos de seus irmaos
era tarefa desenvolvida desde cedo. Os papéis sociais eram
impostos pela violéncia:

DM: Dai cortei os embigo aqueles, que foi da veiz que
o pai deu uma travesserada na minha cabeca que daf
entorté meu pescogo pro lado, por causa que eu cortei
o embigo, a crianga choré e eu me assustei... Pensei
que tinha doido né?

® As iniciais em questao serdo utilizadas para identificar as falas da entrevistada e da
entrevistadora.



DM: Muito brabo coa gente. Ele sé mostrava assim, mal
e mal o servico e, se ndo fizesse, o bicho pegava. La
era amarrado, eles colocavam nés amarrado 1a no pé
de péssego, la no, la na lavora, escondido do, atras da
casa pros otros ndo vé... dois dia nés ficava a baxo de
um arriador 14, mulher, coas perna assim...

DM: O pai pegava, era qualqué coisa que nds fazia,
ele pegava, levava no pesseguero que tinha atras da
casa, amarrava nos 14, ficava dois dia la apanhando...
To/ ele ia la pra lavora, antes de manha cedo, o nosso
café era uma roda de lago, depois no meio-dia de novo
e de tarde outra. Era treis veiz, trés veiz pro dia nos
apanhava. (ENTREvisTA, 2013, p. 6-7).

Avioléncia e a pobreza se articulam para tornar o ambiente
opressor e sem nenhuma perspectiva de maior liberdade e
dignidade. Nos trechos acima, é possivel observar que, além
da infancia nao fazer parte de sua vida, ela teve que desenvolver
atividades que nao eram simples, como, no caso, ser parteira,
cortar o umbigo, lidar com a vida e a morte. Nessa época,
Dona Maria tinha, aproximadamente, 10 anos e isso ndo parecia
fazer nenhuma diferenca quando seu pai exigia a realizagao
de tais tarefas, ou seja, para o pai, era natural exigir da filha
que assumisse essa responsabilidade, assim como era natural
o castigo fisico caso a menina demonstrasse alguma fragilidade
diante da situagao.

Quando os meses do ano nado favoreciam a agricultura,
Dona Maria e os irmaos eram mandados para trabalhar em
casas de familia. As familias que recebiam as meninas, ndao s6
se beneficiavam do trabalho infantil, como também exerciam
violéncia, lembrando a escravidao brasileira. Em um dos
trechos, agora ja com 13 anos, Dona Maria relata a experiéncia
desse trabalho informal e ilegal:

DM: dai a gente pegava fazé esse servigo la pro véio, i
nas casa trabalha, do inverno, lava assoiaio com aquele,
co frio, agua gelada, escolvado tudo de escova e quando
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nos, quando nos ndo sabia fazé direito, a muié pegava
aquele pano molhado e tacava na paleta da gente, na
cara assim... Depois ficava ardendo aquilo, no rosto,
pescoco, aquilo.... Quando ela surrava, no pescog¢o da
gente com aquele pano moiado, assim...

C: Uh.

DM: E pra comé era sé depois que todo mundo ja tinha
comido, dai rapava a panela, dai guardava la, ndo sei,
dai o teu pratinho ja tava feito... Se quisesse, se mais
uma criangca ndo queria, dai eles pegavam aquele
restinho e botavam 14 pra intera e comé. Na mesa ndo!
Era tudo 14 pra fora, na escada que saia pra fora... Ou,
ou quando tava chovendo, era no banhero, la drento
de casa ndo comia. Entdo, assim, no mesmo dia, nos ia
busca no armazém, pra i, eles ndo, ndo, ndo davam
aquele pdo pra néis... Ndo, era so aquele. (ENTREVISTA,
2013, p. 8).

As memorias de adolescente de Dona Maria estao muito
vinculadas ao tema trabalho doméstico, mas-condi¢cdes em que
era exercido e exploracdo familiar vinculada a autoridade
paterna. Ela conta que com 15 anos foi para Bom Jesus e la
exerceu o trabalho doméstico em casas da cidade. Passava a
trabalhar diariamente, distante de sua familia, sem nem ver o
resultado de sua producao, pois todo o dinheiro do pagamento
era entregue ao pai ou a mae. Nessa idade, fugiu para Caxias
do Sul, depois de saber da necessidade de pessoas para trabalhar
em casas da cidade. Ela diz ndo ter pensado duas vezes e saiu
de Bom Jesus para a nova cidade: DM: Fuji! Mas era demais!
Demais. (ENTREVISTA, p. 13).

Essa ndo é a primeira demonstragdo de resisténcia em sua
vida, certamente uma decisao importante e que representava
possibilidades de libertacao e de uma vida melhor. Naquele
momento, ao fugir, deixou o mundo da violéncia, das privacdes,
da dominacao paterna nos rumos de sua vida e trabalho. As
narrativas de violéncia anteriores mostram a resisténcia, mais



relacionada a uma postura diante da enorme quantidade de
trabalho e violéncias. Esse foi o momento em que buscou maior
autonomia.

No momento seguinte, Dona Maria narra seu retorno e a
nova tentativa dos pais de controlar a sua vida:

DM: Quando eu cheguei la a mde desmaid, o pai fico
meio loco da cabeca, come¢é a rodea em volta. Dai eu
fiquei 1a um poco e ja vim embora de novo. Dai ndo
queriam dexa mais eu volta, que ai no final de semana,
fui busca lenha e fugi de novo. (ENTREviSTA, 2013, p. 14)

A busca por restabelecer os lagos familiares sdo novamente
marcada por relacdes familiares de submissao e violéncia, a
fuga parecia ser o Gnico recurso possivel na tentativa de buscar
uma vida autonoma. Em Caxias do Sul, Dona Maria passou a
trabalhar em casas de familia, um trabalho informal, sem
regulamentagao.

Junto com uma amiga foi ao seu primeiro baile na nova
cidade. Na fala de Dona Maria, observa-se também como o
trabalho doméstico era valorizado na cidade. Mais uma vez,
nao se deixou vencer pelas imposi¢cdes de suas “patroas” —
como as chama — e trocou de emprego quando a proibiam de
ir aos bailes:

DM: As patroa as veiz ndo queria me dexa, dai eu
pegava e vinha embora, porque tu sabe, fia, uma veiz,
tu tava numa padaria, com uma crian¢a aqui no
parquezinho dos patrdo, dai chegava uma la: “sabe que
tu é empregada, quando tu ta ganhando, nao qué i la

pra casa? (ENTREviSTA, 2013, p. 15).

Aos 16 anos, em um baile, conheceu seu futuro esposo.
Namorou um ano, engravidou depois de mais um ano e passam
a morar juntos. Dona Maria narra agora momentos de felicidade
em sua vida com seu companheiro, que duraram um ano, tendo

333



334

tudo mudando quando engravidou. De acordo com ela, ao
engravidar, o marido mudou completamente e passou a sair
para bailes todo final de semana, deixando-a em casa. Nessa
fase inicia uma nova onda de violéncia que pode ser
relacionada as estruturas patriarcais. As violéncias narradas sao
exemplos de novas covardias, desrespeitos, realidade de muitas
mulheres trabalhadoras vindas de diferentes regides do estado,
da zona rural e que passam a viver em espagos mais carentes

da cidade.

DM: Até um ano foi um casamento que foi uma
maravilha.

C: Uh-hu.

DM: Af quando eu fiquei gravida da menina, que dafi
cum ano eu ndo tava gravida, depois cum um ano e
dois meis ja tava gravida, o home era todo fim de semana
no baile. Eu disse assim: oh! um casamento desse aqui,
gragas! Nunca mais eu vou sofré, porque aquele ano,
até, até do servico eu sai, ficava s6 em casa, numa boa
né? (ENTRevisTA, 2013, p. 15).

Depois da vida na cidade, Dona Maria e seu esposo
resolvem mudar-se para Lages, em um sitio. Naquele lugar passa
por mais violéncias e privagdes, pela maternidade solitaria, sem
apoio do esposo ou acesso as politicas de satde publica. Teve
cinco filhos no interior e outros dois na cidade. Desses apenas
trés estao vivos: duas meninas e um menino. Seu marido,
quando recebeu o pagamento, ficou semanas longe da familia
e retornou para casa sem dinheiro e violento.

Ap6s essa vivéncia, Dona Maria e a familia retornam para
Caxias e entdo passa a trabalhar na industria. Trabalha, vende
suas férias, faz constantes horas extras para poder construir uma
casa. Ela narra que o tempo de construgdo da casa foram os



melhores tempos com o marido, que ajudou com a parte de
carpintaria. No momento seguinte, sofreu mais um atropelo do
destino, seu marido lhe rouba o pagamento, o décimo terceiro
salario e o acerto das férias, que ela guardara para mobiliar a
casa:

DM: Dai eu andei, sai chorando ai pela cidade
procurando com o gurizinho pela mao porque era
pequeno. (...) DM: Por que eu sai atras pro centro, por
que meu Deus! Tem que té, agora eu ndo fiz rancho,
ndo fiz nada, dois meis sem meu dinhero. (ENTREVISTA,
2013, p. 18).

Uma das formas de violéncia doméstica esta justamente
relacionada a exploragao econdmica da mulher pelo conjuge.
Essas realidades se formam dentro da sociedade de mercado e
das desigualdades geradas por ele como a miséria e a pobreza.
Dentro desse contexto, encontramos a trajetéria de milhares
de mulheres que lutam pela sua sobrevivéncia e a de seus filhos,
ndo contando com o auxilio do pai para questdes financeiras,
de cuidado com os filhos, ou mesmo de busca por condic¢des
melhores de vida.

Nossa mulher aposenta-se depois de 17 anos de trabalho
na inddstria por invalidez, tendo que fazer cirurgia de prétese
nos joelhos. Atualmente mora com seu neto que criou desde
os 5 dias de vida e que hoje tem 9 anos. E dentro desse contexto
que nossa personagem vai em busca do sonho da alfabetizacao.

2 Violéncia: instrumento de manutencao do
patriarcado

“DM: ... eu sempre apanhei. Eu sai da mdo do pai, cai
nesse ai. Apanhava, apanhava.” (ENTRevisTA, 2013, p. 23).

Nas narrativas de Dona Maria, a violéncia é bastante
evidente. Na infancia e juventude, os relatos sao numerosos.
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No trecho que segue, a figura do pai exerce dominagao sobre
todas as mulheres, sem constrangimentos ou respeito por suas
condicdes:

DM: A minha irma foi trabaia de empregada numa
serraria. Chega la ndo acha um namorado e ndo inventa,
e ndo faz um filho 14, e foi pra casa...

C: Sim!

DM: Dari eu ja tava empregada pra ca. Ai ndo sei o qué
que deu 1a naquele parto, tira aquela crianga la, ou
morreu, ndo sei o que é isso que aconteceu... Sei que
foi na hora do parto Ia.

C: Ela chegb a fica com oito, nove meses?

DM: Tipo, grande, mas apanhd tipo bicho duuu, ficé la
quatro, cinco dia apanhando |4 amarrada.

DM: Diz que a crianga ja veio morto, mas a mae disse
que ela apanhé tipo bicho que ele queria morto mesmo.
Daf ela ficb meio esquartejada, dari ela fico quatro, cinco
meses sem poder caminha. (ENTRevisTA, 2013, p.12).

A violéncia sofrida por sua irma foi tao cruel que quase
acaba em morte. A exposicdo a violéncia e sua constancia
mostram uma punicao desproporcional ao que os filhos do casal
poderiam pensar, ou seja, numa familia marcada pela falta de
didlogo, ou seja, quando a filha engravida, a atitude do pai é
de punir, ndo considerando seu desconhecimento sobre o
mundo e sobre a sexualidade. Nas narrativas de Dona Maria,
quando a mae tenta ajudar a filha (levar comida) também é
agredida pelo seu marido. Dentro dessa realidade, as mulheres
da familia tém sua vida roubada e exposta a qualquer momento
a violéncia exercida pelo pai. Essa violéncia cruel pode nao



estar presente na atualidade, mas continua uma realidade em
muitas partes do mundo e do Brasil. A ideia de superacao da
desigualdade entre homens e mulheres encontra, nesse
elemento, uma barreira para quem defende a maxima da atual
igualdade entre os sexos. As pesquisas no Brasil mostram o
grande ndmero de mulheres que diariamente sdo vitimas de
violéncia, e na sua maioria, de pessoas préximas, como:
maridos, pais, namorados. No Brasil, uma em cada cinco
mulheres ja sofreu algum tipo de violéncia por parte de um
homem.

DM: Eu tinha muito medo, Nossa Senhora! No dia que
ele puxé o revolve e boté na menina, que a menina
tava lavando a loca, que eu vi a menina tremendo a
perna, ai eu me escondi sabe? Eu digo, Deus ajude que
ele ndo atire, aqui, rezando aqui, no quartinho que ele
ndo atire.

C: Na crianga?

DM: E, na menina, da minha fia, ela tinha 13 ano tava
lavando a loga. Eu garrei, peguei, dai quando ele me
enxergb e boté em mim assim, sabe? Dai a menina jogd
o pau de lenha no brago dele, dai o revolve caiu no
chao, ele foi pra pega, eu peguei primero, sabe? Dai
deu vontade de mata. (Entrevista, 2013, p. 23).

O relato acima corrobora a violéncia como enraizada no
sistema capitalista e parte fundamental da opressao de mulheres
no mundo. Na narrativa a violéncia é de seu marido e também
exercida contra os filhos do casal. O trecho que segue também
é exemplo dessa condi¢do que agora Dona Maria tem em sua
familia:

DM: Sim, ele batia... Eu posava fora muié! A maioria
era muito dificil eu posa dentro de casa.
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DM: M4, tuda noite era embaixo do soaio, era nessas
’
patente dos vizinho que eu uma vez era patente, né?

C: Uh-hu!

DM: Posava la coas crianga, um em pé, outro no colo,
e no outro dia trabaid. Eu cansei de trabaia la o dia
interinho, sem comé nada, s6 agua, até as déiz hora da
manha, depois um copo de leite que eles levavam la na
pintura. (Entrevista, 2013, p. 19)

Perante essa realidade, vemos que momentos de felicidade
eram sentidos quando estava longe de sua casa. Por mais que
amasse seus filhos, nos seus relatos, vemos que tem um
cotidiano tranquilo quando esta na fabrica. A ideia do retorno
para casa é um sofrimento:

DM: Mulhé, as veiz eu chorava, tu acredita que eu ia
pra servi¢o, quando eu ia voltando pro servico eu tinha
senta la numa pedra e chora tanto, tanto, que chegava
a me doe os lado da mecela, sabe? Que parece que eu
ia indo coa, pro inferno! (Entrevista, 2013, p. 33).

Buscando mais uma vez uma vida digna e bem longe da
violéncia, Dona Maria mudou de casa. F importante ressaltar
que a casa era fruto do seu trabalho que ela deixou para tras
com a esperanca de livra-se de seu marido. Ela comprou uma
pequena casa, em terreno instavel, e, quando ele descobre passa
a ir até a casa e atormentar novamente a familia.

Todas as tentativas de didlogo de Dona Maria para ter uma
vida melhor fracassaram. Além disso, se hoje vivenciamos
tempos de necessidade de avanco nas politicas publicas de
combate a violéncia contra a mulher, na época havia
inexisténcia de punicao ou de casas de apoio as vitimas e seus
filhos:



DM: Ma ali era o medo que eu tinha, o pai sempre
dizia: “Eu ndo mandei vocé escolhé home, eu nao
mandei se junta home, agora ja que vocé pegd, aqui
em casa eu hdo quero, vocé vai te que se vira”. E dai eu
dizia ma onde é que eu vo me vird com essas crianga?
Comé que eu vo me vira com essas crianga? Eles vdo
passa trabaio, eles vdo apanha, porque aquilo que eu
sofri quando eu era pequena, eu ndo queria que eles
sofressem. (Entrevista, 2013, p. 34).

Sua vida também foi marcada pela auséncia do Poder
Pablico. A policia, quando solicitada, nunca puniu ou mesmo
prendeu o agressor. Por parte da familia vé-se uma naturalizada
condicao de violéncia contra a filha. Além disso, podemos
observar como a questao do cuidado com os filhos sempre foi
preocupacgao permanente de Dona Maria, fruto, inclusive, de
sua resisténcia diaria a violéncia.

O que muda nessa realidade é quando Dona Maria percebe
a desigualdade e a opressao ao longo de sua vida e decide
defender-se. Acaba reproduzindo também a violéncia que
vivenciou. Em uma das narrativas, ela diz que jogou agua
quente em seu parceiro. Num segundo momento, comprou um
facdo e, como afirma, passou a defender-se das agressoes.

3 Tornar-se trabalhadora: os desafios de Dona Maria
ante a divisao sexual do trabalho

Através do conceito de divisdo sexual do trabalho, a
pesquisa propde-se a refletir sobre os significados que as
mulheres adultas idosas participantes do Programa de
Alfabetizacdao da UCS atribuem ao trabalho e a educacao,
considerando a construgao da resisténcia e da autonomia. Nesse
sentido, a divisdo sexual é tema que atravessa todos os temas
propostos para reflexdo: trabalho, educacao, resisténcia e
autonomia.
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Como afirma Abramo

a manutengdo e reprodugdo das desigualdades
existentes entre homens e mulheres no mundo do
trabalho sdo influenciadas por varios fatores, derivados
da divisdo sexual do trabalho e de uma ordem de género
(que inclui ndo sé trabalho, mas também todas as outras
dimensdes da vida social), que destinam a mulher a
funcdo basica e primordial de cuidar da vida privada e
da esfera doméstica, e ao mesmo tempo atribuem a esse
universo um valor social inferior ao mundo “publico”
(e desconhecem por completo seu valor econémico).
Para as mulheres, isso significa ndo apenas uma
limitagdo de tempo e de recursos para investir na propria
formacao e no trabalho remunerado, como também esta
fortemente relacionado com uma subvaloracio
(econdmica e social) do trabalho feminino e de seu papel

na sociedade. (Asramo, 2007, p. 26).

O trabalho é essencial para a sobrevivéncia humana, ainda
mais em uma sociedade capitalista, de consumo.Nesse sistema,
as opressoes ganham novas formas de se manifestar, no entanto,
mantém como caracteristica o controle sobre a vida das
mulheres. O dominante, no contexto, o hegemonico, é o padrao
branco, catélico, heterossexual que deixa quem nao esta dentro
dessa realidade a margem. Essa questao que divide e organiza
a vida e o trabalho das pessoas ndo é apenas possivel de ser
observado inimeras vezes na organizacgdo social. Essas
diferencas que estruturam a vida em sociedade e os papéis e
construcdes de género, sao conhecidas como a divisao sexual
do trabalho.

A desigualdade construida na sociedade patriarcal é a
coluna espinhal da opressao na vida das mulheres. As mulheres
idosas sao parte importante dessa sociedade, e, em suas
narrativas, observamos como lutaram e continuam lutando pela
possibilidade de viverem melhor. E importante notar como todos
esses fatores se articulam com a ideia de trabalho, com o que



realizaram como forca de trabalho ao longo de sua vida, o
trabalho infantil, a invisibilidade e a exorbitancia do trabalho
doméstico e de cuidado, o trabalho fora de casa.

A entrada da mulher no mercado formal de trabalho, nos
espagos economicamente visiveis da politica econdémica,
representa mais uma jornada, um acréscimo de atividades
diarias. A mulher, no contexto da divisdo sexual do trabalho,
tem o trabalho doméstico sob sua responsabilidade. Falamos
de um conjunto de tarefas que ndo sdo divididas com outros
familiares e que se somam as tarefas de seu cotidiano.”

Essa realidade gera o que conhecemos como duplaou tripla
jornada de trabalho, justificadas culturalmente pelo amor
maternal e pela docilidade dita natural nas mulheres.

Segundo Hirata e Segnini,

ainda ha muito a ser percorrido em termos de igualdade
entre 0s sexos, porque a situagdo subordinada e mais
precéria das mulheres trabalhadoras nao foi superada.
Nesse caso, os exemplos sdo muitos: na perspectiva da
familia, da permanéncia do peso da responsabilidade
doméstica e familiar sobre as mulheres, avaliado pelo
elevado niimero de horas que elas dedicam aos afazeres
domésticos, e o acesso das maes de filhos pequenos ao
mercado de trabalho, diante da insuficiéncia de politicas
publicas voltadas para criancas de até 6 anos; na
perspectiva do mercado de trabalho, a permanéncia
tanto da segregacdo das trabalhadoras em setores e
ocupacgdes tradicionais femininas, quanto de uma
proporcao consideravel de trabalhadoras em atividades
precérias — emprego doméstico sem carteira, trabalho
ndo-remunerado, trabalho para o autoconsumo e
consumo familiar — e, principalmente, as ja reiteradas

7 A jornada média de trabalho na ocupagao principal dos homens é cerca de sete
horas maior que a das mulheres. Mesmo assim, a carga global de trabalho para as
mulheres é maior: 57 horas por semana, sendo 53 para os homens, somando-se as
duas jornadas, do trabalho para o mercado e do trabalho de reproducéo social.
(Fonte: IPEA, 2009).
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desigualdades salariais em relagcdo aos homens, mesmo
(ou sobretudo) nas profissdes e ocupagdes mais
elevadas. (2007, p. 11)

A divisao sexual do trabalho é visivel em varios espagos,
tanto no formal como também no doméstico. As tarefas de
reproducdo sdo vistas como responsabilidade primeira das
mulheres. No trecho que segue observamos como Dona Maria
acumula o trabalho fora de casa com o trabalho doméstico e
com tudo que envolve o cuidado de seus filhos:

DM: Eu mandava lenha da firma la pra casa pra, pra
eles fazé fogo no fogao, pras crianga. Acredita que eu
chegava la pelas 11 hora eu enxergava que a lenha tava
de fora porque a neve, a rajada tava tudo... Eu tinha
que i la embaxo na casa, pega a enxada e tira a rajada,
e i enchendo o saco e pinchando nas costa, levando la.
E assim mesmo tava aquele buraco porque os vizinho
pegava. (ENTREVISTA, 2013, p. 33).

Os registros profissionais nem sempre estdo corretamente
relacionados com todo o trabalho desenvolvido desde a
infancia, ou na juventude, ocasionando mais tempo para a
aposentadoria. Em Caxias do Sul, embora na mesma atividade
doméstica, ainda ndo tem assegurado o registro de trabalho.
Quando acessa a industria, o serdo é parte constante de seu
dia, e, em alguns casos, a desigualdade salarial é realidade.

Em uma de suas experiéncias profissionais, Dona Maria
teve apoio de um de seus chefes, que, inclusive, a ajuda na
interpretacao de questdes do trabalho por saber de sua nao
alfabetizacao e a encoraja a romper seu relacionamento ao
observar as opressdes por que passa no ambiente doméstico.

Conforme Dona Maria, um de seus chefes teve para com
ela uma postura mais solidaria e a encorajou a se separar do
marido. Isso aconteceu principalmente porque uma das tantas
violéncias que sofreu com o marido era quando ele chegava



bébado na porta da fabrica onde ela ia trabalhar e caia no portao
da fabrica:

DM: Dai o chefe 14 na firma comec¢é a dizé: “— Maria,
esse teu marido vem aqui.” Ele vinha aqui, ia, cai la no
portdo da firma, ficava deitado 14, s6 que o chefe ndo
dizia que era meu marido, sabe? Ele dizia, “~ Bah! tu
uma gente tdo boa, tio trabaiadera e pega esse peste!
(ENTREVISTA, 2013, p. 23).

Em uma de suas falas, observamos como as relacoes
machistas se manifestam no chdo de fabrica e na relacao entre
trabalhadores e chefes. Em outra empresa em que trabalhou,
encontrou a desigualdade salarial e o desafio de relacdes de
trabalho hierarquicas marcadas pelas disputas entre os préprios
trabalhadores que eram favorecidos ou prejudicados pela
chefia. Ao que tudo indica, as relagdes de género interferiam
para beneficiar ou prejudicar trabalhadoras e trabalhadores,
tanto no que se refere ao volume de trabalho quanto aos salarios
auferidos:

DM: Mas ai depois, depois que eu entrei ali, fiquei uns
dois ano, dai depois o chefe fic6 muito... muito bunda
mole mesmo, sabe? Comecé de namoro dentro da firma,
depois ndo queria nada com nada.

C: O chefe?

DM: E, dai depois, sabe aqueles bem puxa-saco, sabe?
De ta dando bolachinha.

C: Pras empregada?

DM: Balinha... ndo, ndo, os empregado.

C: Pros trabalhadores?

DM: Néo, os empregado pro patrdo.

C: Ah, uhhh, ée? Ah, os empregado pro patrao.
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DM: Eeee. Daf sabe, entré uns la que daf ele saia nos
fim de semana leva namorada da firma 14 pra casa desse
funcionario pra eles irem 14, ficarem la né?

C: Uh-hu!

DM: Dai ele trabalhava num servico bem, bem no facil
pra ele, uma pessoa botava a peca aqui, dai ele juntava,
dai disse que ia arruma outro ajudante, dai vinha virava
a pega pra ele, so pintava e tal, e eu que novinha, que
tinha trés velocidade, era o dia intero sozinha 14, e
quando eu fui tira, sabe, eu tava ganhando menos que
aquele rapaz que entré trés ano depois que eu tava la.
(ENTREVISTA, 2013, p. 53).

A partir dessa realidade é importante refletirmos como os
discursos da igualdade de direitos no mercado de trabalho ndo
avangaram e causam em muitos casos acomodacdo da
realidade e ndo avanco das reivindicagdes. Além de questdes
que envolvem a realidade do trabalho das mulheres dentro da
sociedade capitalista, temos que perceber como a divisao sexual
do trabalho se organiza historicamente dentro do capitalismo,
se associa a ele, definindo a vivéncia das mulheres. Por conta
disso, os estudos de trabalho, de educacdo, precisam nao
apenas ser detectados como diferencas de género, mas como
marcas de organizacdo econdmica, e que assim devem ser
abordados e pensadas solugdes.

Daniele Kergoat ressalta que a divisdao sexual do trabalho
passa a ser pensada e imprimir maior pressdo, inclusive na
academia, com a contribuicao do feminismo. Além disso,
reafirma o papel que essa dimensao do trabalho e sexo passa a
ter, modificando os estudos e ampliando os resultados. Segundo
ela,

ao longo desses anos, os papéis no assalariamento e na
familia apareceram como o que sdo, isto é, ndo como o
produto de em destino biolégico, mas como um
constructo social, resultado de relagées sociais; o
trabalho também foi requestionado, através da recusa



de limita-lo exclusivamente ao trabalho assalariado e
profissional; pouco a pouco propds-se uma definigao
cada vez mais ampla do trabalho, levando-se em conta,
simultaneamente, tanto o trabalho doméstico quanto o
trabalho assalariado. (Kercoat, 1989, p. 2).

Essa realidade que segmenta papéis masculinos e femininos
continua forte, resistente. Por mais que tenha acessado ao
mercado de trabalho, ainda existe a desigualdade salarial,
desvalorizagdo das areas ocupadas por mulheres, trabalho
precario e informal. A dupla jornada de trabalho deve ser vista
como realidade da exploragdo e violéncia das mulheres. Por
ainda ser considerada naturalmente como a mais responsavel
na geragao dos filhos, sobre ela recaem todas as tarefas relativas
ao cuidado, a educacao, a socializacdo, aos valores, a
manutencdo e limpeza da moradia, a alimentagdo, vestimentas.
E importante perceber que ndo sao simples tarefas, visto que
representam muitas horas trabalho no cotidiano das mulheres.?

O que vemos é que as mudangas atuais na sociedade e o
alcance de espacos, antes ocupados pelos homens, por parte
das mulheres, ndo tém representado uma ruptura em suas
condi¢des desiguais de vida, ou seja, passam a ocupar um novo
posto, mas as tarefas ja desempenhadas nao sao divididas.

Atualmente, por mais que as teorias de observacdo do
trabalho pelo prisma da divisao sexual estejam presentes, ainda
ha um grande caminho para que seja reconhecido e observado
nos estudos da realidade, do trabalho, da economia. Esse
processo de tensao requer uma avaliacdo de como o avango
no observar as diferengas entre sexos, de género, e sua relacao
com o trabalho, esta presente e deve ser legitimada, exigindo

% Segundo ntimeros do IBGE (2012), o grupo com 18 a 24 anos de idade aumenta a
proporcao de mulheres que realizam afazeres domésticos, atingindo 82,4% delas,
que dedicam a eles, em média, 21,2 horas semanais. Na mesma faixa etaria, para as
mulheres ocupadas, ou seja, que precisam conciliar o tempo dedicado ao trabalho,
afamilia e aos cuidados pessoais, a proporgao que cuidava de afazeres domésticos
praticamente nao se alterou (79,9%), mas se percebe que o tempo médio dedicado
aos afazeres domésticos diminuiu para 17,1 horas.
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uma reciclagem de paradigmas e de explicagdes para os
fendbmenos sociais.

Nos estudos da sociologia do trabalho, o que consideramos
como diferencas construidas socialmente, sdo conhecidas, no
geral, como relacdes de género, antes nao valorizados ou
aceitos. Os estudos desenvolvidos utilizavam a categoria
homem como geral, com visao acritica ao determinismo das
tarefas ditas masculinas e femininas; a naturalizacao da familia,
da maternidade; a reproducdo de ideais de masculinidade e
feminilidade; a normalidade e ndo questionamento das
mulheres como primordiais responsaveis pelo cuidado de
idosos, cuidado e socializacdo de criangas e trabalho
doméstico. Se as mulheres ndo fossem as “naturais”
responsaveis por essas tarefas, quem seria?

E necessario pensarmos em novas politicas que rompam
com a ideia de papéis naturais ou preconcebidos de homens e
mulheres na sociedade. Essa mentalidade oprime de grande
forma as mulheres. As politicas publicas de acesso a educagao,
a saude e a construcdo de renda sdo essenciais para a libertagao
e a possibilidade de escolha das mulheres. A trajetéria de vida
de Dona Maria é um exemplo do quanto sao imbricadas as
relacoes na esfera do trabalho, socialmente remunerado, e do
trabalho invisivel, realizado na esfera do privado.

DM: Na lavora, na lavora. Era fazé cerca de arame,
eraaa, que ooo, o rapaiz, ele mesmo esticava o arame
e quem grampeava era eu, tinha que medi a altura, tudo
direitinho, trabalha em pomar de macd, fazé a abertura,
fazé poda, tudo, trabaiava.

DM: Sabe, né? Na minha vida eu té tendo um descanso
€ agora que eu operei a perna.

C: Uh-hu!

DM: Ma a minha vida todo tempo foi trabaia.

DM: Dentro e fora. E ropa,era ropa, pdo, casa pra lava,

era tudo assim, sabe? E as veiz tinha dois, treis rapaiz
que trabalhava na... la junto, dai armogavam la em casa,



dai tinha que lava a ropa deles, mais sempre tinha que
sobra um tempo pra mim bota a mdo la também, né?
(ENTREVISTA, 2013, p. 46).

Nas narrativas de Dona Maria aparece a maternidade
precoce, marcada pela violéncia de seu parceiro e pela
violéncia estatal em vista da auséncia de politicas em satde
gue chegassem as mulheres, de assisténcia a educacao sexual
e de acompanhamento da gestagao e do parto. Quando estava
gravida, sem apoio psicolégico ou econdémico de seu marido,
precisava voltar a trabalhar. Seu marido ndo reconhece a
paternidade do filho, e passou a trai-la constantemente:

DM: E dinhero pra comida nédo tinha e nds tinha que
paga aluguel e o dono da casa era conhecido meu e da
muié e da nora dele porque eu pagava pensido quando
era soltera, dai deu aquela confusao, dai, eu saia pro
servico ele trazia muié de 1a do centro pra vim ali pra
casa, essas muié de rua, ta... Fazia comida la em casa,
quando chegava era aquela lambanca, tomavam banho
la em casa. (ENTREvISTA, 2013, p. 16).

A sustentabilidade econdtmica da familia era Gnica e
exclusivamente responsabilidade de Dona Maria. Depois de
casada, a familia, como mencionado, retornou ao sitio no
interior de Lages.

DM: Néo sei, ndo sei... Depois nois fumo embora pro
sitio ele nunca quis registra filho nenhum. Nunca quis...
e agora... Depois nos voltemo pra cidade eu fui no
adevogado pra jus/pra ele registra as crianga, ele ndo
quis registra as crianga e dai.. eu tive sete filho dafi fiquei
com quatro s6... (ENTRevisTa, 2013, p. 17).

Nesses trechos da narrativa, evidencia-se a auséncia de
direitos como uma marca constante na vida de Dona Maria e,
por consequéncia, de seus filhos. O homem desresponsabiliza-
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se do cuidado com os filhos, apenas com a negacao, ou mesmo
com alegacdes de infidelidade da mulher, o que justificaria
sua postura de ndo participagao no processo de educacao dos
filhos e de sua insercao no mundo.

Além disso, a violéncia estatal é observada na auséncia de
acompanhamento da gestacao, em especial na zona rural. Dona
Maria teve cinco dos sete filhos no sitio, no interior da cidade
de Lages:

C: Entdo a senhora teve os filho em casa, sozinha? (DM):
Sozinha e Deus. C: E alguém pra ajuda? DM: N&o tinha.
[...] Ma negécio de embigo, essas coisa, tudo era
comigo, dava banho, tudo.” (ENTREVISTA, 2013, p. 21).

Na cidade, ndo deixa claro como foi o acompanhamento
da gravidez, mas acredito que apenas dois partos foram feitos
em hospitais em Caxias do Sul. Seu marido nunca a ajudou ou
foi parte do processo.

4 Conquistando autonomia: liberdade diante do
sofrimento

DM: Vo bem longe, vo té a minha ropa, por que
quando é amanha eu t6 com dezesseis ano e nao
tenho nada.” (Entrevista, 2013, p.12).

A busca por parte das mulheres do acesso ao mundo da
leitura e escrita é exemplo de como essa é uma peca
fundamental para a construcao de sua autonomia. Por mais
que possa ser dificil medir quanto o acesso a educagao contribui
nessa construg¢ao, nao podemos negar que a busca pelo mundo
das letras, da palavra, da sala de aula, é considerada por Dona
Maria uma vitéria, a realizagao de um direito sempre negado:



DM: E ai depois o pai disse queee, que ndo precisava
escola... Por causa que ele se criaram tudo sem estudo,
sem escola, e ta, e tavam vivendo sem estudo e
estudo ndo enchia a barriga de ninguém. (ENTREVISTA,
2013, p. 11).

A educacao tem papel importante na vida dessas mulheres,
pois representa dois movimentos de resisténcia: primeiro ao
determinismo da vida das mulheres em face do patriarcado;
segundo, ao acesso a novos horizontes, novas possibilidades
de conhecer e entender o mundo da leitura e da escrita:

DM: E o jeito porque para ndo da, pra mim foi uma
béncgdo aprende a Ié, sabe? Bahh! Foi uma benca. Pelo
menos isso eu vo para de sofré. Dé anda perguntando
pros otros que que € aquilo, que que € aquilo e tudo
assim, sabe? (ENTRevisTA 2013, p. 40).

E importante compreendermos que os indicadores
financeiros e econdmicos apresentam parte do trabalho gerado
e necessario para a vida humana e mesmo para o
funcionamento de fabricas, escritérios, bancos, para
investimentos e mercados. Para que os trabalhadores facam
essas engrenagens funcionar é necessario um montante de
trabalho que nao é notado, porque invisivel e naturalizado pelo
sistema econémico e politico. As desigualdades entre homens
e mulheres ndo sao apenas produto cultural, de mercado, mas
sao enraizadas na ideia de familia e de deveres e papéis de
homens e mulheres. Essa divisdo sexual ira imprimir marcas,
cicatrizes fortes na vida das mulheres.

Dessa forma, é importante observar o que a EJA esta
oferecendo para as mulheres que frequentam suas salas de aula,
e também verificar como a ndao melhora da vida das mulheres
as afasta de uma vida de mais direitos, de mais justica. Essa
exclusdo se assenta na organizagao da sociedade capitalista.
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Na trajetéria de vida da mulher idosa que frequenta a EJA
estd um passado de ndo acesso ao ensino, com escolas distantes
muitos quildbmetros de sua casa; com o machismo que sempre
viu o publico, a escola, a cidade, o estudo como direito dos
homens; de mulheres que se casavam cedo, que se dedicavam
ao cuidado da casa, a socializacao dos filhos, a organizacao e
limpeza da casa, sem receber o devido reconhecimento.

Essas mulheres sonham com o acesso ao mundo da leitura,
da escrita, de possibilidades de maior liberdade e
conhecimento. Seu retorno ao estudo, os desafios e as
mudancas que sdo necessarios em sua vida sdo processos de
resisténcia ao determinismo de seu futuro como mulheres
idosas.

A partir dessa realidade das salas de Educacao de Jovens e
Adultos é importante observarmos se as mulheres continuam
com sua vida marcada pela divisao sexual do trabalho. O acesso
a EJA representa alteragdo em sua vida e representa uma maior
autonomia e uma resisténcia ao discurso do patriarcado.

Atrajetéria de mulheres idosas, em especial da mulher idosa
trabalhadora, é marcada fortemente pelo patriarcado, pelo
impacto da figura paterna nessa relacao. Dentro desse contexto,
a figura do homem é soberana quando pensamos em valores e
na vida em sociedade. O machismo que resulta desse processo
foi visivel no passado e atualmente, é visto de varias formas.
Uma de suas consequéncias é o afastamento das mulheres da
educacao, limitando muito sua autonomia no mundo e seu
acesso a direitos. Nessa perspectiva, o acesso a alfabetizacao,
a escola regular sempre foi um direito negado as mulheres.?

? Atualmente a escolarizacdo feminina apresenta dados superiores a masculina. No
entanto, este é um fendmeno relativamente recente, que se consolidou a partir das
Gltimas décadas do século XX. Conforme Bruschini e Lombardi (2007, p. 54-55): “A
expansao da escolaridade, a qual as brasileiras vém tendo cada vez mais acesso, é
um dos fatores de maior impacto sobre o ingresso das mulheres no mercado de
trabalho. [...] Assim, em 2002, 37% delas e apenas 26% deles tinham mais de onze



O nao acesso a educagdo deixa na infancia a primeira
marca nas pessoas que nao tiveram oportunidade de estudar
quando criangas. Nas areas rurais distantes, em especial em
cidades mais empobrecidas a escola ndo é realidade:

DM: Era longe e pra dizer que nés ndo fumo nessa
escola, nés fumo uma vez.

C: Uh-hu!

DM: Conhece o professor 1a que nos ficamo
conhecendo, mas o pai fico la.

C: Uh-hu!

DM: E dai depois, daquele dia em diante nunca mais
nos fumo. E ai depois o pai disse queee, que nao
precisava escola... Por causa que ele se criaram tudo
sem estudo, sem escola, e ta, e tavam vivendo sem
estudo e estudo ndo enchia a barriga de ninguém.
DM: Dai foi indo 14, dai a maioria dos otros 1a também,
“Ah, eu ndo vo deixa as crianga, deixa de trabalhando
la na roga e i pro colégio. Eles vdo nos ajuda e por que,
noés vivemo tdo bem. Ndo precisa de estudo! Por que
eles querem estuda se podem vive sem estudo!
(ENTREVISTA, 2013, p. 10-11).

Por mais que atualmente o municipio de Lages possa ter
se modificado, com ampliagdo de politicas pdblicas ou uma
economia renovada, é importante lembrar que a economia de
Lages depois de 1950, com o auge do ciclo da madeira, entra
em declinio.

anos de estudo; em dez anos, o percentual de trabalhadoras com esse nivel de
escolaridade deu um salto de 23% para 37%. A escolaridade mais elevada das
trabalhadoras reproduz, na verdade, o que ocorre na populagdo em geral. Nessa
populagdo, pode-se constatar que o predominio feminino ocorre a partir do Ensino
Médio, ou seja, de nove a onze anos de estudo”.
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Segundo Carvalho (2012)

“Lages, por muito tempo “manteve” suas caracteristicas
de cidade rural, bem como, sua geografia, cujos vastos
campos [...] propicios para pecuaria; criagdo de gado.
Desse modo,formavam diversas fazendas e ao redor
delas havia a populagdo de trabalhadores que nelas
trabalhavam ou apenas moravam préximo, sem
prestarem servicos para os fazendeiros. [...] Enfim, uma
grande populagdo habitava a zona rural até
aproximadamente a década de 50, com o ciclo da
exploragdo da madeira.”

Certamente essa questao impactou a vida de muitas familias
que foram morar em cidades maiores em busca de melhores
condicdes de vida. Essa realidade causa a exclusao e gera um
grande nimero de analfabetas no Brasil. Segundo dados do
Mapa do Analfabetismo no Brasil, atualmente, existem cerca
de 16 milhdes de analfabetos.'

A educacdo por muito tempo foi direito de pequena
parcela da sociedade. O acesso das mulheres, em especial das
mulheres pobres brasileiras, era negado por diferentes
argumentos, como a ndo necessidade em sua vida, a ndo
valorizacao do estudo ou a nao proximidade, quando falamos

da zona rural. A vida é atravessada por uma ideia de
inferioridade, exclusao, violéncia, resisténcia e luta.

Existem hip6teses para esse afastamento como a distancia
entre a casa e a escola, em especial no meio rural, nos interiores
do Brasil; 0 ndo acesso como escolha para o seu futuro: pelos
pais ou responsaveis é porque ndo veem na educagdo um
lugar para as mulheres em vista da absorcao delas pelas tarefas
domésticas:

19 Mapa do Analfabetismo no Brasil, publicacdo do governo federal (2000).



DM: Dai foi indo 14, dai a maioria dos otros la também,
Ah, eu ndo vo deixa as crianca, deixa de trabalhando
la na roga e i pro colégio. Eles vdo nos ajuda e por que,
nos vivemo tdo bem. Ndo precisa de estudo! Por que
eles querem estuda se podem vivé sem estudo!

DM: Naooo, dai o que que aconteceu? O professor fico
la s6 aquele tempinho e foi embora! (ENTREvISTA, 2013,
p. 11).

A partir dessas reflexdes, podemos observar as relacoes
entre a divisdo sexual do trabalho e o nao acesso a educacao.
Essa realidade impde dificuldades para que mulheres idosas
acessem a educacao, o ler e o escrever, o conhecimento de
diferentes areas, como a matematica, a biologia, a produgao
textual. E importante ressaltar que o conhecimento e a
aprendizagem sdo apenas lugares da escola. Os conhecimentos
de mundo, as experiéncias de vida dos estudantes com idade
mais mediana, ou mesmo idosos, tém valor incalculavel. Seu
conhecimento é empirico, no cotidiano, encharcado de
praticas, realidades e sabedorias.

Dentro dessa perspectiva, é importante pensar também
quais mudancas esse acesso permite em seus cotidianos, como
esses processos acontecem e como observam essas relacdes
em sua vida. Entender essas questdes é primordial para
pensarmos em formas de avancar na realidade da mulher, de
buscar o acesso a direitos e de combater o atual sistema desigual
e violento.

A partir dessa realidade, é importante observarmos se o
acesso a educacao, ao ler e ao escrever € significativo para a
vida das mulheres, para o resgate de uma vivéncia que lhes foi
negada. Quando olhamos para mulheres idosas, é importante
refletir o quanto o analfabetismo esta interligado com os tragos
do patriarcado que negam seu acesso a escola, a alfabetizagao.
A realidade das mulheres e suas trajetérias de vida revelam os
mecanismos de opressdao do machismo, mas também
desvendam seus sonhos, a busca por realizagdes pessoais. Essa
questdo demonstra uma contramola, uma resisténcia, ou seja,
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essas mulheres que tantas negacdes sofreram em sua vida,
procuram mesmo com idade avangada aprender a ler e a
escrever, a construir sua independéncia diante de seu
analfabetismo e de sua condicao de vida. Podemos observar o
impacto da alfabetizacdo na vida das mulheres:

DM: Pra mim acho que foi, foi um sonho, sabe? Foi um
sonho sabé €, sabé, né, fazé as coisa que eu quis, assim,
sabé |Ié mesmo, agora te a minha casa, te as minha coisa
que eu quero, dormi a hora que eu quero, levanta a
hora que eu quero, né? Ja vo la na geladera ja vejo qual
€ a hora que eu tenho médico amanha, ou a hora que o
guri tem que entra no colégio. (ENTREvISTA, 2013, p. 54).

No relato acima, observamos como a escolarizagao torna-
se uma grande realiza¢do para Dona Maria. Tarefas diarias com
ir a consulta médica, era um momento de angustia e de
dependéncia de informagdes por parte de desconhecidos.
Quando consegue alcancgar a leitura das ruas, dos horérios,
das informagdes, vemos uma grande satisfacdo, uma liberdade
alcancada, nova vida e possibilidades. Certamente, esse aspecto
mostra como a educagao é parte fundamental na construgao da
autonomia das mulheres que buscam a alfabetizagcdo em idade
avancada, e como esse processo é marcante em sua trajetoria.

Nas palavras de Freire

somos ou nos tornamos educaveis porque, ao lado da
constatagcdo de experiéncias negadoras da liberdade,
verificamos também ser possivel a luta pela liberdade
e pela autonomia contra a opressdo e o arbitrio. (200,
p. 121).

Observamos essa conquista como libertagdo da opressao
e da desigualdade. Por mais que nao se possa medir todas as
consequéncias e ressonancias da alfabetizagdo na vida das
mulheres idosas, certamente ela representa a realizagdo de um
direito negado e uma maior autonomia na sua vida.



Consideracoes finais

Uma das questdes que observarmos com a histéria de vida
de nossa aluna idosa é que a maxima da igualdade entre homens
e mulheres ndo é realidade e que por mais que existam alguns
avangos, nao podem ser considerados rupturas da opressao e
violéncia. As politicas plblicas — ou a auséncia das mesmas —
nem sempre ajudam na construcao de maior autonomia das
mulheres e, em muitos casos, reforcam a divisao sexual do
trabalho.

As narrativas femininas sdo marcadas pela divisao sexual
do trabalho e sustentadas pelo capitalismo. No caso de Dona
Maria, é possivel observar a significativa presenca do
patriarcado com uma de suas faces mais perversas: o excesso
de violéncia na vida das mulheres idosas que viveram tempos
de muito trabalho, privagdes e limitacdes de futuro e de valores
sustentados social e moralmente.

Essa desigualdade é observada, por exemplo, no nao acesso
a educagao e no analfabetismo que as exclui de possibilidades
de escolhas em sua vida. A auséncia de alfabetizacao privam-
nas de muitos direitos. Sua busca representa uma resisténcia
ao determinismo da vida das mulheres, em especial da mulher
idosa, fadada ao esquecimento, a morte e a solidao.

E possivel observar pelas narrativas de Dona Maria como
o acesso a alfabetizagao modificou sua vida, abrindo um leque
de possibilidades, dando-lhe maior autonomia e,
principalmente, com o alcance do sonho de ter acesso a
educagao, sempre tao distante. Essa resisténcia que as levam
ao retorno a escola é mais uma das tantas provas que formam
sua vida, marcada por capitulos de violéncia.

Por Gltimo, é importante reafirmar a metodologia de
histérias de vida como importante para esta pesquisa, pois que
coloca os sujeitos como centrais no processo. A singularidade
da narrativa prevalece, possibilitando que o humano possa ser
problematizado. Certamente, um dos aspectos mais importantes
para reflexdo é que essa metodologia tem como base as
narrativas, as lembrancas. Dentro dessa perspectiva, essas
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podem vir a tona provocando muitas emogdes, assim como
vivéncias importantes podem ser esquecidas ou mesmo
ocultadas. Nao se trata de encontrar uma verdade, uma linha
continua, clara e detalhada sobre a vida do sujeito, mas de
problematizar quais sao os sentidos que esse sujeito confere a
sua prépria vida, de que modo os relatos se constroem quando
é vislumbrada uma histéria: sua historia.
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As questoes de género e a
trajetoria de mulheres na EJA

Cinara de Lima
Nilda Stecanela (Orientadora)
Leticia Borges Poletto (Co-orientadora)

Introducao

O interesse em pesquisar sobre a questdo de género na
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) foi despertado pela
curiosidade e foi pautada pelas discussdes e depoimentos feitos
em sala de aula, no Curso de Especializacdo em EJA da
Universidade de Caxias do Sul. Também convivo com esta
realidade dentro da minha casa onde ha a presenca dessa
mulher determinada e com personalidade forte representada
pela minha mae, mas, ao mesmo tempo, moldada pela ideia
de submissdao e obediéncia de submissdo a dominacgao
patriarcal de género. E nessa condicio que hoje, ainda, muitas
mulheres se encontram, apesar das lutas pelo seu espagco na
sociedade, e ainda se deparam com entraves na conquista de
seus direitos. Foi em fungdo dessa problematica que me motivei
a pesquisar sobre esse tema.

Este estudo teve como objetivos construir um perfil sobre
a mulher/aluna na Educacao de Jovens e Adultos (EJA) e analisar
os entraves dos seus processos inclusivos, investigando como
grupos antes destinados a invisibilidade constroem estratégias
de acgdo, fugindo do silenciamento, fazendo-se presentes na
area educacional.
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A metodologia utilizada procurou combinar revisao de
literatura sobre o tema com dados empiricos, perfazendo uma
pesquisa de natureza qualitativa. Entre os procedimentos, esta
a composicao das fontes dentro de um processo empirico, sem
intervencado na realidade. A construcao dos dados foi feita
através de uma entrevista semiestruturada com alunas e ex-
alunas das totalidades iniciais na modalidade EJA da Escola
Municipal de Ensino Fundamental 12 de Maio, localizada em
Flores da Cunha. A conversa foi direcionada através de algumas
questdes previamente elaboradas e também gravadas para
posterior transcri¢ao e andlise.

A pesquisa englobou o método descritivo partindo de um
procedimento monografico e do principio de que a ciéncia é
proviséria e mutavel, visto que existem sempre lacunas nos
conhecimentos ja existentes, e por isso, se pode formular e
criar novas hipéteses. Para o levantamento dessas informagoes,
realizou-se a leitura de materiais e bibliografia direcionada ao
tema proposto.

Em um primeiro momento, foi selecionada a escola para
realizacdo da pesquisa, com explicitagcdo a direcdo, aos
professores e as alunas de qual era o objetivo do trabalho. Ap6s
foram realizadas as entrevistas, através de instrumento
semiestruturado, com alunas e ex-alunas, perfazendo uma
amostra de seis participantes. As entrevistas foram realizadas
no espago da escola, procurando a informalidade e deixando
as colaboradoras da pesquisa o mais a vontade possivel, com
autorizagdo para gravagao e posterior transcri¢do das conversas.
As mulheres entrevistadas pertencem a diferentes faixas etarias,
bem como, frequentam diferentes totalidades da EJA.

A partir dos dados construidos, sem ter a pretensao de
esgotar os estudos e as analises sobre os mesmos, fica
evidenciado que as mulheres tém conquistado um espaco
significativo nas relagdes sociais, no mercado de trabalho e na
efetivacdo de seus direitos, mas, ao mesmo tempo, ha ainda
muitos caminhos a percorrer para que sejam realmente
respeitadas e reconhecidas na sociedade local. Antecipando



alguns resultados, o estudo mostrou que a procura de mulheres
pelas classes da EJA vem diminuindo e por mais intrinsecas
que sejam, as questdes de género permeiam esse cenario e
ainda influenciam muito nas escolhas das mulheres, que,
mesmo tendo conquistado seu espag¢o, convivem com
desigualdades e se sobrecarregam com muitas tarefas
acarretando a desisténcia dos estudos, além de enfrentarem
dificuldades e preconceitos no relacionamento dentro de seu
lar. Assim, embora exija uma negociagdo permanente, a EJA
torna-se uma possibilidade de as mulheres transitarem em
direcdo ao processo de emancipagao e constru¢do da sua
autonomia.

1 A mulher e as relacoes de género

Atualmente as discussdes e estudos sobre as questdes de
género tém ganhado uma significativa importancia
principalmente no que se refere as relagdes entre homem/
mulher. Nesse processo, o impacto se deve ao crescimento da
presenca das mulheres em mdiltiplos e diversificados setores:
no trabalho, na ciéncia, na politica, nas artes, nas escolas e
universidades.

O olhar sobre esse feminino, antes desconsiderado, aos
poucos foi quebrando paradigmas e possibilitando a descoberta
de novos sujeitos sociais, favorecendo, assim, a insercao das
mulheres em um grande universo de oportunidades; contudo,
é com as varias possibilidades de abordagens e representacdes
dessa nova perspectiva que a histéria das mulheres pode ser
narrada, mostrando que, como seres histéricos, tiveram ativa e
significativa participacdo, em grandes e pequenos eventos, nas
lutas das grandes revolugdes, na busca por seus direitos ou na
sua vida privada e cotidiana em constante confronto entre a
sua realidade pessoal e a estabelecida socialmente, em que é
protagonizada a diferenga entendida como definidora de papéis
sociais.

Na dltima metade do século XX, a sociedade passou por
experiéncias transformadoras, seu ritmo acelerado e o impacto
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das mudancas dele advinda assumiram propor¢des pouco
conhecidas até entdo. Nesse quadro de intensas alteragdes;
tiveram inicio grandes debates acerca de tematicas, como:
identidade, género, etnia e sexualidade, os quais foram
intensificados de maneira vertiginosa, questionando as relagoes
de poder.

Ao abordar as questdes de género como elemento de
analise e reflexdo, as contribuicoes de Scott (1995) oferecem
elementos importantes para a andlise pretendida por esta
pesquisa. Seu estudo foi considerado um marco histérico que
fundamenta epistemologicamente o conceito de género,
definindo-o como um elemento constitutivo de relagdes sociais
baseadas nas diferengas percebidas entre os sexos e como uma
forma primaria de dar significado as relacdes de poder. Isso
significa dizer que o género esta ligado as nogdes socialmente
construidas de masculinidade e feminilidade e baseado nas
relacdes de poder, ja que essas ndo sdo neutras.

Esses fendmenos produziram estranhamentos e crises,
constituindo novas relacdes e tensdes sociais, étnicas e
geracionais. Nesse novo cenario, a mulher comegou a
conquistar espago, bem como, buscar inserir-se nesse novo
contexto de sociedade através de muitas formas, sendo uma
delas a ampliacdo da escolarizagdao com o retorno aos bancos
escolares, como forma de aprimoramento para melhores
condigoes de trabalho e, ainda, uma realizacdo pessoal que
ndo pode ser realizada na idade regular por inimeros fatores
influenciaveis.

A importancia da escolarizacdo esta mais evidente, e é
também um direito de todos, mas ainda ha pessoas que foram
excluidas desse processo por algum motivo e em determinado
momento de sua vida, pessoas essas que mesmo sendo adultas,
permanecem sem a conclusdo da escolarizagdo obrigatoéria, o
que esta evidenciado nos baixos niveis de escolaridade. A EJA,
portanto, constitui-se numa alternativa de promogao social,
economica e identitaria das mulheres.

A discussao sobre a importancia da alfabetizacao da mulher
das camadas mais pobres da populagdao vem ganhando espaco



na agenda das grandes conferéncias e no plano das politicas
educacionais. Segundo Filvia Rosemberg (2001, p. 516), uma
triplice alianca, formada pelas organiza¢des multilaterais
(Unicef, Unesco, Unifem, Banco Mundial, OCDE), movimento
de mulheres e governos nacionais, levantam a bandeira da
elevacao dos anos de escolarizagao da mulher com o objetivo de
reduzir a pobreza e possibilitar o desenvolvimento sustentavel.
Todos reconhecem a necessidade de serem implementadas
politicas que objetivem eliminar a discriminagdo contra as
mulheres, incluindo as desigualdades de género refor¢adas nos
processos de escolarizagdo. Para Louro,

a construgdo escolar das diferencgas afirma que a escola
que nos foi legada pela sociedade ocidental moderna
comegou por separar adultos de criangas, catélicos de
protestantes. Ela também se fez diferente para ricos e
para pobres e ela imediatamente separou meninos e
meninas. (Louro, 2011, p. 63).

As meninas foram educadas para cumprir seu papel de futuras
maes e esposas dedicadas aos trabalhos domésticos: deveria saber
cozinhar, cuidar dos filhos, ter boa higiene e organizacao, saber
costurar, tricotar e ser solicita aos valores morais.

O relatério organizado por Delors (2000), sobre a educagao
para o século XXI, indica que, ndo obstante as taxas de
alfabetizacao das mulheres terem aumentado em quase todos
os paises, dois tercos do total de adultos analfabetos do mundo
sao mulheres, e que a maior parte dessas esta concentrada em
regides em desenvolvimento da Africa, Asia e da América
Latina. O relatério reafirma a necessidade de se garantir o
principio da equidade como forma de suprimir todas as
desigualdades entre os sexos, no tocante a educacado;
reconhece, também, que existe uma correlagao entre pobreza
e analfabetismo, e que o investimento na educagdo da mulher,
além de levar ao desenvolvimento econdmico, promoveria uma
elevacao geral nos niveis da satide e da nutricao da populagao,
bem como uma redugdo na taxa de fecundidade e promoveria
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a igualdade de acesso das mulheres a formagao profissional,
aos ensinos cientifico e tecnolégico e a educagdao permanente.

A correlagao entre analfabetismo e pobreza ganha destaque
justamente no momento em que os impactos sociais, advindos
da consolidagdo crescente do processo de globalizacao
econdmica, se fazem sentir nos planos sociais e econdmico
onde figuram os efeitos perversos das desigualdades sociais,
expressos em indices alarmantes de desemprego e de pobreza,
que ampliam cada vez mais essas diferencas.

Historicamente, a mulher teve acesso restrito a
escolarizacdo devido a uma sociedade marcada pelo modelo
patriarcal que reforcou a invisibilidade e restringiu sua
socializagdo ao espaco privado. Segundo Coutinho (1994), além
de a mulher ter tido um processo de escolarizagao tardia em
relagdo aos homens, recebeu uma educacao de ma-qualidade
e pode frequentar quase unicamente o Ensino Elementar.

E nesse cenario que a mulher aparece como a protagonista
de primeira ordem para a manutencao da paz, da seguranca e
dos progressos econémico e social. Ou, ainda, como um dos
principais elementos de estratégia educativa para o
enfrentamento da pobreza e do desemprego, ganhando espaco
também como fator educativo e cultural em funcdo dos
beneficios que a sua educagdo poderia reverter, ndo s6 em
seu favor, como ainda em favor de seus filhos(as). (Rivero,
1998, p. 27).

O Brasil, signatario de diversas conferéncias internacionais,
tem procurado responder aos compromissos firmados dando
énfase a educacdo da mulher, com vistas a garantir a
democratizacdo do acesso a educagdo para ambos os sexos.
Nesse caso, o sistema educacional brasileiro apresenta
igualdade de oportunidades para os sexos no tocante ao acesso
e a permanéncia, mas ostenta desigualdade associada ao
pertencimento racial e a origem econdémica. (RosemserG, 2001,
p. 518). O direito a instru¢cdo é uma conquista histoérica,
alcangada pela mulher brasileira em meados do século XIX.



Apesar disso, o acolhimento da mulher, de forma macicga,
pelo sistema educacional, somente iniciou a partir dos anos
1940. Com isso, os indices de alfabetizagao feminina sofrem o
impacto da idade, ou seja, as mulheres, inscritas nos grupos
etarios mais idosos, apresentam maiores taxas de analfabetismo.
Especialmente, na populagdo feminina das camadas mais
pobres, com mais de 40 anos, encontram-se os maiores indices
de analfabetismo, em comparacdo com o sexo masculino.
(ROSEMBERG, 1994; CARVALHO, 2000).

No Brasil a formagao continuada nao é vista ainda com
muita importancia, porém é o que possibilita as pessoas
produzirem novos conhecimentos, sendo essa uma necessidade
fundamental na vida cotidiana, considerados os contextos social
e econdbmico contemporaneos, sublinhados por constantes
transformacdes e de matriz bastante competitiva. Nos tltimos
anos, a procura pela formagao na Educagao de Jovens e Adultos
vem oscilando, entre periodos de maior e de menor procura,
desafiando o olhar académico e de politicas publicas acerca
das mutacdes nessa modalidade de ensino.

Nesse caso, as politicas publicas voltadas ao atendimento
de pessoas jovens e adultas deveriam priorizar o atendimento
as mulheres acima dessa faixa de idade, em cumprimento ao
principio constitucional que lhes assegura o direito a educacao.
Entretanto, nos deparamos com a auséncia de uma politica
nacional articuladora das mais variadas experiéncias, projetos,
iniciativas e agdes que tentam, hoje, assumir as demandas da
Educacao de Jovens e Adultos (EJA). Em decorréncia, o resultado
dessa diversidade acaba se traduzindo em ag¢des fragmentadas
e desarticuladas, que surgem, desenvolvem-se e, muitas vezes,
se extinguem, sem que resultem efetivamente em politicas de
EJA. (Soares, 2001, p. 206).

Analisando as politicas pablicas voltadas ao atendimento
de mulheres jovens e adultas, no Brasil, Fulvia Rosemberg
(1994, 2001) destaca a importancia da utilizagdo da categoria
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género para a compreensdo da configuragao do sistema
educacional brasileiro e, ao mesmo tempo, constata a caréncia
de estudos sobre o tema.

Carvalho (2000), em analise semelhante, reitera a
necessidade de se realizarem estudos sobre as politicas
educacionais voltadas aos publicos jovem e adulto, numa
perspectiva de género. Num balango geral da producdo
académica sobre educacao e relagdes de género, constatou-se
que essas duas areas tematicas se encontram praticamente
divorciadas. (ROSEMBERG, 1992; ROSEMBERG; AMADO, 1992).

Quando a éarea da educagao se refere a EJA, o que se
percebe € a auséncia de estudos integrando as duas tematicas.
Essa auséncia, nos estudos sobre alfabetizacao de mulheres
adultas, sugere a necessidade de reflexao sobre duas situagoes
apontadas por Rosemberg (1994): uma diz respeito aos limites
sociais impostos a mulher e que inviabilizam a sua insercao e
permanéncia escolar; e outra se refere a insensibilidade do
Poder Publico e das organizagdes civis em relacdo as
necessidades e determinagdes especificas das mulheres adultas
que procuram a EJA.

Desse modo, é possivel compreender que a educagao das
mulheres percorreu uma trajetéria ardua e lenta. Com a
existéncia de escolas separadas para meninos e meninas,
acentuavam-se as diferencas. De acordo com Louro (2011),
“as mulheres deveriam ser mais educadas do que instruidas”,
ou seja, as principais habilidades deveriam ser adquiridas tendo
em vista o dominio do lar e o ensino de bons principios aos
filhos. Somente no século XIX é que as mulheres puderam
frequentar escolas mistas, o que forcava um ensino mais
igualitario.

No Brasil, segundo Carvalho (1999, p. 22), a incorporagao
da mulher no sistema educacional brasileiro é recente. Somente
nos ultimos 30 anos que a mulher vem se beneficiando da lenta
expansao e democratizagao do acesso a escola, que principiou
nas camadas mais altas da sociedade. Entretanto, as mulheres
oriundas das camadas mais pobres foram conduzidas a



invisibilidade do trabalho doméstico, sem remuneragcao ou
reconhecimento.

O trabalho remunerado veio com a escassez de renda do
marido e a ascensdo da industrializagdo que exigia mao de
obra barata. Assim, as mulheres foram langcadas no mercado
de trabalho, tendo sua remuneracao vista como complemento
da renda familiar, o que gerou ddvidas quanto ao fato de como
receber uma remuneragao individual e deixar a casa e o lar
que é seu ponto de apoio e sua utilidade. (PerroT, 2007). Nessas
circunstancias, ao encarar o trabalho fora dos muros de casa,
as mulheres passaram por situacdes de preconceito, tendo que
defender a moral de ser mae, esposa e trabalhadora.

Assim, as fungdes que as mulheres exerciam no mercado
de trabalho se deram de acordo com as construgdes histéricas
e culturais do papel da mulher ao longo do tempo, ou seja,
foram encaminhadas para fung¢des propriamente atribuidas ao
papel da mulher, como o emprego de doméstica, baba ou
costureira, trabalhos esses que nao implicariam um saber maior.

A insercao das mulheres no mercado de trabalho traz
consigo uma mudan¢a no modo como elas passam a se
relacionar com a escolarizacao. A pressao das mulheres pela
conquista de igualdades, relacionadas a cargos e salarios, vem
acompanhada pela qualificagcdo profissional, e o minimo
exigido é o término da escolarizagdo obrigatéria.

Nesse cenario, a Educacdo de Jovens e Adultos vem se
consolidando como um importante espago de superagdo da
exclusao social daqueles que nao tiveram oportunidade de
acesso a escolarizagdo na idade regular. A EJA traz novas
perspectivas para jovens e adultos que desejam gozar de
oportunidades. As mulheres fazem parte do conjunto destes
atores sociais.

2 A mulher e sua trajetéria na EJA

O projeto de pesquisa que desencadeou este texto foi
desenvolvido no ambito do projeto “Ler e escrever o mundo: a
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EJA no contexto da educagdo contemporanea”, especialmente
como Trabalho de Conclusao do curso Especializacao em EJA
da Universidade de Caxias do Sul. A escolha do tema partiu da
curiosidade, considerando as discussoes feitas nas aulas do
referido curso sobre a realidade atual das salas de EJA, bem
COomo 0s sujeitos que a compoem.

A metodologia utilizada para a realizagdo da pesquisa se
deu por meio de entrevista com instrumento semiestruturado,
em uma Escola Municipal de Flores da Cunha, localizada no
interior do Estado do Rio Grande do Sul, Ginica escola que atua
com a modalidade EJA no municipio. Inicialmente foram feitos
contatos necessarios com a Secretaria Municipal de Educagao
solicitando autorizagao para a realizagdo das entrevistas; apos,
a escola foi contatada com exposicao dos objetivos da pesquisa,
sendo que o estudo foi acolhido pela direcao e professores, os
que contribuiram para o processo de construcao dos dados,
indicando mulheres as entrevistas.

O trabalho de campo teve como principal objetivo observar
os motivos pelos quais as mulheres buscaram ou desistiram da
EJA, e se as questdes de género influenciaram ou ndo nessas
escolhas. As seis mulheres' entrevistadas cursam diferentes
etapas da EJA. A primeira entrevistada tem 42 anos, cursa a
etapa de alfabetizagdo e esta no segundo casamento, tem trés
filhos dos quais dois estudam na mesma escola que a mae,
porém em outro turno. A segunda mulher tem 36 anos e esta
na terceira etapa que corresponde ao segundo e ao terceiro
anos do Ensino Fundamental; atualmente esta casada, mas nao
tem filhos. Aterceira entrevistada esta cursando a quarta etapa,
tem 29 anos, é casada e tem quatro filhas, ela e o marido
frequentam a EJA, e as filhas ficam em casa. A quarta
entrevistada é uma mulher de 58 anos, esta na quinta etapa, é
casada e nao tem filhos. As duas entrevistadas consideradas

' O ntimero de seis mulheres foi definido pela disponibilidade das entrevistadas par-
ticiparem da pesquisa, mas, no momento da realizagdo do estudo, faziam parte das
matriculas da escola cerca de 63 mulheres.



desistentes da EJA, estavam matriculadas na segunda etapa
correspondente ao segundo e terceiro anos.

Todas as mulheres acolheram bem a pesquisa e
contribuiram com suas falas e histérias de vida. Embora timidas,
todas demonstraram alegria e satisfacao em auxiliar com suas
palavras na pesquisa. Para fins de codificacdo, as entrevistadas
serdo designadas de Entrevistada 1, Entrevistada 2, Entrevistada
3, e assim por diante.

N

Ao chegar a escola, fui orientada pela coordenadora
pedagégica que me auxiliou na selecao das depoentes. As
entrevistas foram realizadas no espaco da escola, numa sala
de aula que estava disponivel. Inicialmente, as mulheres
demonstraram um pouco de timidez, mas, quando expus o
objetivo da pesquisa, foram se soltando e relatando elementos
de sua trajetéria. As entrevistas foram realizadas separadamente,
constituindo-se num momento rico e cheio de significado, tanto
para mim quanto para elas que se sentiram importantes e
orgulhosas de expressar como percebem seu retorno a escola
na modalidade EJA.

A primeira entrevistada foi uma mulher de 42 anos. Ela
tem trés filhos, esta separada e reside com o atual companheiro
na cidade de Flores da Cunha; trabalha como auxiliar de
produg¢do em uma empresa metaldrgica ha mais ou menos dez
anos e expressou estar muito feliz atualmente, por novamente
ter a oportunidade de estudar. Suas palavras foram muito
significativas, em especial, quando relatou os motivos que a
fizeram retornar aos bancos escolares:

Voltei a estudar somente depois que eu me separei,
enquanto eu estava casada nem pensava porque eu tinha
que criar meus filhos. Voltei a estudar em primeiro lugar
para ajudar meus filhos a estudar e terminar os estudos
junto. E também por mim, pois eu tinha muita
dificuldade de ler em voz alta, pois o que eu sei € pouco
e a com a escola eu vou poder ajudar mais os meus
filhos a ser melhor. (Entrevistada 1, 42 anos).
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Voltar a estudar é uma forma de incentivar os filhos e
demonstrar que o fato de mulheres continuarem empreendendo
esforgos para o sucesso dos filhos, independentemente das
dificuldades que podem encontrar ao voltar a estudar podem
abdicar de tudo mesmo que para isso necessitem se anular ou
priorizar outras questoes. Nessa direcdo, as contribuicdes de
Andrade ajudam a elucidar o contexto:

Se, antes, o lugar da mulher era em casa, para cuidar
de afazeres domésticos e das criangas, hoje o lugar da
mulher também é na escola, mas ndo com o objetivo
primeiro, ou ndo s6 com o objetivo de promover a
profissionalizacdo feminina para competir com os
homens no mercado de trabalho dentro de uma maior
equidade. Um dos objetivos da educagdo feminina
(principalmente da mulher pobre), para as mais diferentes
instancias, € preparar/educar/ensinar a mulher a cuidar
mais e melhor da familia e dos/as filhos/as. (2008 p. 6).

Nesse sentido, é notavel que a volta da mulher a escola
também estd relacionada com a preocupagao e o zelo com os
filhos, sendo que mesmo buscando um maior crescimento
pessoal ndo consegue deixar de lado o que lhe foi imposto por
uma sociedade patriarcal, a ideia de submissdo e o papel de
educadora dos filhos.

Quando questionada sobre o porqué abandonou os estudos
no tempo regular, a Entrevistada 1 respondeu que, assim como
outras trés entrevistadas, esteve atrelada as questdes
relacionadas ao trabalho, e a necessidade de trabalhar emergiu
como um dos principais motivos que levaram as mulheres a
abandonar a escola. Nota-se, portanto, que as trajetérias estao
marcadas por uma escolha profissional forcada pela prépria
necessidade de sobrevivéncia. Sem muitas opg¢des, a situacao
financeira da familia as obrigava a trabalhar desde muito cedo
e acabavam deixando os estudos em segundo plano, e que
geralmente seguiam o trabalho de seus pais para obter seu
proprio sustento, como relata a Entrevistada 2:



Eu parei de estudar no tempo normal, porque eu tive
que ajudar meus pais no trabalho deles que era colocar
paralelepipedos, ai tinha que ir de um lugar para outro”.
(ENTREVISTADA 2, 36 anos).

Parece evidente que estudar ndo era a prioridade, mas o
trabalho e o sustento familiar; dessa forma, a mulher acaba se
submetendo as escolhas feitas por outras pessoas, deixando de
lado os seus sonhos e vontades e, também, um periodo
importante de sua trajetéria. O trabalho infantil foi (e ainda) é
muito presente em nossa sociedade, na maioria das vezes, pela
condicdo financeira da familia, como foi o caso dessa
entrevistada, tornando dificil conciliar escola e familia, fazendo
falar mais alto a necessidade de sobrevivéncia.

Mas outros fatores, como o casamento e a maternidade,
também estao relacionados ao abandono dos estudos. O fato
de a mulher ter que arcar com a responsabilidade de cuidar da
casa e educar os filhos se deve a uma construcao social que foi
sendo definida em cada sociedade e que imprime os
estere6tipos sobre o papel da mulher. Ao ser atribuido como
um “destino natural a mulher”, o casamento é uma questao
que esteve por muito tempo relacionada a uma demanda social
e econdémica em que ter um lar e filhos lhes atribufa status e,
ao mesmo tempo, ndo havia para elas outra forma mais
garantida de subsisténcia e seguranca. F o que explicita a fala
da Entrevistada 2:

A escola ficou pra tras, eu tinha que trabalhar para
sustento, eu estudava por conta prépria em casa, queria
aprender a escrever meu nome. Nunca tentei voltar a
estudar, eu casei cedo e depois tive as meninas e agora
eu voltei porque as minhas filhas ja estdo grandes ai eu
consegui estudar. (ENTREVISTADA 2, 36 anos).

Quando questionada sobre o que pensava sua familia em
relacdo a sua volta aos estudos, a fala das mulheres 2 e 4
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apresentam ainda a grande influéncia e a forma de poder do
marido em sua decisdo de voltar a estudar, ficando evidente
em suas narrativas:

Na verdade o meu marido me apoiou bastante, mas ele
também vem estudar para eu ndo vir sozinha.
(Entrevistada 2, 36 anos).

Meu marido ndo me apoiou muito, mas me deixou vir,
mas as vezes reclama um pouco, mas eu venho o
mesmo. O resto, todos me apoiaram. (Entrevistada 4,
58 anos).

E possivel perceber nessas falas o quanto as questdes de
género ainda fazem parte e influenciam na vida e nas escolhas
das mulheres, porque ainda se submetem a vigilancia de seus
maridos mesmo que isso seja de forma imperceptivel por elas,
mas visivel para quem esta de fora, porém, se sujeitam a isso
para poderem ter acesso a escolarizagao visando a melhores
condicoes de trabalho e salario. No entanto, nos dizeres de
Louro, outros aspectos podem estar implicados na situacao:

De qualquer modo, a concepgado que atravessou grande
parte dos Estudos Feministas foi (e talvez ainda seja) a
de um homem dominante versus uma mulher dominada,
como se essa fosse uma férmula UGnica, fixa e
permanente. (2011 p. 41).

A busca da mulher pela escolarizagdo vem aumentando
consideravelmente. Elas estdo buscando a EJA por muitos
motivos, podendo ser pessoais ou ndo, mas, na escola onde
foram feitas as entrevistas, essa realidade é diferente sendo que,
segundo a coordenadora pedagégica, o nimero de homens
que procuram a EJAtem sido proporcionalmente maior do que
o de mulheres, conforme representado nos niimeros da tabela
a seguir:



Matriculas na EJA: Escola Municipal 12 de Maio, Flores
da Cunha-RS - 2012 e 2013

Tabela 1 — Matricula na EJA nos anos de 2012 e 2013

Ano 2012 matriculados  desistentes  reprovados

Homens 128 0 0
Mulheres 64 29 9
Total 192 29 9
Ano 2013

Homens 138 5

Mulheres 63 0

Total 201 5

Fonte: Arquivos da escola.

E possivel perceber que a procura por parte dos homens
por matricula na EJA cresceu nos Gltimos anos sendo que em
2013 essa realidade expressou-se com maior quantidade. Ainda,
segundo a coordenagdo da escola, o processo de juvenilizagao
vem acontecendo também gradativamente, visto que a maioria
dos alunos é de jovens entre 15 e 25 anos.

Na analise de Haddad e Di Pierro (2000), o fenbmeno da
juvenilizacao da EJA emerge como um dos desafios dessa
modalidade de ensino a partir dos anos 80 (séc. XX), com a
constituicao de um perfil crescentemente juvenil dos alunos,
em geral, com histéria de fracasso escolar e/ou de exclusdo da
escola regular por inadaptagdo as suas regras e normas. Para
os autores,

os programas de educagdo escolar de jovens e adultos,
que originalmente se estruturaram para democratizar
oportunidades formativas a adultos trabalhadores, vém
perdendo sua identidade, a medida que passam a
cumprir fungdes de aceleragdo de estudos de jovens
com defasagem série-idade e regularizacdo do fluxo
escolar. (apud STecANELA, 2013).
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Dessa forma, no caso da pesquisa que este texto comunica
os resultados, percebe-se que, a0 mesmo tempo que as mulheres
estdo procurando em menor ndmero a EJA, é notavel que elas
também desistem depois de frequentarem a escola por certo
periodo. Isso fica evidente nos nimeros de 2012, sendo que
quase a metade das 64 mulheres matriculadas na EJA na Escola
Municipal 1° de Maio, acabou desistindo de estudar.

Essa desisténcia pode estar pautada por muitos fatores, mas o
que mais se evidenciou nas narrativas de duas mulheres
entrevistadas esteve diretamente relacionado a sobrecarga em
relacdo as questdes de ordem familiar, envolvendo marido,
cuidado com os filhos, afazeres domésticos, trabalho fora de casa
e estudos.

Desisti de estudar, pois ficava muito dificil. Ndo dava
conta do servico e das criangas, e também o marido
comegou a reclamar que eu nunca estava em casa. Sabe
como €, ndo dava para fazer a janta, ele tinha que se
virar, af sabe... como é homem, comegamos a brigar, ai
achei melhor parar antes que desse problema.
(ENTREVISTADA 5, 45 anos).

Desse modo, percebe-se que as mudangas e discussoes sobre
o papel da mulher na sociedade ainda estdo longe de serem
resolvidas. Na pratica, tanto em nivel de sociedade quanto em
nivel de constituicdo do sujeito feminino, o que se observa é que
a nova identidade atribuida a mulher apenas se ampliou para
incluir, também, seus novos interesses, com a carreira e a profissao,
mas continuam a ser enfatizadas, com amplo refor¢co dos meios
de comunicacdo, suas funcdes de esposa, mae e dona de casa.
(CoutinHO, 1994, p. 119).

Quando questionadas sobre as principais motivacdes que as
levaram a procurar novamente a escola, a busca por um trabalho
melhor esteve presente nas falas das respondentes, porém nao sé6
isso as motiva a voltar a escola, ha um desejo pessoal, intimo de
cada uma, de se sentirem pertencentes a esse novo modelo de
sociedade, de estar inserida neste contexto e também um desejo



de conquistar um emprego melhor com melhores condic¢des
de trabalho e salario. Os relatos que seguem das mulheres 2,
3, e 4 referendam essa realidade.

Voltei a estudar para melhorar o emprego e o salario,
quero continuar para ser melhor, quero continuar até o
final. (ENTREVISTADA 2, 36 anos).

Eu me sinto cansada as vezes, mas eu continuo, porque
eu percebo muitas mudangas na minha vida. Eu estou
aprendendo a ler melhor e a fazer contas que eu nédo
sabia. (ENTREVISTADA 3, 29 anos).

A gente vem estudar porque temos um objetivo, ndo
venho aqui por nada. Eu voltei a estudar porque eu vejo
que hoje eu consigo fazer as coisas com mais facilidade
do que quando eu era nova. Eu quero continuar a
estudar e fazer uma faculdade, se Deus me der a graga,
eu tenho essa intengdo. E bom a gente ndo ficar parada,
a gente convive com outras pessoas. Claro, eu gosto de
ficar em casa com meu marido também. Eu estudo
muito. (ENTREVISTADA 4, 58 anos).

Esses relatos expressos pelas entrevistadas representam
anseios que ainda nao foram vividos ou experimentados, mas
que, a partir da EJA, estdo se tornando possiveis de serem
realizados. Assim, é legitimo afirmar que o trabalho, até mesmo
o fato de ter uma remuneracao melhor, esta diretamente
relacionado a autoestima e a emancipagao da mulher.

A mulher, mae, trabalhadora, esposa sente a necessidade
de voltar a estudar e de uma qualificagao profissional, mesmo
que isso aconteca tardiamente, quando os filhos ja estao
crescidos e nao dependem tanto dos cuidados maternos. E o
que demonstra a narrativa a seguir, ja referida anteriormente:

Nunca tentei voltar a estudar, eu casei cedo e depois
tive as meninas e agora eu voltei porque as minhas filhas
ja estdo grandes eu consegui estudar. (Entrevistada 3, 29
anos).
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Talvez as mudancas que a EJA imprima nesse processo,
fagcam com que tais mulheres passem por cima das dificuldades
que permeiam seus percursos, ou que os tangenciem. Quando
questionadas em relagdo as mudancas que perceberam na sua
vida depois de estarem frequentando a EJA, as entrevistadas
foram unanimes em suas respostas, dizendo que a EJA
possibilitou/possibilita, ter novas aprendizagens e
conhecimentos, conviver com pessoas diferentes, fazer
amizades, melhorar a autoestima, trazendo um novo animo
para continuar estudando, conforme relatos a seguir:

Percebo mudangas na minha vida e ninguém consegue
mais me enrolar, porque antes eu dava aquela lida e
assinava as coisas. Agora eu consigo ler e entender.
(ENTREVISTADA 1, 42 anos).

Eu ja estou lendo, um pouco e conseguindo me virar.
Eu gosto de vir por meus [...] amigos, adoro minha
professora, meu marido também estudou aqui e me
incentiva pra vir também, entdo eu me sinto bem.
(ENTREVISTADA 2, 36 anos).

As entrevistadas também demonstraram ter uma visao
positiva com relagao a proposta educacional da EJA, bem como
aos efeitos que a EJA proporciona na sua vida, constituindo-se
num espaco de socializagdo e expressao da mulher. Quando
questionadas sobre o que mais gostam na EJA, a maioria das
respostas esteve relacionada aos sujeitos que a compdem, sejam
professores, sejam colegas, o que demonstra um forte vinculo
afetivo entre eles, o que colabora na relagdao de ensino e
aprendizagem:

Eu gosto de vir por meus amigos, adoro minha
professora. (ENTREVISTADA 2, 36 anos).



Eu gosto das pessoas, das profes, gosto de conhecer as
pessoas, de conviver. (ENTREVISTADA 3,29 anos).

E bom a gente ndo ficar parada, a gente convive com
outras pessoas. (ENTREVISTADA 4, 58 anos).

E notavel que a EJA imprima muitas mudancas na vida
dessas mulheres, assim como na sua maneira de pensar e ver a
vida. Seus anseios, seus desejos e suas perspectivas sdo outros,
pautados por uma (re)significacao de conceitos, quebra de
paradigmas, podendo alcar voos antes nao almejados,
interrompidos ou distantes. Para elas é possivel ver um novo
horizonte, visualizando-se como seres que podem ir além do
que uma sociedade patriarcal marcou em suas trajetorias.
Associado a isso, quando questionadas se incentivariam outras
mulheres a frequentarem a EJA, duas entrevistadas responderam
positivamente.

Eu estimularia outras mulheres a vir estudar, diria a elas
para vir antes e ndo esperar igual a mim, que voltei
depois dos 40. Para pensar nelas porque nés, mulheres,
sempre priorizamos o marido, os filhos e depois
pensamos na gente. A gente abre mao de muita coisa,
mas hoje em dia vejo que esta comegando a mudar. As
mulheres estdo conquistando seu espago. (ENTREVISTADA
1,42 anos).

Eu sempre incentivo as outras mulheres a vir estudar.
Eu digo que é bom, que a gente fica sabendo mais das
coisas e que ndo precisa ter medo. (ENTREVISTADA 3, 29
anos).

As narrativas das colaboradoras sublinham o quanto a EJA
representa um caminho para minimizagao da exclusao imposta
a essas mulheres durante muito tempo, possibilitando-lhes uma
nova chance de melhorar as condicoes de trabalho, de obter
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uma melhor renda, bem como de elevar sua autoestima,
podendo inserir-se nos diferentes espagos da comunidade,
ampliando, assim, sua visao de mundo e o modo de enxergar a
vida, além de contribuirem de forma diferenciada na
escolarizacao dos filhos.

Nessa trajetéria —de voltar a estudar —,as mulheres passam
também por dificuldades que percorrem pelo fato de ficarem
pouco tempo com os filhos; enfrentam o cansaco fisico da
jornada de trabalho, o descrédito da familia, o medo de
recomecar, o dificil trajeto da escola até sua casa, como também
a incompatibilidade de horérios entre o trabalho e a escola.
Dessa forma, pensa-se que, muitas vezes, a dificuldade na
emancipacao da mulher (que a impossibilita de sair de casa
para estudar) esta relacionada com as condicdes a ela
oferecidas.

Outro aspecto ainda ndo mencionado pode ser aqui
evocado, relacionando o empoderamento das mulheres,
fortalecendo-as em casos de violéncia doméstica, pela
circulacao de informagdes que acedem na escola e/ou a partir
dela, considerando, também, que a elevacao de sua autoestima
coloca a mulher em outro patamar na relagao conjugal. Os
efeitos sdo imensuraveis, mas, certamente, refletirao nas
aprendizagens culturais de género que os proéprios filhos
testemunham em seus percursos.

Consideracoes finais

Este estudo teve como objetivo analisar os motivos que
levam as mulheres a buscarem a escolarizagao nas classes de
EJA, bem como identificar também por que desistem, muitas
vezes interrompendo essa trajetoria.

Foi possivel constatar, através das entrevistas, que as
mulheres buscam a EJA principalmente por qualificagdo na sua
vida profissional e financeira. Mas, também, ficou evidente que
a motivacao pessoal de cada uma esteve presente em suas
narrativas, pois acreditam que, através do estudo, podem ir
além, podem ser autoras de sua prépria histéria desconstruindo,



de certa forma, as determinagdes de género que marcaram seus
percursos e de muitas outras mulheres, por muitos anos.

Mulheres essas condenadas a uma existéncia nula. Antes
de conhecerem o principio de sua emancipacao, foram privadas
da visibilidade e do direito de participar de debates sobre a
vida cotidiana; em sendo assim, fadadas ao siléncio.

Radicalizando as analises, podemos afirmar que, tratadas
como inferiores numa sociedade tradicional, algumas mulheres
protagonizavam cenas de escravidao. Apesar de trabalharem
desde sempre, elas ndo passavam de ajudantes dos maridos,
submetidas aos gostos e mandos dos mesmos, vindo a ser meras
servidoras, dedicadas ao lar, aos filhos e aos afazeres
domésticos, ocupando, dessa forma, um papel secundario em
relacdo ao homem.

As mulheres eram retratadas como seres imperfeitos por
natureza, inferiores aos homens e que naturalmente estariam
destinadas a ser submissas a eles. A natureza feminina sempre
foi considerada desde sempre como algo dado; a mulher cabia
apenas o espaco doméstico, com imposicao de regras de
conduta que regulavam seu comportamento, constituindo-se,
assim, na esposa perfeita, submissa ao marido e depois aos
filhos, principalmente aos homens.

Com o processo de urbanizagao, industrializagdo e a
emergéncia de uma camada média detentora de uma cultura
escolarizada, ampliaram-se as fronteiras para a
profissionalizagdo das mulheres, acarretando mudancas acerca
do que a sociedade pensava acerca do papel destinado a elas.
Essas multiplas transformagdes socioecondmicas ocorridas nos
dltimos séculos ampliaram, de forma consideravel, a
visibilidade da mulher. O aumento dos padrdes industriais no
mundo contemporaneo criou as condi¢des propicias para a
sua insercao no mundo do trabalho.

Para que essa mulher conquistasse um lugar diferenciado,
foram (e ainda sdo) necessarias muitas mudancgas e a
desconstrucao do discurso preconceituoso e carregado dos
principios da sociedade patriarcal e das relacdes de poder

379



380

envoltas na dominagao de género. Esse poder ainda hoje ressoa,
quando uma mulher é discriminada financeiramente e nas
relacdes conjugais. Muitos homens ainda ndo aceitam ditas
mudancas. Persistem o assédio sexual, a violéncia e a
segregacdo. Um curriculo escolar distanciado de tais discussdes
apenas reforca as desigualdades de género, e nada contribui
para a desconstrucao do instituido até entao.

Aescola, de certa forma, contribui para separar os sujeitos,
e a construgcdo das diferengas ja tem seu inicio muito
precocemente, mantendo a continuidade nos lares, nas escolas,
no trabalho, reforcando uma cultura ocidental branca e
masculina. As criangas crescem inseridas nesses padroes que
sdo confirmados pelo mundo que as cerca.

Dessa forma, mesmo que a mulher tenha conquistado um
espago significativo nas relagdes sociais, no mercado de
trabalho e na efetivacdo de seus direitos, ainda ha muitos
caminhos a percorrer para que sejam realmente respeitadas e
reconhecidas. Talvez a EJA seja um desses caminhos que podem
ser percorridos pela mulher e que a favorecera no seu processo
de emancipagdo e alargamento de seus processos de
socializagdo, contribuindo para novas experiéncias de
constituicao do ser mulher, mae, estudante, profissional, cidada.

Ao analisar as narrativas de vida das mulheres que
participaram desta pesquisa, foi possivel perceber, em suas
narrativas, e até mesmo em seus olhares, que se sentiram
valorizadas ao falar sobre sua histéria e sobre seu retorno a
escola. De certa forma, essas mulheres demonstram estar
construindo uma nova histéria, talvez, diferente do que
imaginavam ou do que sempre lhes foi determinado. Elas
comunicam os significados que a oportunidade de retomada
da escolarizagdo as constituiem pessoas diferentes, com mais
autonomia em varias situagdes, desde a sua identidade de
mulher, até a simples possibilidade de conseguirem fazer as
contas no supermercado ou de poderem ler os rétulos dos
alimentos.



Embora as desigualdades de género ainda se facam
presentes, através das palavras das entrevistadas, é possivel
perceber um processo de emancipagao se constituindo, tanto
na busca de sonhos e de realizagdo pessoal quanto na
negocia¢ao que precisam empreender com a tripla jornada de
trabalho e com cobrancas que a tradi¢ao familiar lhes exige,
fazendo-as, muitas vezes, a abandonar o sonho referente a
elevacdo dos seus niveis de escolarizagao.

Por fim, ndo podemos deixar de mencionar que a EJA ainda
atua como uma politica compensatéria e que existe porque a
escola regular foi impotente em algum periodo, pois nao tornou
possivel a conciliagao das trajetérias pessoais com as trajetorias
escolares de muitas mulheres. Quica, em algum tempo, esses
dois percursos possam se coadunar.
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As pluridades na constituicao
da docéncia nas prisoes

Rochele Rita Andreazza Maciel
Nilda Stecanela (Orientadora)

Introducao

Atualmente, na sociedade, vive-se um momento em que a
educacao prisional, na modalidade Educagdo de Jovens e
Adultos (EJA), vem ocupando um espaco de debates
significativos quanto a escolaridade de sujeitos com privacao
de liberdade. Ao mesmo tempo, discutem-se aspectos
pertinentes a constituicao de elementos que podem colaborar
com a ampliagcao dos conhecimentos aos docentes nesse
campo de trabalho para uma atuacao pedagégica eficaz com
0s sujeitos encarcerados.

Estudos realizados sobre esse tema ainda sdo insuficientes
para uma analise aprofundada da atuagao docente com
encarcerados, especialmente no Municipio de Caxias do Sul,
Rio Grande do Sul. Por isso, a partir desse contexto, surgiram
inquietagdes para realizar a pesquisa que este texto comunica
os caminhos e os resultados, de modo a compreender de que
forma a constituicdo da docéncia se institui na educagao
carceraria visando a uma melhor preparacao do educador que
atuara nesses cenarios.

Para tentar responder a essas inquietagdes, propdem-se as
reflexdes que seguem, como um dos desdobramentos
ancorados no projeto matriz que as originam, intitulado
“Politicas e praticas de EJA em Caxias do Sul: dimensodes
histéricas e culturais (1990-2011),” de modo a produzir uma
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narrativa sobre as pluralidades envolvidas na constituicao da
docéncia em EJA e em espacos prisionais.

A pesquisa foi desenvolvida com base nos principios da
pesquisa qualitativa, envolvendo quatro docentes, de ambos
0s sexos e que atuam em estabelecimento penal do Municipio
de Caxias do Sul, pertencente a esfera estadual. Todos os
entrevistados sdo concursados e possuem licenciatura numa
das areas do conhecimento. Para a discussao dos resultados os
colaboradores da pesquisa foram codificados pela letra P
seguida de um ndmero e um codinome, assim distribuidos:
P1Lia, P2Bia, P3Cia, P4Via.

O processo de investigagdo envolveu andlise documental,
observando as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Basica e as orientagdes da Secretaria de Educacao
do Estado do Rio Grande do Sul para a EJA, sustentando a
construcdo dos roteiros de entrevista e as analises dele
decorrente. As entrevistas foram realizadas individualmente,
no espaco da Universidade de Caxias do Sul, gravadas e
transcritas, tendo como referéncia um instrumento
semiestruturado que visava rastrear as percepgdes e 0s
significados da experiéncia docente protagonizada na educagao
prisional.

A pesquisa foi desenvolvida em etapas: a primeira etapa
envolveu o contato com a escola para verificar a possibilidade
de realizacdo da pesquisa. A segunda etapa primou pela
localizagao dos professores e agendamento das entrevistas. A
terceira etapa se constituiu nas entrevistas propriamente ditas.
Por fim, a quarta etapa desencadeou a organizagao dos dados
construidos no campo da investigacdo: transcricao das
entrevistas, impregnacao das narrativas transcritas, pré-
categorizacao dos significados atribuidos a experiéncia docente
em prisoes.

Da analise vertical realizada em cada entrevista, emergiu
um conjunto de elementos que foram considerados na fase
seguinte, realizada através de um olhar horizontal para o



conjunto das narrativas dos quatro entrevistados, cuja
sistematizagao € apresentada neste texto.

1 A EJA na educacao prisional: por onde percorre a

docéncia?

Alguns termos servem para denominar a educagao escolar
nas instituicdes prisionais para os adultos que se encontram
afastados do direito a liberdade, tais como: “educacao
carceraria”, “educagdo de presos”, “educacgdo prisional”,
“educacgao para privados de liberdade”.

Neste trabalho, opta-se pelo uso concomitante dos termos
“educacao prisional” e “educacao carceraria” para evidenciar
a escola, que chega ao século XXl enfrentando dificuldades no
que se refere ao cumprimento da legislacdo para uma educagao
de qualidade nas “celas de aula”, termo referido por Onofre
(2007). A regulamentacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB) no que se refere aos objetivos para a
Educacao Basica, na modalidade EJA. A Resolugcdon. 4, de 13
de julho de 2010, estabelece que as etapas e modalidades da
Educacao Basica devem evidenciar o seu papel de indicador
de opgoes politicas, sociais, culturais, educacionais, e a fungao
da educagao, na sua relagdo com um projeto de Nagdo, tendo
como referéncia os objetivos constitucionais. Esses se
fundamentam na cidadania e na dignidade da pessoa, o que
pressupde igualdade, liberdade, pluralidade, diversidade,
espeito, justica social, solidariedade e sustentabilidade. Ja a
Resolucdo CNE/CEB n® 2, de 19 de maio de 2010, art. 2°,
considera que as a¢des de educagdo em contexto de privagcao
de liberdade devem estar calcadas na legislacao educacional
vigente no Pais, na Lei de Execucdo Penal, nos tratados
internacionais firmados pelo Brasil no ambito das politicas de
direitos humanos e privagao de liberdade, devendo atender as
especificidades dos diferentes niveis e modalidades de
educagdo e ensino e sdo extensivas aos presos provisorios,
condenados, egressos do sistema prisional e aqueles que
cumprem medidas de seguranca.
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Tomando como referéncia essas resolu¢des, compreende-
se que a educagao é um direito de todo cidadao e reafirmam
que a EJA é uma modalidade da Educagdo Basica também no
sistema prisional. Porém, cabe esclarecer que a inser¢ao dos
encarcerados no ambito prisional com acesso a escola possui
suas normas de aplicacdo. Quem pode se valer do acesso a
escola sao sujeitos predefinidos pela instituicao penal, isto é, a
esse 6rgao é dada a autonomia de escolher os detentos que
frequentardo as aulas formais ou profissionalizantes na prisao.
Segundo argumentos de Teixeira,

o principio fundamental que deve ser preservado e
enfatizado é que a educagdo no sistema penitenciario
nao pode ser entendida como privilégio, beneficio ou,
muito menos, recompensa oferecida em troca de um
bom comportamento. Educacdo é direito previsto na
legislacdo brasileira. A pena de prisdo é definida como
sendo um recolhimento temporéario suficiente ao
preparo do individuo ao convivio social e ndo implica
a perda de todos os direitos. (2007, p. 15).

De acordo com o autor, as implicagdes apontam, ndo s6 a
importancia de constituir politicas préprias a educagao
carceraria, mas também a qualificacdo e formacgao dos
envolvidos, principalmente no que tange ao ensino,
possibilitando-lhes as mesmas condicdes de ensino formal e

profissionalizante.

O art. 3% da Resolugcao n° 2, de 19 de maio de 2010,
estabelece algumas orientagdes importantes aos
estabelecimentos penais para a educagao prisional como estar
associada as agdes complementares de cultura, esporte,
inclusdo digital, educacdo profissional, fomento a leitura e a
programas de implantacdo, recuperacao e manutengdo de
bibliotecas destinadas ao atendimento da populacao privada
de liberdade, inclusive as agdes de valorizagdo dos profissionais
que trabalham nesses espacos.



Este estudo possibilitou percorrer a docéncia na EJA
prisional pela passagem de quatro revela¢des diferentes dos
sujeitos no que se refere a pluralidade presente nos aspectos
que envolvem a constituicao da docéncia em prisdes, sendo a
primeira o conceito de escola, a segunda o educador dessa
modalidade, a terceira a atuagdo pedagbgica e a quarta os
aspectos metodolégicos. Nao menos importante sdo os sujeitos
da agdo docente nas prisdes, ou seja, os encarcerados, no
entanto, por questdes de autorizagdo para a realizagdo da
pesquisa, ndo foi possivel considerar essa que seria a quinta
dimensdo trabalhada na pesquisa.

A primeira passagem registrada pelos docentes por meio
da pergunta: Como veem a escola na educagao carceraria?
Obtiveram respostas que se assemelham e se contradizem na
atual legislagao educacional, pois atuar na Educagao de Jovens
e Adultos para encarcerados significa falar de praticas e
vivéncias de um puiblico muito particular e com caracteristicas
especificas: sdo homens e mulheres que foram excluidos do
sistema escolar e da sociedade, possuindo, portanto, pouca ou
nenhuma escolarizacdo. P2Bia, vé a escola “como um apoio,
uma ajuda para os estudantes e para a clientela se sentir melhor.
Ajuda a pessoa a ser melhor. Esse sujeito ndo especifica uma
conotacao definida sobre o conceito de escola e nem a sua
fungao”, mas destaca a dimensao de competéncia humana que
deve ser exercida pelo educador numa escola. O conhecimento
ndo é apontado como algo valoroso dentro da prisao. De acordo
com Onofre (2007, p. 21), a escola na prisdo é apontada como
um espaco fundamental para que se possa fazer valer o direito
a cidadania, a aprendizagem da leitura e da escrita, e que seja
adquirido o minimo de autonomia.

Para as demais professoras-colaboradoras da pesquisa, a
escola possui outras fungdes de atendimento a legislagdo,
trabalha com o conhecimento, a implementacao de recursos
para a agdo pedagodgica. Por isso, no relato de P3Cia constata-
se que “a escola é uma realidade bastante diferente do ensino
regular porque a gente tem vdrias peculiaridades neste local. A
comecar pela estrutura toda, de como funciona. Enfim, a escola
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faz parte de uma outra instituicao. Sao duas secretarias... E nos
nos preocupamos com a educagao e a outra secretaria com a
seguranca; s6 que a gente tem a estrutura de uma escola
normal.” Para P1Lia “a escola teria que ter um trabalho e surge
como uma fuga da cela”. Ja P4Via, defende que “a escola é
obrigatdria, consta na lei que todo preso tem direito ao estudo.
Mas é um desafio trabalhar nesse sistema, devido as varias
condicoes de trabalho; remissao; constituir uma escola com a
questao de certificar, batalhar pela remissao, pela nossa questao
que nos temos direito a ter um percentual a mais no salario e
por causa que a gente trabalha num lugar de periculosidade.”

Os depoimentos desses professores denotam que a
educagdo carcerdria tem caracteristicas e responsabilidades
especificas, que se distinguem de outros espagos escolares e
de socializagdo, pois apresentam uma identidade proépria,
diferente do Ensino Regular e da modalidade EJA. Os dizeres
ainda expressam a fragilidade desse tipo de educac¢do na
atualidade porque é pouco compreendida e explorada pelo
sistema educacional. Ou seja, uma instituicdo adequada é
aquela que permite ao educando um espaco apropriado ao
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem de
sujeitos em busca de conhecimentos e competéncias para saber
atuar na sociedade como cidadaos. Nao basta dispor de
infraestrutura, organizagao pedagoégica, é preciso que a
docéncia tenha condi¢des dignas de atuar com qualidade. Rios
(2005, p. 24) afirma que o mundo é do tamanho do
conhecimento que temos dele. Alargar o conhecimento, para
fazer o mundo crescer, e apurar seu sabor, é tarefa de seres
humanos. E tarefa, por exceléncia, de educadores.

Em se falando de educagdo em prisdes, como percorrer
essa docéncia com qualidade? As diversas colocagdes
assinalam que essa docéncia ainda procura uma identidade
pedagogica e social, porque ndo é qualquer docente que pode
estar na posicao de ensinar na prisao. Portanto, infraestrutura é
s6 uma parte da qualidade, e a docéncia necessita transitar
numa compreensdo alargada de educagdo, para além da



instrucdo e da educagao escolar, envolvendo uma perspectiva

transformadora de posturas e concepgdes, visando a
constituicao de processos sociais libertadores.

2 A docéncia na EJA prisional: a experiéncia docente para
além das grades

A organizacgao educacional no Brasil elenca condi¢des de
escolarizacdo nas diferentes etapas da Educacao Basica, bem
como a formacgao dos profissionais nela envolvidos. Desse
modo, o art. 11 ressalta definicdes da constituicdo da docéncia
na Educacao de Jovens e Adultos em escola situada dentro das
prisoes, indicando que

educadores, gestores e técnicos que atuam nos
estabelecimentos penais deverdo ter acesso a programas
de formacgdo inicial e continuada que levem em
consideragao as especificidades da politica de execugdo
penal. 12 Os docentes que atuam nos espagos penais
deverdo ser profissionais do magistério devidamente
habilitados e com remuneracdo condizente com as
especificidades da funcdo. (CNE/CEB N¢ 2, de 19 de
maio de 2010).

Nesse sentido, o docente deve estar preparado para incluir,
além das exigéncias formativas da lei para todo e qualquer
educador, aquelas relativas a complexidade diferencial dessa
modalidade e desse cenario de ensino. Essa questao enfatiza o
que a concepgao de ensino supde considerar a complexidade
da tarefa docente e o desenvolvimento de saberes necessarios
postos ao educador, destacando-se as condi¢cdes de sua
apropriacdo na perspectiva de que as caracteristicas das
situagdes especificas em que o ensino acontece na prisdo sao
desafiadoras, frageis e inconstantes. Desse modo, a segunda
passagem sobre o educar da EJA carceraria nos remete as
narrativas sobre o que é ser educador da EJA carceraria? P1Lia
responde que “/o educador para atuar na EJA tem que ter paixao,
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entrega. Nao é muito diferente do professor (do Ensino Regular),
mas com o tempo aprendemos que devemos se cuidar. Essas
coisas a gente acaba aprendendo na pratica. Agora, no primeiro
momento, somos como qualquer professor, nossa formagao é
a mesma, ndo temos uma formagao especial e com o tempo
vamos meio que se calejando ao longo do trabalho. Mas deveria
ter uma preparagao anterior. A universidade deveria ter um
nicho focado nisso, uma cadeira (disciplina), nao sei...”.

O relato da professora expressa que a docéncia na EJA
prisional é pouco tematizada nos programas dos cursos de
formagdo de professores em nivel superior, e que os docentes
vao desencadeando experiéncias a partir do vivido, em
aprendizagens intuitivas sobre a pratica cotidiana, limitando o
ir além dos muros e grades. Aqui se evidencia que a docéncia
necessita ser repensada nesse sistema, devendo ultrapassar
horizontes de saberes profissionais e permitir aos docentes, por
meio de formagdo continuada ou especifica, a oportunidade
de pesquisar, construir, reconstruir conhecimentos, ser um
pesquisador de sua pratica e, consequentemente, alguém que
fundamenta seu fazer. Parece que estamos distante das
formulacdes de Shon (1992, p. 83) sobre o professor reflexivo
e que, pelo desenvolvimento de sua competéncia reflexiva,
transita pelo desconhecido que se apresenta a cada dia, no
espaco da sala de aula. A relagdo pedagogica é dinamica e se
constitui na interagao entre: os alunos cuja trajetéria de vida e
escolar é especifica; o professor e sua didatica; e desses com o
conhecimento historicamente construido pela humanidade,
transformado em conhecimento escolar, em conhecimento para
uma escola prisional. O triplo movimento indicado por Shon:
reflexdo-na-acao, reflexao-sobre-a-acao e sobre-a-reflexao-na-
acao —envolve as possibilidades e os limites nos processos de
constituicao da docéncia em prisdes, além dos equivocos que
emergem no trabalho que acolhe a diversidade, sem, contudo,
descuidar do respeito a diferenca.

Diante desse contexto, é preciso assinalar a auséncia da
formagao académica especifica dos docentes para desenvolver
atividades em escolas situadas em prisdes. Algumas iniciativas



como o curso de Especializacdo em Educacao de Jovens e
Adultos, oferecido pela Universidade de Caxias do Sul, vém
sendo mobilizadas para a formagao de educadores que atuem
em EJA, com extensdo para os que atuam em EJA prisional.
Como pensar em possiblidades de mudanga? Nos estudos de
Di Pierro (2010, p. 28) contata-se que se poderia iniciar pelas
redes de ensino e as universidades que estdo sendo incapazes
de enfrentar o histérico desafio da valorizagao profissional e
formacao dos educadores, persistindo a improvisacao dos
recursos humanos e os modelos pedagégicos anacronicos
(moldados durante a ditadura militar), que restringem a EJA a
funcao compensatéria de reposicao de estudos ndo realizados
na infancia e adolescéncia.

Na formagao e constituicao docentes é preciso conceber
que o cendrio da prisdo é singular, pois apresenta necessidades
advindas da trajetoria escolar, da histéria social e cultural, de
questdes vinculadas a violéncia e ao ato infracional. Esse
contexto tem, portanto, especificidades que evidenciam a
complexidade do ato pedagdgico, o que justifica a
importancia da formagdo, uma vez que o espago ja é fator
determinante de inseguranca para o docente. Nesse sentido,
Onofre (2011, p. 41) destaca uma das condig¢des basicas para
enfrentar o “choque de realidade” é a imagem que o professor
tem de si mesmo como agente de transformacdo dessa
realidade, pois isso pode garantir, em parte, sua permanéncia
no espaco prisional.

Esse choque de realidade ja é percebido pelos professores
nos primeiros momentos em que frequentam esse contexto. O
P2Bia acredita que para ser professor em prisdes, é necessario
“ter coragem, amadurecimento, ndo ser emotivo. Tem que
gostar do trabalho e esquecer quem é a clientela dele. Trabalhar
com pessoas normais, pessoas que a gente convive junto”. Ja
P3Cia acredita que tenha que “ter conhecimento e
sensibilidade. Uma das principais caracteristicas que a gente
tem que ter é saber separar um pouco porque ndo pode se
envolver nem emocionalmente com aluno; eu penso que tem
que ser uma pessoa que seja aberta ao novo, né?,
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principalmente; jogo de cintura porque seguidamente tu tem
que mudar o que tu pensou em fazer em fungao de coisas que
acontecem num lugar assim; nao pode ser uma pessoa muito
resistente; tem que ser uma pessoa mais maleavel na sua
constituicao enquanto ser humano porque sendo a pessoa acaba
sofrendo e se sentindo mal de trabalhar num lugar assim. A
gente tem que se despir de algumas coisas para poder ser
professor dentro de uma instituicdo carceraria”. E S4Via cré
que “em primeiro lugar, ele tem que ser corajoso; ter seriedade
e postura”.

Os docentes, nesse contexto, admitem que o cenario da
prisdo dificulta o desenvolvimento de ac¢des diversificadas com
os alunos, pois exige uma competéncia que ultrapassa a
vocacao, a sensibilidade, a competéncia técnica presente na
formacao inicial e continuada, mas, acima de tudo, o docente
que atua em prisdes tem de ser um agente politico, conhecer e
compreender os direitos humanos e relacionar sua pratica com
o direito a educagao para que esse se converta em direito a
aprendizagem.

3 Narrativas da experiéncia na “cela de aula”:
dialogando com os resultados

O exercicio reflexivo oportunizado na pesquisa desafiou
os entrevistados a pensarem suas praticas de modo distanciado
do cotidiano prisional. A partir dos relatos, recorremos a Paiva
(2007, p. 47) e a sua proposicdo de refletir sobre: O que de
novo, no entanto, pode existir na pratica pedagégica desses
profissionais?¢ Sera que ha condicdes prévias de conhecimento
para ser professor de jovens e adultos privados de liberdade?
Os aspectos também comuns aos demais alunos de EJA podem
ser tomados como referéncia para uns e para outros,
contribuindo, significativamente, para a aprendizagem dos
encarcerados? Pensar nessa questao é afirmar que a docéncia,
nesse sistema educacional, aprimora-se em principios e
concepgoes pedagdgicos, requerendo uma organizacao
curricular especifica para esse contexto.



Para Tardif (2002, p. 228), a profissao docente possui
saberes especificos que sdao mobilizados, utilizados e
produzidos no ambito de suas tarefas cotidianas. O professor,
dadas as circunstancias e os contextos de e para o seu exercicio
profissional, interage constantemente com os elementos ou
atores principais e contextos envolvidos no processo de ensino
e aprendizagem. Essas experiéncias lhe possibilitam construir
conjuntos de saberes sobre cada uma dessas categorias, os quais
orientam suas praticas. E necessario, entretanto, lembrar que
esses saberes — que tém por fonte sua experiéncia — sdo
influenciados pela organizacdo institucional, e que essa,
ocasionalmente, contribui, por meio de suas a¢des e normas
(curriculos, programas, planos, etc.) para o distanciamento entre
os saberes da prépria experiéncia como professores e os saberes
construidos em sua formacao inicial ou continuada.

A terceira passagem, mencionada na introdugdo deste
texto, emerge quando os professores entrevistados organizam
narrativas reflexivas sobre sua atuacao na EJA carceraria. P2Bia
prontamente narra: “A maneira que eu justifico o meu trabalho
é a maneira que consigo ver como eles estdo, fazendo alguma
coisa antes, apesar da prova diagnostica ter sido feita quando
entram na escola. Na minha sala de aula, eles escrevem
bilhetinho, alguma coisa, até motivando eles a aprenderem,
até porque eles precisam se comunicar la fora. Para vermos
mais ou menos a letra, a situacdo dele, o que passa na cabega
naquele momento, porque eles vieram para a aula. A gente
trabalha artesanato nas datas comemorativas, eu gosto de
dobraduras, de trabalho de artesanato. Eles chamam de
trabalhos manuais la porque eu ndo sou professora de artes.”
S3Cia, expressa que “na verdade cada professor entra achando
que vai fazer maravilhas e acaba se frustrando. Mas por outro
lado, quem acha que pode fazer qualquer coisa tem que se
puxar. Nao é algo que é certo que va conseguir tudo que quer
fazer. Mesmo a gente que atua ha mais tempo se surpreende
com determinadas coisas pela demanda dos alunos. Eu acho
que tem mais éxito aquele profissional que tem sensibilidade
em relacao aquilo que esta fazendo. Pelo conhecimento, em
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primeiro passo, mas que tenha sensibilidade, que consiga
conectar a necessidade do aluno com aquilo que tem que ser,
o minimo eu acho, que tem que ser trabalhado. Partindo das
necessidades daquele aluno fica muito mais facil.” Ja S4Via
diz: “Procuro me dedicar, fazer o trabalho andar. Aquilo que
eu imaginava, o trem andou. Foi construido, reformado. Ter
parte da legislacao em dia. Temos que pensar muito ainda sobre
as questoes da metodologia. A gente ta la pra ajudar, e eles
mesmos reconhecem. Mais ou menos fazemos uma escuta
deles. A questao do ‘alguém me escuta’, ‘alguém me ouve’.
Nao dou opinido, somente escuto e pergunto. Isso demonstra
que a escola te faz refletir, te faz ajudar e te faz mudar. Se nos
conseguirmos ressocializar, fazer com que um, dois, trés se
ressocilizem a nossa tarefa estard cumprida. Nossa missao
enquanto educadores.”

Nota-se que ambos os sujeitos conhecem a realidade em
que estdo atuando, ou seja, a dita “cela de aula” é ainda um
lugar que procura encontrar melhorias administrativas e
pedagbgicas, porém os professores demonstram interesse,
dedicagdao com o fazer pedagégico na busca por melhorarias
na educacao dos apenados. Cumprir com a “missdao enquanto
educadores” exige aperfeicoamento e ampliagao de
conhecimentos. N6évoa (1995, p. 27) ressalta que a relagao dos
professores com o saber constitui um dos capitulos principais
na histéria da profissdo docente e questiona: Os professores
sdo portadores e produtores de um saber préprio ou sdo apenas
transmissores e reprodutores de um saber alheio? O saber de
referéncia dos professores é fundamentalmente cientifico ou
técnico? O autor destaca que é na resposta a essas e muitas
outras questdes que se encontram visdes distintas da profissao
docente e, portanto, projetos contraditorios de desenvolvimento
profissional. Na visdo tradicional sobre formagao de professores,
o professor é especializado no conhecimento especifico da
disciplina sob sua responsabilidade, sendo sua pratica pouco
valorizada. Entretanto, hoje, o professor ndo pode mais ser
compreendido como um mero transmissor de conhecimentos,



que exerce sua pratica pedagoégica de modo repetitivo e traduz
conhecimentos especificos e fragmentados, a partir do
conhecimento cientifico. Podemos, sim, concebé-lo como
produtor de saberes, dado que os saberes provenientes da sua
experiéncia devem ser considerados ao analisarmos sua
competéncia profissional. Tal pressuposto encontra fundamento
nas leituras e reflexdes do texto de Tardif (2002, p. 36-39), o
qual caracteriza o saber docente como mdiltiplo e pluriorientado
por diversos saberes, originados dos saberes curriculares, das
disciplinas, do exercicio profissional e da experiéncia pessoal.

A quarta e Gltima passagem anunciada volta-se aos aspectos
metodolégicos, a praticas que contemplem uma metodologia
de ensino especifica para a EJA carceraria. Esses se mostram
ausentes do universo empirico analisado. Desafiados a
descreverem suas metodologias de ensino, os entrevistados
indicam que ndo tém uma orientagdo tedrica e metodolégica
para tal. S1Lia relata que “em primeiro lugar deve-se tomar
muito cuidado com a linguagem, na abordagem; estar sempre
retomando, ou seja, tu ndo podes dar tema, nao pode pedir
leitura. Entdo é s6 o que eles fazem naqueles 45 minutos. Nao
podem levar nada pra cela, ndo podem fazer leitura na cela.
56 preso que trabalha que pode levar, mas o preso ‘normal’
ndo leva. Precisa-se ter mais cuidado, tem que ter mais reforgo.
Vejo muito que muitos sao assim [por serem| afetados pelas
drogas, o crack e a maconha, e alguns sdo um pouco mais
lentos nesse processo. Mas fora isso, nao difere muito.
Utilizamos mapa, levamos no laboratério de informatica (que
podemos levar os alunos) e passamos filmes, DVD. Eu uso o
material do EJA que é dado pelo governo que tem um assunto
um pouco diferente, mais atuais, que sao Cidadania, Trabalho”.
S2Bia revela que “a gente pesquisa bastante. Procura apoio
nos livros didaticos e também temos um modulo que foi criado
por nés mesmo, que a gente trabalha direto o que é mais
importante para cada série, para eles conseguirem avancar, para
conseguirem chegar além. Os médulos e mais alguns livros
didaticos de apoio”. S3Cia destaca que usa “[...] o trabalho
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por médulos porque foi investido muito dinheiro, mas a ideia
que tem é de se distinguir os modulos porque nao é a
metodologia mais adequada a ser”. Ja S4Via diz que faz pouco
tempo que comegou a seguir os contetidos. “Com os médulos
um e outro ou na chegada ou na saida deles, sempre procuro
que eles leiam, um tempo para ler. Ou eles procuram um livro
ou eu pego uma noticia de jornal, ou um texto e dou um tempo
para eles conversarem. Houve uma época que eu trazia
pensamentos, antigamente eu tinha mania de tudo que era
pensamento, escrevia nos cadernos e guardava, e ainda tenho
essa mania. E ai eu escrevia os pensamentos no quadro e dava
um tempo para eles falarem pela questao de refletir, dar opiniao,
concordar, discordar. Porque eles vém pra aula muito quietos.
Entao para comegar um assunto, uma conversa, alguém lé, tem
uma coisa pra falar. Porque eles tém muita preocupagao em
expor sua ideia, do escrever, do registrar.”

As narrativas refletem os dilemas pelos quais passam esses
professores, cujas concepgdes metodolégicas ndo se mostram
esclarecidas ou fundamentadas. A intuicao parece falar mais e
agir fortemente. Atitudes de mediagdo parecem entrar em cena,
evocando as competéncias docentes na forma de iniciar um
assunto, no tratamento dado a informagao, nos recursos a
“fixacao” dos conceitos, reduzidos na maior parte das vezes as
informacdes. De outro lado, a preocupagdo com os contetidos
atitudinais e procedimentais, de modo a tornar a convivéncia,
no espaco da escola prisional, uma possibilidade de
socializacdo, de interacdo com o mundo externo, de exercicio
de cidadania, usufruindo o direito a educagao, mesmo que na
privacdo da liberdade.

Tais narrativas nao passam impunes ao olhar das instituicoes
de formacdo de professores e das politicas publicas. Ao
contrario, elas ecoam praticas, auséncias, lacunas e
necessidades para a tomada de decisdes para investimentos
competentes, com o objetivo de atender a especificidade da
EJA prisional, pois, salvaguardadas as especificidades, os
contetidos narrados em muito se aproximam do vivido na escola
regular.



Assim, o mérito dessa sistematizagao pode estar na simples
possibilidade de mostrar uma realidade concreta vivida todos
os dias nas escolas inseridas nas prisdes do Pafs. Espera-se que
narrar o vivido oportunize a uma reflexao sobre as préprias
acoes, avaliando se e o quanto agem, criam, recriam, inovam,
constroem, destroem ou reconstroem, avancamou retrocedem,
diagnosticam, acertam, erram ou corrigem, transformam sonhos
em projetos, expectativas em resultados, perseguem utopias,
acreditam e esperam, conhecem suas forcas e nelas confiam.
Uma postura reflexiva e aberta do docente é essencial a
formacao de sujeitos criticos, capazes de atuar conscientemente
na sociedade. Refletir sobre a agao docente implica refletir sobre
nossas competéncias.

A competéncia reflexiva do professor oportuniza a
evocacao de saberes, processos e estratégias metodoldgicos
que levem ao protagonismo daquele que aprende. Cunha
destaca que

ser um educador significa ter uma concepgdo nova da
relacdo existente entre o sujeito socialmente situado e
o conhecimento. Significa entender que aprender nao
é estar em atitude contemplativa ou absorvente frente
aos dados culturais da sociedade, mas sim estar
ativamente envolvido na interpretagdo e producéo
desses dados. (1989, p. 31).

Ou seja, ao propor ensinar determinados contetdos,
colocamos em funcionamento, quase sem pretender, uma série
complexa de ideias sobre o que significa aprender e como
podemos ajudar os alunos nesse processo.

Como ultimo ponto de reflexdo, os interlocutores empiricos
foram indagados se gostariam de relatar mais alguma coisa sobre
a formacao do educador da EJA carceraria. O S1Lia diz que “a
violéncia é um regulador, devemos estar sempre de guarda alta.
Todos podem ser uma possivel ameaca. Tudo tem ouvidos. Tem
que fazer bastante leitura sociolégica como primeiro passo. O
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EJA prisional precisa disso, dessa carga horaria em cima dessas
disciplinas. E a parte técnica ndo sei o que teria que proceder
em relacdo a pedagogia. Nao vai ser muito diferente. Acho
que abordagem que vamos ter com alunos la. Talvez um
processo mais lento utilizando outras ferramentas, por exemplo,
a questao dos mapas, eles nao sabem, as vezes, onde moram.
Talvez falte esse preparo, pensar numa pratica”. S2Bia contribui
dizendo que “devemos ouvir e ndo sentir. Eu acho que esse
educador é frio, precisa ter frieza. Porque se nos fossemos pensar
por que eles estdo ali, ndo dariamos aula. Eles contam as
histérias, o que fizeram, até como vantagem. E a gente tem
que ouvir, mas ndo segura isso pra gente. O perfil deste
educador tem que ter uma cabeca muito boa, muito
amadurecida para ndo viver a situagcdo, escutar e deixar passar.
Tem que estar preparado para ouvir e ndo sentir. Nos temos
que s6 ouvir. Eu aprendi isso quando cheguei, porque cheguei
muito assustada na escola, porque ndo queria, na verdade. Tem
que ter cuidado com o que fala, o que carrega, nao podia levar
nada, temos que ter muito cuidado, ndo se entra com nada
perigoso la dentro. Eu aprendi que temos que falar o menos
possivel. E tem mais que ouvir. O nosso trabalho nao é tao
pesado quanto la fora, porque sdo pessoas que ja fizeram
maldade, sio maus, a maioria sdo e vao continuar sendo. A
gente nado ganha pelo risco, a gente ganha pelo acesso. Pelo
dificil acesso que é o que dentro do nosso plano de carreira
existe. Nenhum professor ganha pelo risco. Se fosse pelo risco
era bem mais.” Ja S3Cia lembra que “uma caracteristica do
professor é que devemos estar atentos a tudo. Na verdade, a
gente deve estar sempre antenado. E um lugar perigoso para
trabalhar, mas ao mesmo tempo que é um lugar assim... é um
lugar onde tu pode, sim, ter bastante éxito e aplicar la as tuas
aprendizagens, que a gente tem na graduacdo, na
especializagcao, enfim, e dar o retorno daquilo que a gente vé.
Acho que é isso que faz com que o professor consiga trabalhar
num lugar desse e ndo fique mal enquanto pessoa. No6s
precisamos, na verdade, se despir e se vestir o tempo todo né...¢
Agora eu sou professora, agora eu sou professora no regular e



agora eu ndo preciso ter o cuidado de cuidar o aluno nao sair
da sala’”. S4Via diz: “Eu acho que ele tem que ter consciéncia
que n6s somos uma pega de uma sociedade. Dessa sociedade
que nos temos que realizar nosso trabalho, ndo importa onde.
Tem até uma mdsica que diz que temos que ir onde o povo
estd. E a gente tem que ir parar nestes lugares, é desafio, é
conhecer outras realidades, é questionar, é sempre algo novo
para ver, pra aprender.”

Desse modo, cabe a docéncia carceraria um importante
papel, que se constitui em mobilizar processos de mudanca
nas sociedades, a partir da interacdo que estabelece com o
educando, mobilizando saberes, valores e experiéncias — os
seus e os dos alunos. Nessa complexa tarefa, delineia-se o
compromisso de melhorar a qualidade social da educagao
carceraria. A partir dessa perspectiva, as pluralidades da
constituicao da docéncia sdo muitas e inesgotaveis e necessitam
de uma formagao profissional que assuma um papel que
transcenda o ensino com vistas a uma mera atualizacao
cientifica, pedagoégica e didatica, transformando-se na
possibilidade de criar espacos de participagao, reflexdo e
formagdo, para que as pessoas aprendam e convivam com os
desafios de uma era de mudangas e de incertezas, tal qual se
constitui o contexto globalizado contemporaneo. Assim, a agao
docente na educagdo carceraria continua sendo um desafio
nas intenc¢des de fazer, de realizar, pois supde rupturas com o
presente e constru¢do de alternativas para a superagao das
lacunas evidenciadas. Significa quebrar um estado confortavel
para se arriscar.

Consideracoes finais

Nesse trilhar de reflexdes, efetivou-se a proposta da
pesquisa que € se aproximar da compreensao das pluralidades
envolvidas na constituicao da docéncia em prisdes, analisando-
as na interface com a docéncia na EJA.
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Os percursos dos docentes colaboradores da pesquisa
evidenciam-se em varios acontecimentos ao longo da carreira
0s quais marcam a experiéncia com os desafios do ensino numa
prisdo. Suas narrativas comunicam que ndo se pode prescindir
das teorias para a organizagao do fazer pedagégico, assim como
para a observacao do cotidiano da agao docente. Produzem
ecos cuja frequéncia ultrapassa a instituicdo onde trabalham
em direcdo as institui¢des que participam (ou participaram) de
sua formagao, além dos 6rgaos publicos a que estao submetidos.

Um vazio pedagégico parece estar instalado, conclamando
competéncias docentes mais pontuais, relativamente ao que é
requerido para ser professor numa prisdao. Um tanto de
sensibilidade e de intuicdo parece pautar as praticas, em
negociacdo com outro tanto de medo e de um aparente
preconceito, uma submissdo as regras institucionais, a busca
de sentidos nao revelados como cenarios de atuacao
profissional.

O que leva e motiva um professor a desejar e a se manter
docente numa prisao? Em que aspectos a docéncia na prisao
se assemelha a docéncia na escola regular? Quais praticas sao
reproduzidas? Quais praticas sdo (des)construidas? Quais
mediagdes sdo evocadas diante da especificidade da educagao
prisional? Muitas podem ser as perguntas, mas poucas sao as
respostas para o universo da educacao prisional. Paiva (2007,
p.51-59) corrobora destacando que o primeiro indicativo é
colocar-se na necessidade de compreender que qualquer
trabalho educativo deve partir do conhecimento dos sujeitos
envolvidos. Metodologias de histéria de vida, portanto, podem
contribuir para compor esse conhecimento. Sujeitos apenados,
como todos os demais, tém histérias de vida para além do
carcere: memoérias da escola, historias de familia, de filhos, de
companheiros, memérias profissionais. Estreitar saberes entre
professor e aluno favorece a construcdo de uma escola com
qualidade e, ao mesmo tempo, solidifica o projeto pedagoégico.
E preciso voar tanto na prisao, como fora dela posto que, as
escolas para jovens e adultos precisam ser, sempre,
diferenciadas. Diferenciadas pelo respeito a diversidade dos



que acolhe, as histérias de vida e de interdi¢cdes que trazem, as
expectativas que passaram a conformar o projeto de estudo
como um caminho possivel de reconciliacdo com processos
de aprendizagem.

Ja os projetos pedagégicos, muitas vezes, preparam
armadilhas para os sujeitos, o desejo e o sonho, de todo modo,
ndo se aprisionam, se professores e alunos nao quiserem. Juntos,
com certeza, podem voar ao encontro de uma escola
diferenciada que seja o espaco da liberdade de aprender e de
conhecer, atendendo as especificidades dos diferentes niveis e
modalidades de educacéo e ensino.

Escolher a profissdao docente é estar em constante
movimento rumo a evolucao da sociedade, contribuindo para
a formagao de sujeitos autbnomos e conscientes, capazes de
viver na sociedade. Atuar na prisao e na modalidade EJA sempre
sera diferente de qualquer outro contexto escolar pelas multiplas
facetas de que essa estrutura educacional é constituida.

As negociagoes entre a liberdade de agdo do professor e a
dimensao do controle institucional, juridico ou penal do sistema
carcerario podem oportunizar o surgimento de um professor
com caracteristicas diferenciadas, constituido por competéncias
profissionais pautadas por principios presentes nos programas
de ensino da formagao inicial, mas, principalmente, construidas
pela mediacdo da experiéncia orientada pela premissa de que
“cada dia é um dia”. Entendemos também aqueles docentes ja
inclusos nesse sistema a formacdo continuada como um
caminho para aprimorar o trabalho pedagégico, pois é um
processo continuo de aquisi¢cao de conhecimentos que envolve
reflexdes acerca das a¢des do cotidiano no sistema escolar da
prisao.

Zabala (1998, p. 13) afirma que, provavelmente, a melhoria
da atividade profissional passa pela analise do que fazemos,
de nossa pratica e do contraste com outras praticas. E,
principalmente entender que o modo de viver a carreira docente
numa escola prisional acontece de forma distinta da escola
regular.
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A docéncia na prisdo requer a tomada de decisdes numa
perspectiva instantanea, no entanto, nao pode prescindir de
uma organizagao a priori, cujos rumos podem sempre ser
retomados e ressignificados e, muitas vezes, até interrompidos.

A docéncia na educacao carcerdria abrange, portanto, um
permanente processo de vir-a-ser, sem descuidar de seguir
sendo.

Essa realidade deve ser alvo de transformagoes, por meio
de acdes proporcionadas pela educacao.

Finalizamos com as palavras de Paulo Freire: “Repensar a
pratica supde capacidade de a pessoa se distanciar da prépria
pratica projetando sobre ela um outro olhar. Temos que pensar
na pratica, para teoricamente, poder melhor a pratica.” Ou seja,
que nao se aprisione nas celas junto com os sujeitos
encarcerados a capacidade que os docentes tém de se
constituirem docentes a cada dia, a cada aula, a cada
planejamento.
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