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Dedico as mulheres fortes e
determinadas da familia que se
dedicam aos estudos, e aos homens
que as seguiram por meio de turmas
da EJA que havia em suas épocas e

nos seus espacgos...






Sou impelido pelo forte desejo de impedir que a situagdo atual
atormente a proxima geragdo — dez milhdes de criangas e estudantes
forcados a suportar a agonia da competigdo irracional, a dificuldade
de conseguir entrar em boas escolas, o “inferno das provas” e o

sofrimento para encontrar um emprego depois de se formar...

(Tsunessaburo Makiguchi, Obras Completas, 1982, v. 5, p. 8)
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Prefacio

Outros docentes — educadores. Outra formacao

Miguel G. Arroyo*

* Doutor em Educagio pela Stanford University. Professor Titular Emérito da Faculdade de Educa-
¢d0 da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Doutor Honoris Causa da Universidade
Federal Fluminense (UFF).



O titulo desta coletanea nos leva para uma urgéncia: como dar maior cen-
tralidade a formagéo inicial e continuada dos profissionais que trabalham com
jovens-adultos na EJA? Avancamos para a especificidade da formagao humana em
cada tempo: infincia, adolescéncia e fomos obrigados a colocar-nos que formagao
profissional de docentes-educadores/as para a especificidade de cada um desses
tempos de formagdo humana. Avancamos na compreensio de sermos educadores
da infancia, da adolescéncia, ndo somos apenas docentes de areas, disciplinas para
percursos de séries, niveis de escolarizacdo. Pensar a formacio na especificidade
de cada tempo humano.

Entretanto, o tempo da EJA continua sendo pensado como de supléncia de
percursos regulares de letramento, escolariza¢do, ainda néo feitos ou mal feitos
na infincia e adolescéncia. Uma visdo escolarizada que nos bloqueia a ver jovens-
-adultos na especificidade de seus tempos humanos e nas especificidades sociais,
raciais, de trabalho, de lutas por um viver menos in-humano. Vé-los na série es-
colar onde paravam e aloca-los no 1° ou 2° segmento escolar da EJA nos bloqueia
a reconhecer que avangaram em vivéncias, saberes, resisténcias humanas como
jovens-adultos.

Quais as consequéncias dessa persistente visdo escolarizada dos jovens-adultos
na EJA? O nio reconhecimento do tempo humano que vivem e da especificidade
das condic¢bes sociais, raciais, de género, etnia em que vivem seu tempo humano.
A visdo escolarizada leva a continuar vendo-os e tratando-os como parados nédo
apenas nos percursos escolares, mas nos percursos humanos.

Outra consequéncia: o curriculo, os contetidos a serem ensinados-apren-
didos serdo os mesmos da série, nivel onde pararam. As didaticas, o trabalho
docente serdo os mesmos. A formac¢io docente serd a mesma das séries, anos,
niveis onde pararam.
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As andlises desta coletdnea mostram que esse olhar escolarizado dos jo-
vens-adultos e dos seus docentes-educadores/as estd sendo superado.

Educadoras e educadores dos jovens-adultos perguntam-se se os mesmos
contetdos, didaticas, formagdo docente do 1° ou 2° niveis do ensino funda-
mental para criancas e adolescentes servira para recuperar esses percursos
truncados de jovens-adultos no 1° e 2° segmentos. Lembro-me de uma pro-
fessora que por anos lecionou no ensino fundamental com pré-adolescentes
e adolescentes e resolveu trabalhar na EJA: “Olhando para aqueles jovens-
-adultos trabalhadores e trabalhadoras sentia que me diziam: ndo somos mais
criangas nem adolescentes repetentes, crescemos, nos veja e nos trate como
jovens-adultos”.

Nos tltimos anos, se avangou nesses reconhecimentos e se vem avangando
no reconhecimento da especificidade de ser docente-educador de jovens-adul-
tos. Tem todo sentido a pergunta que esses textos nos colocam: que formagao
especifica de educadores/as na especificidade do trabalho com jovens-adultos
na EJA? Vé-los com outro olhar nos obriga a ver a EJA com outro olhar e a ver
os educadores e sua formagdo com outro olhar, com novas e radicais exigén-
cias de outra formacio.

Quanto mais os jovens-adultos afirmam suas identidades, mais a pressado
por repensar quem sdo seus educadores, que formagdo para entendé-los, tra-
ta-los e para garantir seu direito & forma¢ido humana na especificidade de seu
tempo humano. Que caminhos na formacgéo inicial e continuada para uma
praxis transformadora da prépria docéncia? Uma das questdes que perpassa
o conjunto dos textos.

A importéncia dos textos-andlises é sua op¢ao por nio reduzir os jovens-
-adultos a escolares em percursos “irregulares” a serem supridos, mas vé-los
em percursos, condicdes sociais, de lutas por trabalho, por teto, por terra, por
renda, por identidades de etnia, de género, de raca... Ver outros sujeitos politi-
cos afirmativos de Outras Pedagogias. Sujeitos de Pedagogias em Movimento,
em itinerarios por uma vida justa'.

1. Trabalho esse outro olhar sobre os educandos nos livros “Outros Sujeitos, Outras Pedago-
gias”, Vozes, 2012 e “Passageiros da Noite — do trabalho para a EJA. Itinerarios pelo direito a
uma vida justa’, Vozes, 2017 e no artigo “Pedagogias em Movimento — 0 que temos a apren-
der dos movimentos sociais?” Curriculo sem Fronteiras, v. 3, p. 28-49, 2003.
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Superar tantas vises negativas, inferiorizantes, segregadoras dos jo-
vens-adultos populares e da propria EJA reduzida e pensada como tempo
de erradica¢do do analfabetismo, como tempo de letramentos de jovens-
-adultos pobres, trabalhadores “iletrados”. Superar esse olhar inferiorizante
e reconhecé-los sujeitos de valores, saberes, leituras de si, de mundo e de sua
opressdo no mundo. Reconhecé-los oprimidos, mas sujeitos de Pedagogias
(Paulo Freire).

Esse olhar positivo das andlises sobre os educandos jovens-adultos aponta
para uma formagéo inicial e continuada dos seus educadores e educadoras,
ndo tanto para “letrar” os jovens-adultos iletrados, mas para aprofundar como
entender, acompanhar e fortalecer os “letramentos” de si, da realidade que os
oprime e, sobretudo, os saberes, conhecimentos, valores das experiéncias da
opressao.

Sobretudo, uma formagao inicial e continuada que capacite os educadores/
as a reconhecer os jovens-adultos sujeitos coletivos de resisténcias. Sujeitos
coletivos formadores, humanizadores, movimentos sociais, étnicos, raciais, de
género e orientacdo sexual.

Os textos apontam para uma formagao inicial e continuada que capaci-
te os docentes-educadores/as e os proprios educandos a entender os tensos
processos de humanizagdo, mas também os brutais processos de roubar suas
humanidades de resisténcias por libertacido de que sdo sujeitos e que levam ao
tempo da EJA.

Que curriculos os garantirdo conhecimentos para entender-se? Mas, so-
bretudo, que formacédo pedagdgica para entender e acompanhar processos tio
tensos de forma¢io humana? Os textos trazem experiéncias de centrar a for-
magéo inicial e continuada na compreensio de como os jovens-adultos vivem
as grandes matrizes da formagdo humana.

Destaquemos essas Matrizes da Formagdo Humana que deverdo ser es-
truturantes da formacéo inicial e continuada dos docentes-educadores dos
jovens-adultos:

o Aterra - o lugar. Os textos mostram jovens-adultos em lutas por ter-
ra, territorio, teto, moradia, resisténcias & expropriacio de suas terras,
de seu lugar. Imigrantes. As ocupagdes como lutas formadoras, as lu-
tas por lugares de dignidade humana.
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O trabalho. Jovens-adultos que vém do trabalho como matriz for-
madora, mas também entender de que trabalhos vém, para que tra-
balhos voltam: sem-trabalho? Em trabalhos de exploragdo? Vém de
lutas pelo direito ao trabalho, por trabalhos mais humanos?

O conhecimento como matriz formadora, que lhes tem sido nega-
do, porque lutam ao persistir por escola, por EJA. Seu direito as ci-
éncias, as tecnologias como matrizes nem sempre formadoras, mas
segregadoras. Suas lutas por Outros conhecimentos, Outras tecno-
logias que fortalecam seu direito a saberes de transformacao de seu
viver cotidiano e ndo s6 de acumulag¢io do capital.

As ciéncias, as tecnologias e a formacdo profissional, matrizes for-
madoras. Os textos destacam a necessidade de formar profissionais
das ciéncias, das tecnologias, da educagéo profissional que ajudem os
jovens-adultos trabalhadores a entender a fungéo politica das cién-
cias, das tecnologias a servi¢o do padrdo de acumula¢éo, dominagao,
exploracio do trabalho.

Formar docentes-educadores que garantam entender os jovens-adul-
tos em lutas pelos conhecimentos, pelo dominio das ciéncias, das tec-
nologias, da formagao profissional, mas que entendam que a ciéncia,
as tecnologias, as relagdes sociais de trabalho ndo sdo neutras, mas
sdo uma das matrizes de sua segregacdo, mas também uma das fun-
¢Oes de luta por direitos. Que formacio de educadores para entender
e acompanhar essas tensdes no campo do conhecimento, das ciéncias
e das tecnologias e da formagao profissional?

A Cultura matriz formadora. Os textos nos colocam como garantir
aos jovens-adultos o direito a cultura e especificamente a cultura
cientifica e a tecnoldgica: reconhecendo-os sujeitos de cultura, pro-
dutores de cultura, de valores. Sujeitos de culturas juvenis. Produtores
de culturas. Mas também reconhecé-los vitimas de destruigdo de suas
culturas até tecnoldgicas. Carregam a EJA as matrizes ancestrais de
suas culturas de origem, indigenas, negras, dos campos, do trabalho,
culturas de resisténcia. Cultura popular.

Como formar educadores/as que entendam essas tensdes que como
adolescentes-jovens-populares, trabalhadores levam a EJA? Como
reconhecer essa diversidade de culturas, valores, saberes, identidades
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como uma das riquezas que carregam a EJA? Como entender esse
choque de culturas? Formar educadores que reconhecam essa diver-
sidade cultural, que trabalhem com um olhar politico a cultura como
a matriz radical da formag¢ao humana?

A memoria matriz formadora. Os textos insistem em formar docen-
tes-educadores de jovens-adultos, tratando essas matrizes em uma
perspectiva histérica. Chegam carregando memorias histdricas de
opressdo, segregacdo, mas também memorias histéricas de resis-
téncias de coletivos a que pertencem. Sdo jovens-adultos sujeitos de
memorias. De humanas e in-humanas memdrias coletivas, “que ndo
esquecem jamais”.

Haverd lugar para entender e trabalhar essas memdrias nos tempos
de formacio inicial e continuada dos mestres-educadores? Sera facil
constatar que na Base Nacional Comum, nas 4reas do conhecimento,
até na historia oficial, essas memorias coletivas que os jovens-adultos
levam sdo esquecidas, até proibidas. Como em sua teimosa volta a
escola garantir-lhes o direito a suas memorias e até o direito as me-
morias proibidas?

Os corpos matriz formadora. Chegam a EJA corpos precarizados de
trabalhadores, de trabalhadoras trazendo em seus corpos as marcas
de seu tempo humano, des-humano. Chegam como totalidades hu-
manas corpdreas os corpos matriz formadora. Como formar educa-
doras, educadores que reconhecem os jovens-adultos como totalida-
des humanas corpéreas? Como reconhecer os corpos como matriz
formadora, humanizadora, mas também des-humanizadora?

Sobretudo, chegam corpos resistentes, carregando valores, culturas,
identidades resistentes. Resistentes as segregacdes sociais sofridas e
até resistentes as segregacdes-reprovagoes escolares que os obrigam
a voltar de novo a lutar pelos direitos a cultura, ao conhecimento
que a escola deveria ter-lhes garantido.

A vida matriz formadora: As lutas por escola nas familias populares
sdo sempre associadas a lutas por vida, por cuidado e prote¢do na in-
fancia e adolescéncia. Seus itinerarios como jovens-adultos por EJA
continuam sendo itinerdrios por uma vida humana justa. Carregam
vivéncias de um injusto-in-humano viver, sobreviver, vivéncias de
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trabalhos precarizados, injusticados em seus direitos como traba-
lhadores, trabalhadoras. Trazem uma consciéncia mais exigente de
oprimidos em seu direito a um viver justo, humano, diante das ame-
acas de morte, de exterminios contra os adolescentes, negros, peri-
féricos. Ameacas renovadas em tempos de Golpe, de intervencdes
policiais até das forcas armadas de que esses jovens sdo destinatarios
de exterminios.

Seus itinerarios para a EJA como jovens-adultos repdem e radicali-
zam os significados politicos e humanos de seus longos itinerarios
desde a infancia por um viver menos injusto. Mais humano. Por vida.
A escola, a EJA, itinerdrios por direito a vida. Como dar essa cen-
tralidade na formacao inicial e continuada dos docentes-educadores
de serem profissionais de direito a vidas justas, protegidas, humanas?
Outros educandos em vidas precarizadas, ameagadas. Outros educa-
dores, Outra formagao profissional.

A identidade racial matriz formadora. Quem sdo os adolescentes,
jovens-adultos em itinerdrios para a EJA por direito a uma vida justa?
Os dados mostram que tem cor. A EJA tem cor. Os segregados, repro-
vados pela sociedade e pela escola tém cor. Os obrigados a uma per-
manente luta por vida justa tém cor. Em nossa histéria, a etnia, a raga
transpassam o reconhecimento de identidades positivas ou negativas.
Os movimentos indigena, negro, quilombola tém sido e continuam
sendo matrizes educadoras de identidades positivas. Uma histéria
que acompanha a historia da EJA. Como recuperar essa historia nos
tempos de formagdo de educadores e dos educandos? A escola, a EJA
serdo tempos de desconstruir ou de reafirmar identidades de etnia,
raga negativas, inferiorizantes? Serd tempo de reafirmar identidades
positivas, afirmativas? A segregacdo racial sofrida na escola continu-
ara na EJA?

As Artes, matriz formadora. Um dos méritos das andlises é reconhe-
cer as Artes em sua diversidade como matriz formadora. Logo a prio-
ridade de formar educadores de jovens-adultos, entendendo e traba-
lhando as Artes como matriz de formagdao humana. Chegam a EJA
de trabalhos com artesanato e com outras expressdes artisticas. Uma
formagdo mais do que técnica, a trabalhar as artes em sua diversidade
como matriz formadora.
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o Trazer as Artes a formac¢do dos jovens-adultos reconhecendo-os
produtores de culturas juvenis e artisticas vai muito além do ensino
das diversas Artes, exige trazer as Artes como produ¢do humana,
como produtoras de processos de humaniza¢io que vao além dos
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos. As Artes nos aproximam
do ser humano como totalidade, na pluralidade de dimensdes de
formar-nos, humanizar-nos. Na mdsica, cinema, literatura, pintura,
no artesanato...

Como dar centralidade na formagéo inicial e continuada de docentes-
-educadores a entender que dimensées do conhecimento do viver dos jovens-
-adultos sdo reveladas na diversidade? Essa diversidade de olhares, conheci-
mentos que os textos revelam, merecem maior centralidade na formagdo dos
educadores e dos educandos para garantir o direito a entender-se.

Direito pelos que voltam a EJA. Voltam para garantir entender-se como
Passageiros da Noite do trabalho para a EJA em itinerarios pelo Direito a uma
vida justa.?

Dezembro de 2017.

2. Trabalho essas matrizes de formag¢do humana, a serem centrais nos curriculos de formagao
inicial e continuada dos educadores e da formagéo dos jovens-adultos, no livro “Passageiros
da Noite - do trabalho para a EJA. Itinerarios pelo direito a uma vida justa’, Petrépolis: Vo-
zes, 2017.
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Com os melhores cumprimentos, lembramos que foram muitas as a¢des de
formacgédo continuada para os professores da Educacido de Jovens e Adultos (EJA)
em 2017, promovidas pela Secretaria de Estado de Educag¢do do Distrito Federal
(SEEDF), por meio da Diretoria de Educagdo de Jovens e Adultos com apoio das
Geréncias de Educagio Prisional e Integragdo Curricular com a Educagio Profis-
sional; a de Programas e Projetos e a de Acompanhamento, da Coordenacédo de
Politicas Educacionais para a Juventude e Adultos, e da Subsecretaria de Educag¢ao
Basica; bem como as/os professores que atuam como coordenadores centrais da
EJA dessa Secretaria:

- Em Maio: o “II Semindrio - Letramentos na EJA: o carater critico-reflexi-
vo da pratica docente”;

- Em Agosto: o “I Simp6sio da Educagao de Jovens e Adultos: um didlogo
entre a educagéo popular e a EJA”;

- Em Setembro: o “III Seminario da EJA - A Educac¢io no Pensamento de
Paulo Freire: Cendrios, Buscas e Desafios”; e

- Em Novembro: o “I Coloquio de Educag¢do na EJA: caminhos para uma
prética transformadora no DF”.

Assim, impossivel que os eventos ndo carregassem a marca da escola publica,
gratuita, laica e de qualidade social referenciada do Distrito Federal, e, portanto,
s6 com o apoio da Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Distrito Federal (FAP-DF)
- inclusive com a participagdo de seus responsaveis, pesquisadores, em algumas
dessas ocasides —, é que foi possivel a realizagdo de algumas dessas atividades de
formagao continuada, mas deve-se destacar, também, os esfor¢os dos organizado-
res, colaboradores e participantes: nosso muito obrigado!
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A obra que ora apresentamos, fruto desses esforcos: “A FORMACAO
CONTINUADA NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: Cenérios, Bus-
cas e Desafios” também se destina a esses formadores e a todos os que tenham
interesse no tema que ndo abarca duas, trés pessoas, mas sim 43% da popula-
¢do, ou seja, 88 milhdes de brasileiros (IBGE, 2016') que sdo potencialmente
estudantes da EJA, e, assim, foi organizada com o compromisso de contemplar
os seguintes eixos ao longo do ano:

*  Letramento e Multiletramentos na EJA;

Educagéo, Trabalho e a Educagéo de Jovens e Adultos;
Educagdo Especial na Educacdo de Jovens e Adultos;
Educacéo Profissional na Educagio de Jovens e Adultos;
Educagio Prisional e a Educacdo de Jovens e Adultos;
Educagdo Popular e a Educagido de Jovens e Adultos; e

Politicas Publicas na Educagdo de Jovens e Adultos.

Além das marcas citadas, ‘A FORMACAO CONTINUADA NA EDUCA-
CAO DE JOVENS E ADULTOS: Cendrios, Buscas e Desafios” expde concep-
¢Oes significativas da, na e para a Educac¢do de Jovens e Adultos no Distrito
Federal, que sdo concepgdes também presentes nas falas dos Professores que
participaram graciosa e engajadamente dessas atividades, sendo que o Pro-
fessor Miguel Arroyo® muito nos honrou participando e prefaciando a obra
(“Outros Docentes — Educadores. Outra Formac¢io”) com a mesma sensibili-
dade que teve ao proferir a palestra em setembro.

1. Segundo o IBGE (2016), ainda, cerca de 66,3 milhoes de pessoas de 25 anos ou mais de idade
(ou 51% da populagio brasileira adulta) tinham concluido apenas o ensino fundamental;
dados disponiveis em 15 de novembro de 2017 em: https://www.ibge.gov.br/estatisticas-
-novoportal/sociais/populacao/17270-pnad-continua.html?edicao=18971&produto=true.

2. O Professor Miguel Arroyo ¢ doutor em Educagdo pela Stanford University (1976) e pro-
fessor titular emérito da Faculdade de Educa¢do da Universidade Federal de Minas Gerais
(FaE/UFMG). Foi secretdrio adjunto de Educagio da Prefeitura Municipal de Belo Horizon-
te, coordenando e elaborando a implantagdo da proposta politico-pedagégica Escola Plural e
¢ grande pesquisador e defensor da Educagéo de Jovens e Adultos no Brasil, tendo publicado
diversas obras na drea. Doutor Honoris Causa da Universidade Federal Fluminense (UFF).
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Na ocasido, a referéncia é a obra mais recente “Passageiros da Noite — do
Trabalho para a EJA’, caracteristicas dos sujeitos da Educagdo de Jovens e
Adultos brasileiros que tanto lutam para conseguir o acesso a escolarizagdo
formal, mas também dos professores desses estudantes. Esta referéncia tam-
bém estd no subtitulo da obra: “Itinerérios pelo Direito a uma Vida Mais Justa”
que se revela como um convite a leitura para todos que se interessam pelas
relaces entre educacgdo e equidade social, com énfase aos estudantes da EJA
como sujeitos de direitos, ndo so6 direito a educa¢do, mas também a cidade, a
memoria e a todos os lugares sociais.

No prefécio com que nos presenteia, Arroyo nos fala de Outro olhar, Ou-
tros conhecimentos, Outras Pedagogias, Outras tecnologias, Outra consequ-
éncia, Outra Formagdo e, Outros Docentes... Outro obrigadal!

Contamos ainda com a amizade e o carinho de sempre de Professores
do Instituto Federal de Brasilia (IFB) Marcelo Feres, Klever Corrente Silva
e Wesley da Silva Oliveira; da Universidade de Brasilia (UnB), Renato Hi-
lario dos Reis, Maria Luiza Pinho Pereira, Robson Coelho Tinoco, sendo
que trazemos a presenca dos textos dos seus professores Danglei de Castro
Pereira, Erlando da Silva Réses, Maria Clarisse Vieira, Meire Cunha e Or-
mezinda Maria Ribeiro — Aya; bem como com a participacio das colegas da
Educagdo Popular Adriana Silva Alves e Madalena Torres (hoje aposentada
da SEEDF e responsével pelo Centro de Educac¢io Paulo Freire - CEPAFRE,
em Ceilandia/ DF); como também os colegas da ativa da Secretaria em toda
a trajetdéria de maio até aqui: Alexandre Galdino, Alexandre Gomes, Ana
Carolina Lopes Cabral, Ana Cristina de Castro, Anderson Gomes Peixoto,
Aparecida Donizeth Ferreira de Sa, Cristiana Guimaraes Teixeira, Edilberto
Moura, Elaine Cristina Sampaio, Elisingela Caldas Braga Cavalcante, Erick
Souza Nunes, Eloisio Rodrigues da Costa, Fabiola Gonzaga, Flora Laviola,
Giovanna Silveira, Ibsen Perucci de Sena, Ironi Maria Silva, Jodo Timotheo
Maciel Porto, Joyce Marra, Juliana Bottechia, Julia Brito Fagundes, Kattia
Amin, Leda Regina Bittencourt da Silva, Luiz Gonzaga Lapa Junior, Mara
Franco de S4, Nilza Maria Soares dos Anjos, Sandra Costa Sheila Campello,
Simone Rodrigues Torres, Sttela Pimenta Viana, Vanessa Martins Farias
Bonfim, Wagdo da Silva Martins, todos com a boa energia — tdo necessdria
para que tudo acontecesse, e, alguns deles, com capitulos e textos nas paginas
a seguir, e tantos outros que totalizaram cerca de mil participantes no total
dos eventos realizados.
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Nesta obra, como um todo, cabe esclarecer que adotou-se, ainda, o termo
ensinoaprendizagem escrito assim, junto, por ter sido apresentado por Botte-
chia (2017) como resultado de pesquisas na obra “Educagéo, cultura e socie-
dade: didlogos interdisciplinares”, uma vez que entendemos que nao hd como
separar uma a¢do da outra, uma vez que s deveria ser considerado que houve
algum ensino se, indissociavelmente, também houver ocorrido alguma apren-
dizagem. Tal conceito pode ser melhor conhecido na discussdo publicada no
capitulo intitulado “Cultura quimica: uma experiéncia extensionista na UEG-
-Formosa por meio da abordagem baseada em problemas no ensinoaprendi-
zagem’, também publicado pela editora Brasil Multicultural.

Nesse sentido do ensinoaprendizagem — para de fato intervir e impactar
nas realidades integrando os conhecimentos escolares aos ndo formais — esta
obra, desde sua epigrafe inicial, apresenta citagdes escolhidas para introduzir
os capitulos da publica¢do de Tsunessaburo Makiguchi (1982), em que o autor
denuncia a estrutura educacional excludente no Japao de 1930, que promovia
um conhecimento “empurrado a forga”, distante das realidades da vida coti-
diana dos estudantes por meio de métodos coercitivos e destrutivos.

As epigrafes com frases de Jossei Toda, um “discipulo” de Makiguchi, e
também de Daisaku Ikeda, “discipulo” de Toda, completam a amostra do ide-
ario desta triade, que defendia e defende uma revolugdo na Educa¢io do Japao
e do mundo, embasada na dignidade da vida, uma educagido de valores para
formar humanos por meio da Educagio Soka (editora Brasil Seikyo, 2017).

Segundo esta Educagio Soka (trad. criagdo de valores), a base dos planeja-
mentos deveria ser a felicidade das pessoas, a partir do reconhecimento de to-
dos como valores humanos, em qualquer idade e ou circunstincia, enfim, um
idedrio repleto de principios que nos sio caros e que também identificamos
nos esfor¢des na e para a Educagido de Jovens e Adultos na atualidade.

Conhecendo todos esses elementos do livro, vale explicar ainda que ele
ndo foi rigidamente subdividido, mas pode-se dizer que ha trés pegas. A pri-
meira é dedicada a formagdo docente propriamente, iniciando com texto de
Lapa Jr., que defende os valores humanos como imprescindiveis 8 uma forma-
¢do docente para a EJA, enquanto Ornelas e Costa defendem que entre a tela
(do computador) e a lousa (quadro) sdo necessarias percep¢des do professor
da EJA sobre as tecnologias digitais e, para tanto, elas devem estar presentes
em sua formagao.
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Esse tema da “abertura” da obra é recuperado ao final, “fechando com cha-
ve de ouro’, pois, no capitulo nove, Castro versa sobre as perspectivas e possi-
bilidades para uma praxis transformadora, por meio da forma¢ao continuada
do docente da EJA e reine-se a um grupo de professores da EJA revelando, em
cinco eixos, experiéncias da modalidade na SEEDF:

o Eixo 1: Educa¢io e Trabalho, em que Figueiredo apresenta uma inter-
locugdo entre a relagdo trabalho - educagio e a EJA;

o Eixo 2: Educagio a Distancia e suas Linguagens Tecnoldgicas, em que
Cunha compartilha a experiéncia do Portal dos Foruns de EJA do
Brasil para a formagao politica e tecnoldgica;

o Eixo 3: A EJA integrada 4 Educacéo Profissional, em que Peixoto e Sil-
va defendem a importancia dos componentes curriculares de gestio
frente a formacao dos técnicos em artesanato, e Fagundes apresenta
como o Teatro do Oprimido contribui com o ensinoaprendizagem de
Arte no Curso Técnico em Controle Ambiental do CED Irma Regina,
no contexto da educacio profissional integrada a EJA;

o Eixo 4: Educagéo Especial e Inclusiva, em que Nunes esclarece o papel
do orientador educacional na profissionalizagdo do adulto surdo na
EJA; enquanto no ultimo eixo,

o Eixo 5: Educag¢io nas Prisoes, Cavalcante nos traz um breve panora-
ma da educag¢do nas prisdes do DF e Bonfim relata sua experiéncia
de como a Educagio pode ser - e precisa ser — transformadora nessas
prisoes.

Porém, antes de chegar a esse final que retoma a tese principal para o en-
cerramento da obra, hd uma segunda e terceiras partes.

Na segunda, retine-se os textos com topicos especificos em defesa dos di-
reitos dos sujeitos da EJA seja a cultura oral, seja a letrada e/ ou d cientifica.
No capitulo intitulado “Cultura Cientifica por meio da discussio sobre o le-
tramento cientifico e a experiment-Ag¢do em aulas das Ciéncias na EJA” apre-
sento essa concepe¢ao de acesso ao conhecimento sociocientifico para garantir
direitos; enquanto Ribeiro ressignifica o processo de letramento na EJA, para
que ler também seja fazer sentido; e; por fim; Pereira fala da importancia e dos
desafios de se trabalhar com a literatura nas salas de aula da EJA.
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Na terceira parte, estio textos que apresentam pontos estruturantes da
EJA. No capitulo intitulado ‘a EJA e a integracdo curricular com a educagio
profissional” apresento tal integracdo como politica publica para a juventude e
adultos; enquanto Réses, Alves e Oliveira destacam a Pedagogia do Trabalho
e a cultura no pensamento de Paulo Freire; bem como Vieira revela, em um
didlogo da EJA com a educagdo popular, os desafios de uma experiéncia de
alfabetizagdo em interface com as novas tecnologias.

Além de uma breve apresentacido do que se pode esperar desse singelo vo-
lume, fica o convite para que conhegam, se deliciem e “venham juntos” se
apropriando de nossas experiéncias na formacido continuada Educacio de
Jovens e Adultos (a EJA) no Distrito Federal, desse ano, compartilhadas a
partir de agora em “A FORMACAO CONTINUADA NA EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS: Cenérios, Buscas e Desafios”. Desejo um deleite de
leitura d tod@s!

Juliana A. de A. Bottechia

Organizadora

Dezembro de 2017
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A formacao docente em EJA e valores humanos

Luiz Gonzaga Lapa Junior



Ao analisar os méritos da educagdo de criagdo de valor
Makiguchi passou a defender a ideia de ajudar os estudan-
tes a desenvolverem a capacidade de planejar o caminho
que eles préprios haviam escolhido e de avangarem nessa
jornada, seja em determinada disciplina ou na vida. (...)
Afirmava que a educagdo para criagdo de valor significava
cultivar a habilidade de criar o beneficio e eliminar o preju-
izo, promover o bem e impedir o mal, criar o belo e descar-
tar o feio e, ao mesmo tempo, desenvolver o discernimento
para saber lidar com todos os tipos de ambiente (IKEDA,
2017, p. 199').

Introducéao

A educagio permanece indispensavel a humanidade na sua construgdo dos
ideais da paz, da liberdade e da justica social, visando reduzir a pobreza, a exclusio
social, as incompreensdes, as opressoes, em um processo permanente de enrique-
cimento de conhecimentos. Essa via privilegiada de construgao da prépria pessoa,
das relagdes entre individuos, grupos e nagoes (DELORS et al., 2010) é defendida
e tratada neste artigo, em instituigdes como a escola, visando a uma transforma-
¢do social, pois essa educacio difere das praticas educativas ocorridas nos demais
ambientes de convivio social, como a familia.

Pensar no papel da educagdo implica tratar a formagio docente com uma visdo
humanista, visando a uma pratica pedagogica com qualidade, sendo necessario
entender a formag¢io do professor para o desenvolvimento de seus saberes, com
valorizac¢io profissional e com politicas adequadas (BANDEIRA, 2006), fazendo-
-0 ser agente criativo, reflexivo, questionador, critico e investigador de sua propria
pedagogia (SILVA; LIMA; HARACEMIV, 2007). A visdo humanista da educagio é
destinada a todos aqueles que estdo “interessados no estudo cientifico da criativi-
dade, do amor, dos valores humanos mais altos, da autonomia, do crescimento, da
autorrealizacao (PRETTO, 1978, p. 11).

1. Cf. apresentacdo da obra (p. 11), trata-se de citacdo de Daisaku Ikeda, extraida de Educagio Soka,
da editora Brasil Seikyo, em Sao Paulo, de 2017.
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A incessante procura pelo idedrio nas praticas de ensino refor¢a que o docen-
te precisa rever seu proprio modo de aprender e de construir a experiéncia, sen-
do necessario haver transformac¢io nessas praticas, pois, conforme Perrenoud
(2002) “a forma de agir e de estar no mundo de uma pessoa nao pode mudar
sem transformagdes advindas de suas atitudes, de suas representagdes, de seus
saberes, de suas competéncias e de seus esquemas de pensamento e de agdo”.

Na procura por novas aprendizagens nas praticas de ensino, nos deparamos
com Outros Sujeitos (ARROYO, 2012) com perfis diversos, trabalhadores, cam-
poneses, mulheres, negros, povos indigenas, jovens, sem teto, sem creche, reivin-
dicando escolas para seus filhos(as) e cursos para jovens e adultos, articulados
em lutas comuns por trabalho, saldrios, carreiras e outros projetos de sociedade,
como cita Arroyo (2012). Esses sujeitos, jovens ou adultos, tentam recuperar o
“tempo perdido’, ora por pressdes do mercado de trabalho, ora por varios anos
fora da escola (MACHADO, 2008), ou por sucessivas evasdes escolares.

A educagio de jovens e adultos (EJA) é uma modalidade de ensino que,
historicamente, no Brasil, sempre foi vista como uma pratica fragmentada,
como um suplemento de programas e que, conforme Paiva (1973), é “toda
educac¢io destinada aqueles que nio tiveram oportunidades educacionais em
idade propria ou que tiveram de forma insuficiente, ndo conseguindo alfa-
betizar-se e obter os conhecimentos basicos necessarios” (p. 16). Esse olhar
reforca a necessidade de termos docentes qualificados para lidarem com esses
sujeitos, tanto que, no Distrito Federal, para além do curriculo escolar (DIS-
TRITO FEDERAL, 2014), ha as Diretrizes Operacionais da EJA (DISTRITO
FEDERAL, 2014-2017).

A realidade pauta-se pela pouca existéncia de espagos que promovam a
formagao de educadores, principalmente de jovens e adultos, nesse pais onde
a maioria das experiéncias acontece de forma pontual (MOURA, 2009; FIS-
CHER, 2006) e pela auséncia de politicas publicas para formagdo continuada
para professores que atuam nesta modalidade de ensino (SERGIO, 2015), sal-
vo algumas propostas em andamento.

Estudiosos e pesquisadores debrugam-se na busca por melhorias na forma-
¢do de professores de EJA. Sampaio (2009) cita que ha algumas especificidades
na formagéo de professores(as) para atuar na EJA, em relagdo aos docentes de
outras etapas do ensino. Repensar as praticas pedagogicas voltadas para os jo-
vens e adultos, os quais devem ser considerados nas suas particularidades, na
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condigdo de grupo especifico, e lembrados pela sua diversidade nos projetos
pedagdgicos da escola é observado por Almeida, Ferreira e Oliveira (2016). A
percepcio pela necessidade de estudar melhor a escola da EJA, verificando as
suas especificidades formativas, para poder criar um processo de interveng¢io
para a melhoria do processo de formagio, é destacado por Santos e Amorim
(2016). Outro desafio, apontado por Faria e Santos (2016), é a coexisténcia,
no mesmo espaco de sala de aula, de dois perfis de estudantes, o adulto e o
jovem, esses ultimos chegam a EJA muito cedo, ainda adolescentes e, como
ja constatado, menciona Porcaro (2011), “é que a dificuldade de efetivagdo da
EJA hoje, dentro de um padrio de qualidade, estd mais na questdo metodo-
légica, especificamente no que se refere a formagéo inicial e continuada dos

professores” (p. 43).

A educagio de jovens e adultos no Brasil é marcada por altos e baixos,
poucos programas exitosos. Projetos criados no improviso, na tentativa de su-
prir um “tempo perdido”, promovem um certo descaso com as experiéncias de
vida e com a riqueza cultural que jovens e adultos carregam consigo.

Nesse contexto desfavoravel as reflexdes nas praticas pedagdgicas, o estudo
de valores humanos parece encontrar um cendrio essencial para se construir
ambientes motivadores nas aprendizagens. Por se tratar do desenvolvimento
humano dos alunos, para além do contetdo escolar formal, discutir e refletir
sobre Valores estabelece “consonéncia entre pensamento, fala e a¢do, perme-
ando contetdos reflexivos e capazes de influenciar praticas solidarias e com-
prometidas, voltadas ao autoconhecimento e a participagio consciente na so-
ciedade” (JANEIRO, 2010, p. 9).

Janeiro (2010) defende o fato de que a educa¢io de jovens e adultos anco-
rada na ideia dos valores humanos pode proporcionar novos tipos de saber
agregando a possibilidade de promover-se o autoconhecimento e incorporan-
do temas que favoregam a praxis. A autora comenta que:

Passamos por um momento de esgotamento de re-
cursos naturais, de enfrentamento de escassez e do
desmantelamento do patriménio ecolégico. Uma
educacido voltada ao ser torna-se necessdria, nao
apenas para propiciar a assimila¢do de novos con-
tetidos, mas para constituir-se como ferramenta de
transformacéo e de participagdo assertiva e cons-
ciente no mundo (p. 12).
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Valores sdo estruturas abstratas associadas a emocao, influenciando esco-
lhas e comportamentos, representando metas pessoais conscientes e desejadas,
podendo servir de critérios usados pelas pessoas em suas tomadas de decisdes
(SCHWARTZ apud PATO, 2004). Para Schwartz (2005), pensar em valores é
pensar naquilo que é importante para cada individuo, de modo que as coisas
que sdo importantes para uma pessoa, nao sao, necessariamente, para outras.
Os valores pessoais estdo vinculados as emogdes, positivas ou negativas. No
entendimento de Pato (2011), valores podem ser interpretados como um “sis-
tema referencial, uma orientagdo ou atitude humana preferencial, positiva e
desejada em relagdo a objetos, pessoas ou situagdes” (p. 296).

Bons valores sdo praticas vivenciadas nas diferentes oportunidades, suge-
rindo o desenvolvimento de todas as qualidades do ser humano, cita Mar-
ques (2012). Explica que, em uma educagdo em valores, as pessoas aprendem
a relacionar-se com os outros, a respeitar e escutar o outro, a ser solidarias e
tolerantes, e a trabalhar em grupo de maneira cooperativa e compartilhada.
Também aprendem com os acertos e erros de modo construtivo.

Entendo que a formacao de docentes para o exercicio em EJA, com foco em
valores com estudantes desta especificidade, permite minimizar determinada
falta de perspectiva pelas melhorias nas relagdes interpessoais desses sujeitos,
bem como contribui para a transformacio social deles, visando conscientiza-
-los de seus atos consigo e com os outros, promovendo melhorias das condi-
¢Oes de vida, criando condigdes favoraveis a preserva¢io ambiental, pratican-
do o respeito ao préximo, dando-lhes conhecimento e vivéncia (LAPA, 2014).

O olhar do estudo de Valores Humanos na formacéo de professores(as) de
EJA encontra, na Ecologia Humana, o suporte necessario para a apreensio e
compreensdo nos cuidados com o individuo, com o coletivo e suas relagoes,
permitindo “ressignificar os conceitos de cidadania, sustentabilidade, qualidade
de vida, liberdade, democracia, valores humanos e vivéncias, permitindo o sur-
gimento de uma escola como espago socioambiental de constru¢io do conhe-
cimento e producio de sentidos” (CATALAO; MOURAOQ; PATO, 2009, p. 30).

Para as estudiosas e pesquisadoras Dansa, Pato e Corréa (2014), “compre-
ende-se a ecologia humana como um campo multirreferencial em que todas
as ciéncias trazem contribuicoes, que resultam na compreensio de como po-
demos ser conhecedores de nés mesmos e do mundo, e como isto pode nos
ajudar a transformar nosso estar no mundo e alimentar a transformagio pes-
soal e socioambiental” (p. 2).
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Esta area do conhecimento — Ecologia Humana - é o caminho apropriado
para o tratamento e para a compreensdo dos valores humanos na formagao
de professores(as) em EJA, por ser um campo aberto e interdisciplinar, po-
dendo exercitar nossa compreensdo-agio do cidadio na sociedade, podendo
construir um processo educativo que possibilite as pessoas jovens, adultas e
idosas refazerem o seu fazer, ampliando sua visio de mundo (DANSA; PATO;
CORREA, 2014).

Reflexdes sobre a formacéo de docentes em EJA

Ao longo da histdria da EJA encontramos pequenos avangos nessa moda-
lidade de ensino, porém ha muito que buscar, pois as politicas para esse fim
silenciam aspectos fundamentais desse processo, como a formacdo de profes-
sores para nela atuarem (ENS; RIBAS, 2015; DANTAS, 2012).

Esses professores atuam com os diversos sujeitos em EJA e deparam-se
com desafios conhecidos e ndo superados, como trabalhar com grupos de alu-
nos com grandes diferengas de idade; as diversas experiéncias nos mercados
formal e informal de trabalho; os multiplos papéis ocupados na familia, com
filhos e netos; as variadas experiéncias de vida; a heterogeneidade de cultu-
ras e a multiplicidade de valores. Esse panorama dificulta a percepgdo que os
professores tém das identidades individual e coletiva de uma turma na sala de
aula (VARGAS; FANTINATO, 2011).

Entre as muitas dificuldades docentes, temos a da caréncia de programas
de formacio de professores em EJA que contemplem as complexidades apon-
tadas e que conduzam necessariamente esses profissionais a frustracdo e a de-
silusdo, quando se confrontam com as situagdes da pratica. Tal consideragao
indica que as possiveis propostas de formagdo de professores da educagio de
jovens e adultos devem priorizar uma formagéo na perspectiva multidimen-
sional, humana, cognitiva, pedagogica, politica e social que tenha a teoria e os
saberes cientifico-académicos aliados a pratica e aos saberes da experiéncia,
como eixos complementares desse processo de formac¢ido (FARTES; GON-
CALVES, 2009; OLIVEIRA; CASTRO; FERREIRA, 2016).

Experiéncias ousadas na formagdo de professores da educagio de jovens
e adultos sdo promovidas por profissionais que acreditam em verdadeiras
mudangas nas atitudes do ser humano, com valores positivos que orientam
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nossas escolhas e decisdes; e na valorizagdo do potencial interior do ser hu-
mano, como um postulado na Ecologia Humana.

Dentre as poucas agdes que transformam o panorama inerte da formagéo
docente em EJA - e ndo atribuo este negativismo aos professores em exercicio
- cito um curso de especializacdo promovido por um dos Departamento de
Educagdo da Universidade do Estado da Bahia (UNEB), que visava propiciar
aos alunos docentes uma formagdo consistente em metodologia especifica
para atuarem no ensinoaprendizagem?® para jovens e adultos e a instrumen-
taliza-los para a investigacdo cientifica e pedagdgica nessa area de estudo e de
trabalho (DANTAS, 1998). O referido curso de formagido desses profissionais
atentou para a diversidade da clientela formada por jovens e adultos traba-
lhadores, as suas peculiaridades, diferencas culturais, experiéncias de vida,
histérias, saberes e caracteristicas especificas, considerando-os como sujei-
tos histdricos. O curso evidenciou alguns problemas e dificuldades, porém,
empregando diversas estratégias metodoldgicas, destacou-se por ser pioneiro
no 4mbito do estado da Bahia, como uma tentativa de resgate da cidadania
do educando. A experiéncia do curso abordou vivéncias tecidas em diversos
cotidianos que foram compartilhadas pelos professores e cursistas, situagdes
vividas em diferentes momentos da historia de vida destes sujeitos, o que pro-
vocou um entrelacamento de relagdes, uma troca de experiéncias e uma atua-
lizagdo de conhecimentos sobre a drea (DANTAS, 2012).

A criagdo desse curso na Bahia deixa clara a discord4ncia com a atua¢io de
professores em EJA em qualquer fungdo, sem a devida qualificacdo, reforcan-
do a afirmativa de Soares (2006, p. 58) de que “a educagao de jovens e adultos
nem sempre foi reconhecida como uma modalidade educativa que requer um
profissional adequado para o seu exercicio” e encontra eco nos cursos de es-
pecializagdo da Universidade de Brasilia (UnB) e nos de aperfeicoamento do
Centro de Formacdo dos Profissionais da Educagio do Distrito Federal (EAPE).
No idedrio da educa¢do docente, espera-se que, com uma formagéo inicial
ou continuada, o professor da EJA desenvolva a consciéncia de valorizar o
conhecimento dos sujeitos da EJA; de dar importincia as suas experiéncias de
vida; de dialogar constantemente; de motivar seus alunos a alcangarem seus

2. Cf. observagédo da organizadora da obra na apresentagio, adotou-se o uso do termo ensino-
aprendizagem apresentado em “Educagio, Cultura e Sociedade: didlogos interdisciplinares”
também editado pela editora Brasil Multicultural, em 2017.
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objetivos; e de conhecer suas realidades, seu cotidiano, suas vivéncias, que
servirdo de contetido a serem trabalhados.

Para atingir esse ideario, a formagdo continuada em exercicio dos docentes
da EJA presta-se a contribuir para uma agdo pedagdgica mais eficiente, orien-
tando o trabalho pedagégico para o enfrentamento da diversidade cultural dos
alunos. Essa formacédo capacitara o professor na busca por diferentes formas
de praticas pedagdgicas, intensificando o didlogo com o sujeito da EJA. Pensar
sobre a formacdo de professores desta modalidade de ensino é acreditar no
crescimento intelectual, pessoal e profissional desse docente na sua inteireza.

Percepgdes sobre valores humanos na formagao do docente
em EJA

Como ja mencionado anteriormente, o desejo de uma transformagio so-
cial nos estudantes (jovens/adultos) visa a conscientiza-los de seus atos con-
sigo e com os outros, promovendo melhorias das condi¢des de vida, criando
condicdes favoraveis a preservacido ambiental e praticando o respeito ao pré-
ximo, para formar sujeitos ecoldgicos, dando-lhes conhecimento e vivéncia. E
tarefa da escola, fomentar a¢oes educativas para a construgio dessa cidadania
e autonomia (LAPA, 2014).

Um projeto educativo com base em valores humanos de autotranscendén-
cia pode preparar os estudantes para fazerem suas proprias escolhas e para
tomarem decisdes com autonomia, sendo capazes de conviver com a diver-
sidade e de participar de questdes relacionadas ao bem comum, permitindo
compreender o mundo que os rodeia e comportar-se nele de forma responsa-
vel e justa. Da mesma forma, pode contribuir para a mudanca de atitudes e de
comportamentos dentro e fora da escola. Valores de autotranscendéncia sdo
tratados na Teoria de Valores Humanos de Schwartz como sendo aqueles que
compartilham metas de interesse individual e coletivo, buscando o bem-estar
de todos, da sociedade e da natureza (PATO, 2004) e podem ser incorporados
as praticas escolares dos sujeitos (LAPA, 2014).

Para Pato e Tamayo (2002), o estudo de valores auxilia na compreensdo da
cultura, explicando os modos de agir de um povo, seus costumes, normas so-
ciais, padroes de comportamentos, entre outros. Os autores explicam que a na-
tureza dos valores permite realizar estudos sobre atitudes e comportamentos
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de um grupo, visando modificagdes comportamentais e transformagdes sociais,
entre outros.

Corréa (2003) diz que, quando os valores e principios de uma sociedade se
encontram em crise, hd a necessidade de as pessoas se reorientarem na sua for-
magio e em seus valores, para poderem aproveitar positivamente o momento
de transformagdo, tomar consciéncia de tudo que vinha sendo feito e “assumir
coletivamente a construcdo de nossa vida comum, de buscar solu¢des inova-
doras antes que os problemas do presente se tornem irreversiveis” (p. 107), na
busca de uma sociedade mais solidaria. Comenta Marques (2012) que “valores
ndo alteram o mundo, ndo modificam os relacionamentos, ndo humanizam as
relacdes, mas a pratica desses valores, sim” (p. 20). A autora cita que, quando os
valores sdo praticados, se transformam em virtudes, significando que devemos
optar por uma educagdo que trilhe os caminhos da generosidade, honestidade,
humildade, solidariedade, entre outros valores de autotranscendéncia.

Uma formagéo ancorada na ideia dos valores humanos pode proporcionar
novos tipos de saber, agregando a possibilidade de se promover o autoconhe-
cimento, e de propiciar a assimilagdo de novos conteudos, podendo constituir-
-se como ferramenta de transformacéo e de participacdo assertiva e conscien-
te no mundo, comenta Janeiro (2010). A autora explica que trabalhar com
valores humanos significa trazer a luz e valorizar o que ja existe no interior
de cada aluno, estimulando o aprendizado sobre si sobre os outros e sobre o
mundo, de maneira a propiciar um conhecimento profundo que se concretiza
por meio de agdes, extrapolando a teoria (p. 16).

Em uma formagdo para profissionais de EJA, os conteudos apresentados
devem exigir reflexdo e aquisi¢io de novos conhecimentos. Nessa proposta,
materiais como textos devem possuir significado e o debate deve ser estimu-
lado para que “os valores trabalhados ndo se constituem como uma disciplina
em si, mas perpassam todos os conteudos, de maneira a serem incorporados
como pratica de vida” (JANEIRO, 2010, p. 19). Como apoio aos trabalhos de-
senvolvidos na formagéo, Janeiro (2010) sugere o resgate de valores como a
verdade, a agdo correta, 0 amor, a paz e a nio violéncia (p. 20).

Para Freire, a educagio deveria corresponder a formagao plena do ser hu-
mano, denominada por ele de preparagdo para a vida, com formagio de valo-
res, atrelados a uma proposta politica de uma pedagogia libertadora, funda-
mental para a constru¢ao de uma sociedade mais justa e igualitaria.
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A formacio de professores, que se inscreve como componente essencial ao
desenvolvimento do trabalho docente, esta para além do paradigma da raciona-
lidade técnica que reduz o professor a um mero aplicador de teorias e técnicas
instrumentais organizadas e elaboradas previamente por outros sujeitos. Essa
formacio, orientada por valores emancipadores, possibilitard o reconhecimento
dos jovens e adultos como sujeitos de direitos e cidadéos ativos, permitindo a
construcdo de uma sociedade mais justa (FARTES; GONCALVES, 2009).

Ecologia Humana: Um caminho inovador na formagéo de
docentes em EJA

Ecologia Humana é, na percepgao de Silva (2014):

[...] o segmento das ciéncias, como queiramos, que
nos orienta e nos incita a lidar, amorosamente, co-
nosco e com todos os outros seres que nos cercam,
inclusive, outros seres humanos. Nela se faz um exer-
cicio didrio e constante de amor, cuidado e zelo a to-
dos e todas e a Gaia, mae dadivosa (p. 218).

A motivagio para uma formac¢io de docentes em EJA, ancorada em valores
humanos, tem como eixo orientador a Ecologia Humana, que conforme Dan-
sa, Pato e Corréa (2014), é um campo aberto e multirreferencial, que resulta
na compreensido de como podemos ser conhecedores de nés mesmos e do
mundo, possibilitando transformar nosso convivio no mundo, auxiliando na
construgdo “de um processo educativo que possibilite ao sujeito individual e
coletivo refazer o seu fazer, a partir da ampliacdo do seu proprio ponto de vista
de uma forma mais complexa, criativa, integral e dialdgica” (p. 02).

As relagdes do professor com o saber, em especial dos professores da edu-
cagdo profissional de jovens e adultos, sio um campo aberto e farto em possi-
bilidades exploratorias sobre os novos espagos do trabalho na educagio. Para
isso, é preciso que os olhos agucados de pesquisadores descubram e interve-
nham nas interfaces que esse campo rico em possibilidades oferece (FARTES;
GONCALVES, 2009). Pela Ecologia Humana, as varias relagdes do professor
com o saber esclarecem que todas as ciéncias trazem contribui¢des que resul-
tam na compreensao de como podemos ser conhecedores de nds mesmos e do
mundo, e de como isso nos pode ajudar a transformar nosso estar no mundo
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e alimentar a transformagio pessoal e socioambiental (DANSA; PATO; COR-
REA, 2012).

Para Oliveira, Castro e Ferreira (2016), a formagdo docente é um espago
onde os saberes e as praticas vdo sendo ressignificados e recontextualizados,
constituindo-se em um espago de produgédo de novos conhecimentos, de troca
de diferentes saberes, de repensar e de refazer a pratica do professor, da cons-
trugdo de novas competéncias, ou seja, um campo aberto e multirreferencial
como preconiza a Ecologia Humana (DANSA; PATO; CORREA, 2012).

Acerca da aplicabilidade da Ecologia Humana, Alvim e Castelhanos (2017)
citam que ela se abre aos valores sociais que impulsionam o individuo e sua
coletividade. Para os autores, essa drea do conhecimento

[...] é o grito dos excluidos, redimensionando as po-
liticas publicas, as inversdes nos projetos sociais e
ambientais e é parte da compreensdo mais holistica
do entorno-problema daqueles que ndo conseguem
mostrar sua realidade, sua caréncia e sua necessida-
de, talvez por nio a conhecerem profundamente ou
por nio saberem se expressar (p. 47).

Eis o campo fértil e necessario para uma formagdo docente dos profissio-
nais em EJA.

Consideracgoes finais

Tendo em vista a auséncia de uma formagao apropriada e, sendo sabedores
que os professores ndo assimilam os saberes constituidos nas praticas sociais
populares em sua formagéo inicial, Vargas e Fantinato (2011) alertam sobre a
importéncia da forma¢io continuada, sobretudo de longo prazo, que abra o
espago para os professores fazerem afluir, discutir, analisar seus dilemas pe-
dagdgicos. Concordo com as autoras ser esse tipo de formagao um caminho
possivel para reduzir o descompasso entre a formacio inicial e a pratica do-
cente na EJA, tendo em vista o desenvolvimento de uma proposta curricular
alternativa para essa modalidade de ensino (VARGAS; FANTINATO, 2011).

A formacio docente em EJA deve ser tratada como uma educagdo que dd
esperangas, que faz com que os professores compartilhem a construgao de um
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mundo melhor, que se inicia no interior de cada um e expande-se por meio de
agoes, para o seu ambiente, criando um efeito multiplicador (JANEIRO, 2010)
nos educandos. A importancia na formagdo de qualidade e diferenciada de
docentes em EJA é motivada pela descoberta de novos caminhos pedagogicos,
permitindo que a educagio possa auxiliar muito na transmissio e no fortaleci-
mento de valores autotranscendentes, que envolvem as dimensoées individual,
social e planetaria (PATO, 2011), como igualdade, justica social, respeito ao
outro e as diversas formas de vida, entre outros, visando a emergéncia de no-
vas maneiras de ser e de estar no mundo (DANSA; PATO; CORREA, 2012)

Devemos ter em mente que, para o professor que quer mudar de verdade, o
meio mais eficaz é criar, em sua propria classe, em seu meio, sem esperar mais,
um clima de paz, de compreensio e de convivéncia amistosa sem os quais nao
se pode nem aprender e nem ensinar (SERRANO, 2002).

Atento as questdes populares, Paulo Freire sempre se dedicou a uma pro-
posta de educagio dialdgica, questionadora, esperancosa, denunciadora e anun-
ciadora, problematizadora e libertadora, portanto embrenhada na amorosida-
de - “uma compreensio critica da educagao” (FREIRE, 2006). Motivado por
esse olhar para a educacéo, vislumbro uma formacio docente em EJA ancorada
em valores humanos, pois permitiria alcancar todas as areas do conhecimento,
construindo um ambiente agradavel com respeito as faixas etarias envolvidas.
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Os esfor¢os de um educador para instigar nos alunos a
autoconfianga e a confianca nas outras pessoas sdo mais
importantes do que a instituigdo ou a metodologia. A preo-
cupagdo fundamental dos professores deve ser a de sempre
tratar os alunos com uma atitude sincera e séria e com a
mdxima consideragdo. A escola nio existe para os professo-
res e sim, para os alunos (IKEDA, 2017, p. 203").

Este capitulo tem por objetivo apresentar os resultados da Oficina Tecnologias
Digitais na Formacao do Professor de Educagio de Jovens e Adultos (TD-FP-EJA),
ofertada a profissionais atuantes na educagio de jovens e adultos (EJA) da Secreta-
ria de Estado de Educa¢do do Distrito Federal (SEEDF), bem como o papel delas
na formacgio desses profissionais, abordando as semelhancas e as diferencas entre
a tela e o quadro.

Formacao continuada e tecnologias digitais

No cendrio educacional contemporaneo, a formagdo continuada é um dos pro-
cessos que mais tem aglutinado profissionais da educagdo basica. Essa formacéo
- um dos indicadores de qualidade do sistema educacional brasileiro - ocorre em
diversos meios, contextos e formatos, do chao da escola a eventos formativos sis-
tematizados.

Nesse sentido, faz-se necessario auxiliar esses profissionais a ampliarem sua
consciéncia sobre a importancia da sua formagéo, entendendo-a como permanen-
te e necessaria em seu trabalho docente, pois de acordo com a afirmagéo de Freire
(1996) afirma: “(...) a prética docente critica, implicante do pensar certo, envolve

»

o movimento dinidmico, dialético, entre o fazer e o pensar e sobre o fazer (p. 38)

A formacio continuada é, talvez, o mais importante caminho para a trans-
formacio do professor, tendo em vista que é por meio do estudo, da pesquisa, da
reflexdo, do constante contato com novas concepgdes, que a mudanga se torna

1. Cf. apresentacdo da obra (p. 11), trata-se de citacdo de Daisaku Ikeda, extraida de Educagio Soka,
da editora Brasil Seikyo, em Sao Paulo, de 2017.
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possivel, posto que “mudar ¢é dificil, mas é possivel” (FREIRE; SHOR, 2000, p.
81). Vale ressaltar que ¢ mais dificultoso para o professor mudar seu modo de
pensar o fazer pedagdgico, se ele ndo tiver a oportunidade de vivenciar novas
experiéncias, novas pesquisas, novas formas de ver e pensar a escola dos dias
de hoje.

Na formagdo docente, é possivel ressaltar trés diferentes aspectos. O pri-
meiro diz respeito a fun¢do social na elaboracao dos saberes, ou seja, de sa-
ber fazer ou de saber ser, que se referem respectivamente aos conceitos, aos
procedimentos e as atitudes. Visando alcangar as finalidades educacionais do
sistema socioecondmico ou da cultura predominante, essa classificacdo cor-
responde as perguntas: o que se deve saber? O que se deve saber fazer? E como
se deve ser? O segundo trata da formag¢do como um processo de estruturagao
da pessoa e se realiza em decorréncia de um processo de desenvolvimento
e das experiéncias dos participantes. Por fim, o terceiro aspecto se refere ao
planejamento, a proposta das atividades pedagogicas e as condigoes oferecidas
pela institui¢do e/ou entidade que promove a formagio (MARCELO GAR-
CIA, 1999).

Nesse contexto, o uso das tecnologias digitais acompanha a linha “do que
se deve saber”, pois se tornou algo imprescindivel e, a0 mesmo tempo, quase
sempre complexo em nossas vidas. Dessa forma, torna-se premente oferecer
ao docente em formac¢io o conhecimento e a aplicagdo de instrumentos, re-
cursos e estratégias que possibilitem transformagées na forma de relacionar-se
consigo, com o outro e com o mundo.

A histdria da humanidade é, também, a historia das invengoes e do desen-
volvimento tecnoldgico. Assim a tecnologia constitui um meio que pode ou
ndo favorecer o sujeito a interferir na natureza e modificar o seu modo de vida
de forma consideravel. Outrossim, a tecnologia revela o grau de complexidade
que determinada civilizagdo ou sociedade atingiu em um certo tempo histori-
co (KENSKI, 2013; LEMOS; LEVY, 2010).

Um dos desafios para as pessoas, nesse momento, especialmente para o
professor da EJA, é acompanhar as transformagdes pelas quais passa o mundo,
bem como lidar com a complexidade que essas tecnologias impdem a todos.
Para enfrentar essas situagdes provocadoras, faz-se necessario uma aproxima-
¢do de forma critica da dialogia que existe intrinsecamente nas dimensdes
emancipadora e alienadora do uso dessas tecnologias (LYOTARD, 1993, 1988).
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Nesse caso, a tecnologia digital que emancipa pode ser entendida como a
construcdo e a aplicagdo de um conjunto de conhecimentos e de pressupostos
que, ao serem articulados técnica e eticamente, possibilitam ao sujeito pen-
sar, refletir e agir, tornando-o presente em seu processo existencial, em uma
perspectiva de exercicio de “consciéncia critica” (FREIRE, 1983, p. 40) e de
cidadania, tendo como condi¢io a possibilidade de experienciar a liberdade,
a autonomia, a integridade e a estética, na busca de qualidade de vida e au-
torrealizagao.

Além de se integrarem as nossas agdes em sociedade, as tecnologias digi-
tais alcancaram também a area da educagéo, haja vista que suas potencialida-
des podem favorecer os processos de ensinoaprendizagem? Um maior apro-
veitamento dos recursos, entretanto, vai depender do uso que deles se faz. Nao
basta ter acesso a um conjunto quase infinito de informacdes, é necessario
que haja formagao para “filtra-las” criticamente, interpretando-as e buscando
conhecer as inten¢des com que foram produzidas e que resultados trouxeram
para a formacéo do sujeito, nesse caso, o professor que atua na EJA.

Nessa perspectiva, a mediagdo do conhecimento pelo professor da EJA,
por meio da formagdo continuada, utilizando-se de recursos tecnoldgicos via
alfabetizagdo/letramento digital, pode contribuir com a promogéo de apren-
dizagens, uma vez que privilegia novas estratégias pedagdgicas, aqui represen-
tadas pela “tela’, diferenciadas daquelas do ensino tradicional, cujo simbolo

»

major pode ser o “quadro (de giz)

No que diz respeito ao letramento digital na formacgao de professor, Illera e
Roig (2010) destacam: “é a capacidade de ler e utilizar multimidias; relaciona-
-se a digitalidade, interatividade, hipertextualidade, multimidialidade, virtu-
alidade e a conectividade” (p. 299). De todas essas caracteristicas proprias, os
autores enfatizam a multimidialidade - como consequéncia da digitalidade e
do carater de metamidia dos computadores — por ser a responsavel por codi-
ficar digitalmente informagdes de diferentes suportes como texto, som e ima-
gens e mostra-las de forma integrada.

2. Cf. observagdo da organizadora da obra na apresentagio, adotou-se o uso do termo ensino-
aprendizagem apresentado em “Educacédo, Cultura e Sociedade: didlogos interdisciplinares’
também editado pela editora Brasil Multicultural, em 2017.
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Entre sujeitos e tecnologias

A producdo humana, por exceléncia, agrega e impulsiona a evolucdo da
espécie no seu tempo, fundamentando a evolugédo futura pela pesquisa e pelo
dominio de novas tecnologias e processos. Nesse sentido, computadores e
softwares, apoiados em pressupostos epistemoldgicos, estdo disponiveis para
a educagao, assim como quadros-verdes ou brancos, livros, projetor multimi-
dia, tablets, ambientes virtuais, entre outros.

A tecnologia existe para auxiliar a resolver problemas e, dessa maneira,
todo sujeito é produtor e consumidor de tecnologia. Sancho (1998) afirma
que tecnologia “¢, basicamente, uma produgdo humana” (p. 26). Em outras
palavras,

[...] as tecnologias sdo impregnadas de humanidade e
reciprocamente o ser humano ¢ impregnado de tec-
nologia. Nesse sentido, o conhecimento produzido é
condicionado pelas tecnologias e, em particular, pe-
las tecnologias da inteligéncia - denominadas midias
- para enfatizar o aspecto comunicacional (BORBA,
2004, p. 305).

As relagOes entre sujeitos e entre sujeitos e tecnologias colaboram para
a estruturagdo do conhecimento do grupo que as utiliza, bem como para o
desenvolvimento desses sujeitos, o que caracteriza o coletivo seres humanos
com midias, o qual pressupde uma interdependéncia e uma completude entre
humanos e tecnologias, proposto por Lévy (1993, 1999).

Na completude entre humanos e tecnologias, é possivel constatar mudan-
cas provocadas pelas tecnologias, bem como o aumento de expectativas no
ambito da educagio escolar. E, efetivamente, as tecnologias modelam o de-
senvolvimento dos sujeitos e as suas formas de interacdo com o mundo. Ao
utilizarem tecnologias em seus processos pedagogicos e ao considerarem a
criatividade e a inovagdo como elementos fundamentais dos processos forma-
tivos, os professores ampliam suas visdes de mundo, suas praticas cotidianas,
suas relacoes de trabalho e suas relagdes pessoais (NUNES, 2012).

As TDIC [Tecnologias Digitais de Informagio e
Comunicacio] sdo instrumentos culturais dessa
época e apresentam um carater ubiquo na socieda-
de contemporanea; e, a escola ndo pode se alijar do
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desenvolvimento de trabalho com as tecnologias
digitais, quer para avangar no uso critico desses
instrumentos, quer para promover interagdo intra e
extra muro escolar, quer para fomentar o letramen-
to digital, quer para incluir seus estudantes digital-
mente, quer para desenvolver os quatro pilares da
educa¢do recomendados pela UNESCO?® (COSTA,
2015; DUQUEVIZ, 2015; PEDROZA, 2015).

Pensar a escola, a empresa, a organizacio nio governamental ou mesmo a
cidade na qual vivemos e os espagos informais que compartilhamos na contem-
poraneidade, subestimando a integragdo, as tecnologias e a participacdo delas
nos processos de formacdo do sujeito e da sociedade, constitui profundo enga-
no (HOLANDA; BITENCOURT, 2013). Assim, concordamos com Lévy (1999),
quando ressalta a nio linearidade de espacos de conhecimentos emergente:

Devemos construir novos modelos do espago dos co-
nhecimentos. No lugar de uma representagao de es-
calas lineares e paralelas, em pirdmides estruturadas
em “niveis’, organizada pela nog¢do de pré-requisitos
e convergindo para saberes “superiores”. A partir de
agora devemos preferir a imagem de espagos de co-
nhecimentos emergentes, abertos, continuos, em flu-
X0, nao lineares, se organizando de acordo com os
objetivos e contextos, nos quais cada um ocupa uma
posicdo singular e evolutiva (p. 158).

Frente as mudangas sociais e tecnoldgicas observadas na forma de ensinar
do professor, exigir-se-a0 rupturas e transformagdes. Algumas, geradas por
forca de obrigagdes externas impostas pelos modelos escolares para a adapta-
¢d0 a um novo paradigma social. Outras, geradas por uma mudanga de postu-
ra interna do docente que passa a enxergar as tecnologias e todos os recursos
instrumentais que surgem voltados ou ndo para a educagio como oportunida-
des de uma pratica pedagdgica mais afinada com a realidade atual, bem como
com suas emergéncias.

3. UNESCO - ¢ a Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagio, a Ciéncia e a Cultura.
Trata-se de uma agéncia especializada, com sede em Paris, fundada em 4 de novembro de
1946. Para saber mais sobre a representagao no Brasil acesse: http://www.unesco.org/new/
pt/brasilia.
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Ha pouco tempo, os espagos de formagdo, como a escola, eram considera-
dos locais onde o saber era “guardado” como privilégio de alguns e a informa-
¢do era “repassada como fonte de verdade”

Hoje, os universos educacionais formal e nao formal ampliaram considera-
velmente o seu alcance. Além disso, esses universos foram desafiados a inovar
a metodologia de ensino, a relagdo professor-estudante, as formas de avaliagao
da aprendizagem, bem como a inserir as tecnologias digitais para aumentar o
indice de permanéncia deles no ambiente escolar.

A inser¢io das tecnologias digitais no ambiente escolar permitiu aos estu-
dantes acessar, organizar, trocar e administrar a informagao; produzir conhe-
cimentos e integrar habilidades; modelar, resolver problemas e tomar decisdes
com um pouco mais de autonomia e a0 mesmo tempo compartilhar o desen-
volvimento pessoal e profissional, dentre outros ganhos.

Ao analisar a tecnologia educacional, Sancho (1998) afirma que “o proces-
samento de informacio parte de premissas como operagdes, tais como, codifi-
car, armazenar, comparar, localizar etc., se encontram na base da inteligéncia
humana” (p. 37).

A Unesco formulou, em 1984, uma dupla concep¢do do conceito de Tec-
nologia Educacional:

a) Originalmente, foi concebida como o uso para fins educativos dos
meios nascidos da revolu¢do das comunicagdes, como os meios au-
diovisuais, televisdo, computadores e outros tipos de hardware e sof-
tware.

b) Em sentido novo e mais amplo, como modo sistematico de conceber,
aplicar e avaliar o conjunto de processos de ensino e aprendizagem,
levando em consideragdo, a0 mesmo tempo, os recursos técnicos e
humanos e as intera¢des entre eles, como forma de obter uma educa-
¢d0 mais efetiva.

A educagdo com tecnologia pode capitalizar o que provavelmente é o seu
mais importante potencial, o valor educacional, isto é, o seu carater interdis-
ciplinar. A tecnologia permeia diferentes campos de investigagdo. Prové um
modo para integrar o aprendizado, ndo s com outros campos, mas com ativi-
dades que tém significado para o estudante
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Nesse sentido, sujeitos e tecnologias interagem em prol dos processos in-
formativos e comunicativos e do desenvolvimento humano.

A oficina: como tudo aconteceu

Essa oficina surgiu da necessidade de discutir-se com profissionais da EJA
da SEEDF sobre novas metodologias para ensinar, valendo-se das tecnologias
digitais, tendo em vista a melhoria da qualidade do processo educativo da rede
publica de ensino.

O convite para que f6ssemos as professoras formadoras* dessa oficina veio
da Diretoria de Educagio de Jovens e Adultos (DIEJA), como parte do “II
Semindrio de Letramentos na EJA: o carater critico-reflexivo da prética do-
cente”. O evento foi realizado na Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais
da Educagdo (EAPE), em 18 de maio de 2017, tendo como publico os profis-
sionais atuantes na EJA da SEEDFE.

O objetivo geral da oficina foi proporcionar formac¢io continuada a esses
profissionais, com vistas a compreensdo teérico-pratica do uso pedagdgico
das tecnologias digitais em sala de aula, na instituicdo escolar e em outros
espacos, por meio do letramento digital.

Os objetivos especificos foram: 1. Construir conhecimentos teéricos e pra-
ticos sobre o uso das tecnologias digitais em sala de aula; 2. Elaborar ativida-
des pedagogicas com os recursos tecnologicos disponiveis e aplica-las durante
as aulas; 3. Aplicar os novos conhecimentos advindos das tecnologias digitais
associando-os ao letramento digital; 4. Observar e avaliar as acoes pedago-
gicas com o uso das tecnologias digitais na aprendizagem do estudante; 5.
Descrever sucintamente em forma de relatdrio o resultado da aprendizagem
apresentada pelos estudantes.

Os contetdos abordados tinham como eixo a “tela’, ou seja, o mundo di-
gital: alfabetizagdo/letramento digital; conceitos de Paulo Freire e Vygotsky; o
professor e as tecnologias digitais, redes sociais/comunidades virtuais colabo-
rativas e a sala de aula digital.

4. As professoras formadoras e organizadoras dessa oficina foram as autoras: Sandra Regina
Santana Costa e Maysa Barreto Ornelas.
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A oficina foi precedida por uma palestra sobre o tema “Tecnologias Digitais
na Formagdo do Professor da Educagio de Jovens e Adultos’, sendo uma das
oficinas oferecidas pelo “II Seminario de Letramento na EJA: o carater critico-
-reflexivo da pratica docente”, promovido pela DIEJA da Secretaria do Distrito
Federal. Como professoras formadoras, nosso planejamento foi organizado de
forma a privilegiar a teoria e a pratica sobre tecnologias digitais, com énfase
em um recurso bastante util e atual, o formulario digital. O modelo utilizado
foi o Google Forms, pela sua capilaridade comunicacional, sua usabilidade e, o
mais relevante para muitos usuarios: por sua gratuidade.

O Google Forms é um recurso da empresa Google que facilita a criagdo de
questionarios e de pesquisas personalizadas, além da posterior compilagdo de
resultados e organizacdo de planilhas. Em ambientes sociais, notadamente os
educacionais, essa ferramenta é de bastante utilidade, possibilitando a efetivi-
dade comunicacional e a facilitacdo da coleta de dados.

O primeiro momento da oficina foi reservado ao necessario acolhimento
dos participantes, quando cada um relatou os motivos pelos quais estavam
naquele espago/tempo de formagao. Observou-se que a maioria dos profissio-
nais tinham algum tipo de experiéncia com tecnologias digitais e que as viam
como grandes aliadas do processo educativo.

Trazer os argumentos de autoridade dos grandes tedricos do tema “tecno-
logias digitais na educagdo” foi o objetivo do segundo momento da oficina. Os
principais termos e seus respectivos conceitos apresentados foram: tecnologia,
tecnologias tradicionais, tecnologias digitais, letramento digital, redes sociais
e sala de aula digital.

A metodologia utilizada foi a aula dialogada com énfase a questdes proble-
matizadoras sobre o porqué e o para qué do uso e aplicagio das tecnologias di-
gitais na sala de aula. Langamos mao, ainda, da metodologia da aprendizagem
colaborativa com tecnologias interativas, cujos pressupostos tedrico-praticos
encontram-se em Alcantara e Behens (2003). Foram também utilizados recur-
so como slides.

A parte pratica da oficina deu-se no terceiro e ultimo momento, ocasido
em que os participantes puderam acessar computadores disponiveis na sala
para criar um formuldrio via Google Forms. A maioria ndo tinha experiéncia
com esse recurso, nem como desenvolvedor e nem como usuario. Todos, en-
tretanto, iniciaram a cria¢do de um formulario e a metade deles o concluiu.
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Os que ndo concluiram, nio o fizeram pelo fato de precisarem de mais
tempo que o destinado a oficina para construirem suas aprendizagens.

Para finalizar, os participantes avaliaram oralmente o evento, trazendo os
aspectos positivos e os pontos de melhoria por eles observados. O ponto po-
sitivo mais enfatizado foi a relevincia do tema frente ao trabalho realizado na
EJA. Como ponto de melhoria, por sua vez, foi levantada a questdo da carga
horaria destinada a oficina.

Visando aplicar a teoria proposta pelo Google Forms, sete participantes fo-
ram convidados, via e-mail, a responder a um questionario avaliativo criado
nesse ambiente digital. Desses, seis responderam. As perguntas e suas respec-
tivas respostas foram as seguintes: 1. Esta oficina foi significativa para vocé?
Os seis participantes responderam “sim”. 2. Os contetidos apresentados am-
pliaram suas aprendizagens? Cinco responderam “sim” e um respondeu “em
parte”. 3. O espago e o tempo foram suficientes? Para quatro, “sim” e, para dois,
“em parte”. 4. As praticas poderdo contribuir para o seu fazer pedagdgico?
100% dos respondentes disseram “sim”. 5. Defina essa oficina em uma frase.
As respostas foram as seguintes: “excelente oficina pedagégica sobre tecnolo-
gias digitais”; “necessario um tempo maior, sugiro um curso’; “aprendizado
continuado”; “possibilidade de ampliar e apontar caminhos para um novo co-
nhecimento de tecnologia digital como professor da EJA”; “oficina maravilho-
sa, rica em aprendizagens; “equilibrio entre a teoria e a pratica sobre o tema
tecnologias digitais”

De forma geral, analisa-se que a oficina atendeu as expectativas dos parti-
cipantes, com énfase para sua significancia e para a possibilidade de contribui-
¢do em seus fazeres pedagdgicos.

Percepcdes entre a tela e o quadro: um olhar critico

A necessidade do uso e da aplicagdo das tecnologias digitais cresce a cada
dia, frenética e dinamicamente, nio s6 no contexto educacional, mas em todas
as esferas da sociedade. Sendo assim, o estimulo a busca e ao desenvolvimento
tedrico-pratico das tecnologias digitais torna-se relevante na pratica do pro-
fessor, contribuindo para a sua transformacio profissional quando possibilita
uma aprendizagem que desperta a curiosidade, a motivagao, o interesse e, con-
sequentemente, a participacdo ativa, colaborativa e interativa desse professor.
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1

Nesse sentido, referimo-nos a “tela” assemelhando-a a tecnologia digital
como um recurso para os processos de ensinoaprendizagem, que possibilita
novas formas de a¢do docente, com a criagdo de ambientes inovadores e de es-
pacos abertos de aprendizagem colaborativa e interativa, os quais substituem a
tecnologia tradicional, cujo simbolo maior pode ser o “quadro (de giz)”, a qual
restringia-se as salas de aulas convencionais.

Nossos argumentos sdo em defesa da ideia de que o professor precisa ter e
acompanhar o conhecimento tecnoldgico e, essencialmente, de forma critica.
E muito importante que o professor saiba com qual finalidade as tecnologias
digitais sdo incorporadas ao processo ensinoaprendizagem, caso contrario es-
tara trabalhando com as tecnologias digitais “telas” em um paradigma tradi-
cional “quadro (de giz)”

Freire (2001a) defende a importincia dos saberes técnicos e cientificos,
mas principalmente a consciéncia de como usa-los na educagio:

A educagio ndo se reduz a técnica, mas nio se faz
educagio sem ela. Utilizar computadores na educa-
¢d0, em lugar de reduzir, pode expandir a capacidade
critica e criativa de nossos meninos e meninas. De-
pendendo de quem o usa, a favor de que e de quem
e para qué. O homem concreto deve se instrumenta-
lizar com o recurso da ciéncia e da tecnologia para
melhor lutar pela causa da sua humanizagio e de sua
libertagdo (FREIRE, 2001a, p. 98).

A postura do professor critico é conhecer a nova realidade formatada pelas
tecnologias digitais e aceitar as mudancas e transformagdes que vém ocorrendo
didria e constantemente em nossa sociedade. Nesse sentido, nos dias de hoje,
exige-se do professor que ele seja ativo, criativo, busque solugdes, sinta prazer
pela busca do conhecimento e crie situacdes desafiadoras e alternativas signi-
ficativas, podendo ter como direcionamento a perspectiva critica refletida por
Freire: “nunca fui ingénuo apreciador da tecnologia: ndo a divinizo, de um lado,
nem a diabolizo, de outro. Por isso, sempre estive em paz para lidar com ela”
(FREIRE, 1997, p. 87).

Entre a tela e o quadro, nossas percep¢oes sdo de que as tecnologias digitais
sdo fundamentais na formagio do professor da EJA da SEEDE Por meio delas,
esse professor vem imprimindo mais qualidade a suas aprendizagens e praticas
docentes, além de se constituir como profissional da area das tecnologias digitais.
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experiment-acao em aulas das ciéncias na EJA

Juliana Alves de Araujo Bottechia



O nivel de cultura que os professores alcangaram no dma-
go da vida por meio dos proprios esfor¢os é transmitido de
pessoa a pessoa, de professor para aluno. A Educagdo ndo
¢ algo que se concede de maneira arbitrdria nem externa.
Nesse sentido, o crescimento interno dos professores contri-
bui para a felicidade e o avango educacional e social dos
alunos (IKEDA, 2017, p. 203").

Consideracgdes iniciais

Este capitulo surgiu da necessidade de a Secretaria de Estado de Educagdo do
Distrito Federal (SEEDF), por meio da Diretoria de Jovens e Adultos (DIEJA),
discutir com profissionais da Educacio de Jovens e Adultos (EJA) sobre novas
metodologias para ensinar, valendo-se da realizagao de oficinas no “II Seminario -
Letramentos na EJA: o carater critico-reflexivo da pratica docente”, em sequéncia a
uma palestra inicial, tendo como publico os profissionais atuantes na modalidade
e tendo em vista a melhoria da qualidade dos processos educativos da rede publica
de ensino, ainda em maio.

O objetivo geral da oficina foi proporcionar formagio continuada a esses pro-
fissionais, com vistas ao pensamento de Paulo Freire “E preciso ler o mundo’, para

1. Cf. apresentacdo da obra (p. 11), trata-se de citacdo de Daisaku Ikeda, extraida de Educagio Soka,
da editora Brasil Seikyo, em Sao Paulo, de 2017.
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ressaltar a leitura da realidade como precedente a leitura da palavra, e esse
foi o tom desse trabalho. A énfase estava na discussdo do aprendizado das
Ciéncias como uma das bandeiras da educac¢do formal e nao formal e como
condicdo para alcancar o desenvolvimento econdmico e social.

Tal articulagdo entre teoria e pratica propde a integragdo entre aspectos
sociocientificos e o curriculo no &mbito de uma educa¢ido humanistica, com
uma perspectiva freireana. Para tanto, propunha uma abordagem integrada,
no sentido de desvelar o contexto de exploracio da sociedade cientifica e tec-
noldgica e das culturas presentes na EJA, a luz de Arroyo:

[...] as culturas e crengas hegemdnicas reagem ao
reconhecimento dos outros e de suas culturas por-
que amea¢am a sua hegemonia de culturas unicas,
verdadeiras. A cultura escolar hegemonica reage as
culturas que chegam com os educandos” (2012, p.
111).

Em outras palavras, o objetivo geral era contribuir para a formagdo de
professores por meio de estudos em métodos e em técnicas da Aprendiza-
gem Baseada em Problemas (ABP), a partir da proposta curricular da escola,
com os saberes e fazeres dos estudantes, na produ¢io de pesquisa cientifica
experimentada e articulada aos diversos contextos da Educagdo de Jovens e
Adultos, porém as inovagdes do experimenta-A¢do tomaram conta do ce-
nario, e os objetivos especificos ficaram reservados a curiosidade por como
realizar aulas de Ciéncias embasadas na pratica do método cientifico, na
EJA e, a seguir, apresento um embasamento a partir de uma fundamentagao
tedrica para tanto.

Cultura Cientifica e as aulas de Ciéncias

Polémicas da atualidade e grandes problemas ambientais, inclusive mun-
diais, exigem uma participagdo democratica dos cidadiaos que precisam ter-se
apropriado de conhecimentos cientificos. A transformagio social vivenciada
nas ultimas décadas, inclusive por meio do desenvolvimento das ciéncias e de
tecnologias, revelam mudancas nas formas de aprender. A consciéncia desse
fato e a mobilizagdo social que dele decorreu implica necesséarias inovagdes
nas formas de ensinar.
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Por “inovag¢do” nio se quer dizer que se deva trabalhar mais o0 mesmo con-
teido, apenas de forma diferente, moderna, mediatizada, pois, como dizem
Fino e Sousa (2003), nesse ambito, muitas inova¢des foram introduzidas no
mundo tecnoldgico e desse nas escolas, mas sem uma incorporag¢do que signi-
ficasse alteragdes substanciais, fosse em relacido a permanéncia dos estudantes
da Educacido de Jovens e Adultos (EJA) frente ao fendmeno da evasdo, aos
indices educacionais alcangados, fosse no modo de funcionamento do sistema
organizacional.

Hé bem pouco tempo, as tecnologias disponiveis em uma escola eram pri-
madrias, residuais, tanto que Fino (2001) questiona o que poderia acontecer ao
se integrarem artefatos equivalentes a avides a jato, computadores e internet
nas escolas, em analogias relacionadas a produgio de livros no tempo de Gu-
tenberg e hoje, ou, em outras comparagdes, como uma mineragio de calcario
e a produgdo de giz, ou, ainda, as artes de pedreiros e a confec¢ao dos quadros
negros, ja substituidos em muitas escolas por vidros, quadros brancos ou pro-
jecdes, utilizando computadores diversos.

Em Educagio, um “salto” foi observado por Fino (2000) em sua tese, que
denuncia a questdo da “educagio fabril” na analise critica sobre o desenvolvi-
mento das tecnologias em prol da cogni¢do e da cultura escolar. Juntamente
com Sousa (FINO; SOUSA, 2001), explicam essas mudancas paradigmaticas
da seguinte forma:

[...] a escola modelada na fabrica foi concebida para
dar resposta as necessidades da produgio industrial,
constituindo essa resposta uma inovagido, concluiu
que, hoje em dia, o que era inovagio transformou-
-se em obstaculo [...]. Vivemos numa forma de so-
ciedade que, por ser pds-industrial, requer formas de
educacio pds-industrial, em que a tecnologia sera,
com pouca hipdtese de diavida, uma das chaves da
concretizagdo de um novo paradigma educativo ca-
paz de fazer incrementar os vinculos entre os alunos
e a comunidade, enfatizar a descoberta e a aprendi-
zagem, e de fazer caducar a distingdo entre aprender
dentro e fora da escola (FINO; SOUSA, 2001, p. 380).

Mesmo com a Educag¢io Fabril sendo considerada pelo autor uma “inova-
¢30” na época da Revolugio Industrial, o hoje precisa de outras solugdes.
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Faz-se necessdria uma educagio “pds” era pds-industrial, embasada em
pesquisas e norteada por documentos oficiais que considerem a perspectiva
de cendrios futuros. Por “inova¢do” compreende-se ndo apenas uma novidade,
mas uma construcéo nova que surge transformada e transformadora, diferen-
te, moderna e que ndo havia em uma fase anterior (BOTTECHIA, 2014).

Em Fino (2001), percebe-se que, ao aprofundar o conhecimento dos mo-
tivos que levaram a escola a essa inadequacéo, as reflexdes e investigacoes po-
dem chegar a proporcionar a¢des inovadoras frente as necessidades que expe-
riéncias pedagdgicas contribuam com o desenvolvimento cultural, econémico
e social da nagdo. No entanto, em geral, o desempenho dos estudantes brasi-
leiros em Ciéncias ainda tem sido mediocre, em exames como o do Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA).

Segundo uma média dos ultimos resultados desse exame, mais de 60% dos
estudantes brasileiros ndo apresentam competéncia suficiente em Ciéncias
para lidar com as exigéncias e os desafios mais simples da vida cotidiana atual.
Entre os paises que participaram do exame, cinco latino-americanos, o Brasil
ocupa os tltimos lugares em diversas das edi¢oes anteriores.

De forma pratica, sem levar em conta os critérios utilizados na avaliacéo,
se 0 Programa visava justamente medir o quanto aqueles estudantes seriam
capazes de usar conhecimentos e aptiddes cientificas para realiza¢des de tare-
fas relevantes em sua vida futura, mostrou que o ensino de Ciéncias no Brasil,
salvo algumas excecoes, é falho, e o aprendizado dessa disciplina é preocu-
pante, pois, os indices alcangados indicam muitas dificuldades no processo de
ensinoaprendizagem® (BOTTECHIA, 2017) das Ciéncias e deixam claro que
os estudantes leem e interpretam mal os textos cientificos.

Nessa area, inicialmente estudiosos como Pitombo (1974), Ciscato e Bel-
tran (1991), Santos e Schnetzler (1997), Pitombo e Lisboa (2001) e Santos
(2002, 2007 e 2008), ja denunciaram que muito pouco do ensinado por meio
de metodologias conhecidas como tradicionais é de fato aproveitado. Sao pou-
cos os estudantes que conseguem relacionar a vida cotidiana com o que viven-
ciam em sala de aula.

2. Como explicado na Apresentagio, em toda a obra, adotou-se o uso do termo ensinoaprendi-
zagem apresentado em “Educacéo, Cultura e Sociedade: didlogos interdisciplinares’ também
editado pela Editora Brasil Multicultural, em 2017.
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Entre as principais causas para o fraco desempenho dos estudantes brasi-
leiros na drea de Ciéncias pode-se listar, recorrendo a Schnetzler (1981), Mo-
reira e Silva (1995) e Chassot (1996), o ingresso tardio na escola, a interrupgio
dos estudos, a evasio escolar, o descumprimento de aspectos das leis relativas
a educacdo de jovens e adultos (além das criangas também), a formacéo e o
aproveitamento inadequado dos professores da educacio basica, a alta rotativi-
dade desses docentes nas institui¢des escolares publicas (CARIA, 2000) e o erro
historico de deixar em segundo plano o ensino de Ciéncias (CHASSOT, 1996).

Por sua vez, nos livros didaticos ocorre exclusio em diversos graus e, em
contrapartida, as avaliagdes que apenas se preocupam em medir uma pseu-
docapacidade, ou habilidade de memoriza¢io com prazos estipulados frente
a um programa pré-determinado, fazem com que sejam muitos os estudantes
com pouco interesse, pois tal fragmentagdo ou desconexdo chega a ser uma
forma de violéncia e o desinteresse deles, uma reacio natural por se sentirem
inadequados, inadaptados e chegando até a agredir professores (LOPES, 2007).

Entéo, envolver o cidaddo com cultura e iniciativa cientificas é passo de-
cisivo para o avango da ciéncia e da tecnologia no pais e pode até servir de
subsidios para propostas e para decisdes de politicas publicas no futuro, ele-
vando, do ponto de vista cientifico-tecnolégico, o investimento em Ciéncias e,
simultaneamente, causas e consequéncias de desenvolvimento. Ndo por aca-
so, segundo Andrade, Esteves e Neto (2009), as nagdes industrialmente mais
avancadas e com melhores indices de desenvolvimento humano (IDH) sdo
também aquelas que investem mais em educagio e no setor cientifico.

Porém, os investimentos nido devem ser apenas na formag¢do de novos
cientistas, mesmo que isso também seja importante, mas sim no estabeleci-
mento de uma cultura cientifica desde o inicio da formagao do cidaddo, nos
primeiros anos escolares (CHASSOT, 2000; BOTTECHIA, 2014). Isso porque,
nas Ciéncias em geral, ndo se depende unicamente de um talento individual.
E preciso que haja toda uma cultura para o desenvolvimento das propensdes
cientificas (BOTTECHIA, 2014).

Ensino de Ciéncias e Cultura Cientifica

Cultura, no 4mbito da cultura cientifica, refere-se ao conjunto de conhe-
cimentos que propiciam ao individuo a autonomia para que nio seja um
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qualquer, tal qual um sujeito manobravel que nao saiba se posicionar frente
as necessidades de participar em processos de tomadas de decisdo com liber-
dade (BOTTECHIA, 2014).

E importante compreender-se esta liberdade pelo conhecimento, na pers-
pectiva de Freire (1982), como uma libertacdo que a educagio proporciona
porque, independente do passar dos tempos apds a vida escolar, ela continua
a reverberar em cada um como cidadania, e ainda, tal qual uma cultura, pode
continuar a ser cultivada. A cultura cientifica também pode ser aprimorada
devido a um empreendedorismo que pode se desenvolver em uma educagdo
libertadora (BOTTECHIA, 2014).

Para tanto, é fundamental a acdo pedagdgica docente, contudo sdao muitas
as queixas em relagdo a indisciplina de estudantes, o que torna grande o desa-
fio em lidar com esse tipo de comportamento. E, se a indisciplina é um com-
portamento avesso a ordem escolar, adotar uma nova postura docente pode
ser imperativo nesses tempos (CHASSOT, 1995).

Tempos esses em que surgiram algumas novidades (pode-se considerar os
ultimos 100 anos), tal como as nuvens eletronicas que ndo conheciamos ha 5
anos; o pendrive, que surgiu ha quase 10 anos; ha cerca de 20 anos ndo sabia-
mos o que era um CD ou um aparelho celular; e o surgimento dos primeiros
veiculos (avido, automoveis), que data de cerca de 100 anos. Segundo Chassot
(1995), a tltima grande invengédo da Ciéncia foi o Raio Laser em 1963, e ainda
defende que a maioria dos inventos subsequentes, como o fax, celular, note-
book, CD, DVD, MP4, a internet, sdo inovagdes a partir de aperfeicoamentos
daquilo que ja havia sido inventado anteriormente, possibilitando uma hiper-
conectividade que nos faz cada vez mais cidaddos publicos e invadidos em
nossas privacidades (Youtube®, Facebook®, Twitter®, Whatsapp®, selfies, Insta-
gram®, entre outros).

Em relagdo a escola, no entanto, mesmo com uma velocidade de mu-
dancas mais sutil, ha 10 anos ela ainda era o centro irradiador do conheci-
mento, mas hoje ela é assolada pela hiperconectividade e pelas informagoes
obtidas. Nessa linha de pensamento, mais do que nunca ha uma necessidade
premente de humaniza¢do do ensino da Quimica, mas sem desprezar o que
ndo ¢ humano. Ao contrdrio, equilibrar a constante tensao entre essas forcas,
esse poder que representa a sociedade; a forca da ciéncia, dos seus saberes;
e a da tecnologia pujante de hoje, é algo que o homem pds-moderno precisa
comegar a equacionar.
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Dos Santos (2009) pontua que “a sociedade humana vive imersa na cul-
tura” (DOS SANTOS, 2009, p. 530), o que representa a realidade criada pela
humanidade e o que a distingue, seja porque constitui um patriménio infor-
macional, seja por exprimir-se por diferentes formas culturais.

Avangando a partir de Santos e Schnetzler (1997) e Santos (2002, 2008), as
aulas de ciéncias, em especial de Quimica, passariam a ter sua identidade pré-
pria reconhecida nio apenas por seus simbolos (quimicos), mas também pelas
representagdes (modelos) e linguagem cientificas articuladas as relacdes de
Ciéncia-Tecnologia-Sociedade-Ambiente (CTSA), que carregam concepgdes
renovadas de valores e de procedimentos que precisam ser incorporados em
uma reflexdo sobre cultura, visto que, na cotidianidade dos cidadéos, saberes
de diversas naturezas articulam-se, conjuminam com os conhecimentos cien-
tificos e, por essa complexidade, precisam estar presentes nas aulas de Quimi-
ca da Educacéo Bésica.

Assim, ndo basta ensinar conteudos curriculares, é preciso instigar a curio-
sidade nos estudantes, pois o conhecimento hoje esta disseminado em vérios
espacos, principalmente nos veiculos de comunicagdo e por isso é necessario
aproveitar todos os recursos tecnologicos de hoje a fim de proporcionar os
melhores resultados cientificos possiveis.

Nesse sentido, a Cultura Cientifica pode desenvolver a capacidade nio
apenas de se refletir e de se analisar com ética o desenvolvimento cientifico,
mas também contribuir com um melhor entendimento do “senso comum”. De
Sousa Santos (2001) alerta que, isolado, esse “senso comum” é conservador
e pode ser autoritario. No entanto, ao conjuminar-se com o conhecimento
cientifico, pode “dialogar com outras formas de conhecimento, deixando-se
penetrar por elas” (SOUSA SANTOS, 2001, p. 55).

No entanto, pode-se dizer que a auséncia desse didlogo interdisciplinar na
escola ndo prepara nem para o enfrentamento de conflitos internos, nem para
aqueles proprios da contemporaneidade e, estagnada no tempo, conserva al-
gumas das caracteristicas fabris denunciadas por Toffler (1985) e Fino (2000 e
2001), que mostra a evolucdo sob as perspectivas do “homem industrial” e da
passagem do paradigma industrial para o pés-industrial e,

[...] apesar de toda essa retdrica a respeito do futu-
ro, nossas escolas olham para trds, para um siste-
ma agonizante, em vez de olhar para a frente, para
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a nova sociedade emergente. Suas vastas energias
sdo aplicadas no preparo do Homem Industrial -
pessoas instrumentadas para a sobrevivéncia num
sistema que tera morrido antes delas. Para ajudar a
evitar o choque do futuro, (...) devemos buscar nos-
sos objetivos e métodos no futuro e ndo no passado
(TOFFLER, 1985, p. 321).

A escola de hoje podera contribuir para a supera¢do do abismo cultural
denunciado no final da década de 1950 por Snow (1995) e que traz graves
consequéncias educacionais, por ser um dos principais entraves para a solu¢ao
dos problemas da escola, mas entdo, que metodologia usar?

Conhecimentos sociocientificos e a EJA

Para essa pergunta sobre qual a metodologia mais adequada, néo existe
uma resposta unica e existe sim a probabilidade de ndo se chegar a uma res-
posta definitiva possivel, mas sim, de continuar buscando. E nessa busca, in-
clusive tecnoldgica, é necessario revolucionar-se, reconstruir-se e influenciar
na reconstru¢io da comunidade a partir da Cultura Cientifica, a fim de ndo
perder estudantes que desistem ante o desafio de superarem a si proprios, es-
tudando e apreendendo conceitos cientificos, desvelando e superando uma
critica social meramente teérica. A consciéncia critica concretiza um conheci-
mento voltado para as relagdes sociais e as reflexdes ambientais, politicas, eco-
ndmicas e morais, e esses aspectos sdo classificados por Santos (2002) como
aspectos sociocientificos por permitirem ao ser humano construir a si mesmo
e o seu mundo e, de forma livre e auténoma, consolidar posicoes cientificas,
culturais, politicas e econdmicas.

Assim, refletindo sobre o que se estuda em Ciéncias e, em especial, os ma-
teriais da natureza de modo sustentavel, Da Silva (1993) e Chassot (2000) de-
fendiam que os estudantes precisavam conhecer, por exemplo, as tarefas dos
quimicos para entenderem por que se estudava Quimica, e pode-se dizer o
mesmo em relacdo aos biélogos e aos fisicos.

Com a atual globaliza¢io, entdo, ndo hd como se isolar do conhecimento,
ou ndo o buscar e até mesmo nega-lo. Em Bottechia (2005) consta que possi-
velmente o professor de Quimica da educagido basica é o tinico profissional da
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Quimica com que a maioria da populagio terd contato e, para se considerar
importante desenvolver processos de extracido e purificacdo de substincias a
partir de materiais existentes em abundancia na natureza, ou seja, isolar as
substincias existentes e necessarias em grande quantidade, como, por exem-
plo, o gas oxigénio ou o sal de cozinha, é preciso saber que realizar essas agdes
com responsabilidade ambiental é apenas a primeira tarefa importante do qui-
mico, entre cinco apresentadas em Bottechia (2005),

[...] a segunda tarefa importante é o aumento das
quantidades de materiais existentes na natureza em
pequenas quantidades, porém muito necessarios
como os que servem de medicamentos e que preci-
sam ser sintetizados para atender sustentavelmente a
humanidade. A terceira é reunir, selecionar substan-
cias para preparar novos materiais de interesse que
sdo aqueles que ndo existem na natureza, mas preci-
sam ser sintetizados como o ago ou os detergentes do
tipo lava-louga, por exemplo, mas que tenham seus
efeitos globais conhecidos e controlados. E, a quar-
ta tarefa, é realizar as transformagdes essenciais para
desenvolver tecnologias aplicadas a novos materiais
como os polimeros (poliéster, nylon, PET, PVC), por
exemplo, ou seja, sintetizar substancias e materiais
que ndo existem naturalmente, mas que sdo impor-
tantes e que nio desequilibrem a natureza (...) a ta-
refa mais essencial aos professores de Quimica talvez
seja empreender agdes para que esses estudantes se
apropriem deste conjunto de informagdes dispo-
niveis ndo s6 para utilizar autonomamente quando
for preciso, mas, também, para que possa expandi-
-los empreendedoristicamente com acréscimos pos-
teriores, organicamente interligados e consolidados
(BOTTECHIA, 2005, p. 87-89).

Talvez a falta de envolvimento dos estudantes, de forma geral, com o es-
tudo, outra queixa que se ouve dos professores em todos os niveis da escola-
rizagdo basica e mesmo nos primeiros semestres da educagdo superior, possa
explicar o relativo fracasso da educacio brasileira no que diz respeito ao ensi-
nar e aprender Ciéncias (MALDANER, 2008, p. 561).

Lapassade (1968) recoloca a discussdo sobre a temdtica “juventude” no
contexto em que vivia (final da década de 1960, Franca) e apresenta um jovem
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na perspectiva de inadaptagdo a vida coletiva e as necessarias condi¢oes de
existéncia na vida adulta. Aquele cendrio de inadapta¢do da juventude nio
¢ muito diferente do que ocorre no Brasil de hoje. Manifestagoes de “crise
da juventude” sio um fenémeno social em suas expressoes, significagoes e
consequéncias, portanto tém carater questionador, destruidor de instituigoes,
da ordem estabelecida, porque elas se “instituem” em um mundo que, para o
jovem, nio reflete suas expectativas de vida.

Para esse autor, os estudantes trazem ainda evidéncias sobre um conflito
com a autoridade docente, uma revolta adolescente. Enquanto um operario jo-
vem se revolta contra a autoridade patronal, uma rebeldia diferente ocorre com
o0 jovem burgués que se rebela contra a familia e, se a presenga e/ou a pressao
do adulto é intensa, pressionando o jovem, desenvolve uma revolta interna que
até pode ndo se revelar em familia, mas o fard na escola (LAPASSADE, 1968).

O autor explica que, mesmo o jovem que se revolta com a autoridade da
institui¢ao familiar, se organiza e evidencia seu modo rebelde de sentir e viver
a sociedade no ambiente de estudo. Assim, ele recomenda que nio se entenda
esse movimento como sendo de uma minoria, isolado ou restrito a alguns
jovens, mas sim que se questionem os objetivos de teses definitivas sobre o
comportamento dos jovens.

Enfim, Lapassade (1968) explica que a contestagdo dos jovens & sua manei-
ra, na sociedade moderna, se da porque lhes ¢ exigida subserviéncia ao mun-
do adulto e, de certa forma, o mesmo ocorre nas salas de aula. Ali eles também
ndo aceitam ser submissos para construir realidades amorfas e sem significa-
dos em que terdo que viver, apropriando-se de conhecimentos descontextuali-
zados para atingir bons resultados em exames (BOTTECHIA, 2014).

Ao contrério, essa autora defende que uma cultura construida na educa-
¢do basica permitiria a superagao da falta de significado, da descontextualiza-
¢do e contribuiria para a elucidagdo de uma antiga discussao sobre a dicoto-
mia entre as fun¢des do ensino médio (para o preparo de uma continuidade
no ensino superior ou exclusivamente para o término dos estudos bésicos e
seguimento de uma vida profissional).

Importa refletir sobre tal dicotomia, porque dela advém limitacdes em-
pregadas para justificar um estudo de Ciéncias engessado ou em conteudo dos
programas tradicionais de vestibulares, classificado por Freire (1987) como
uma Educa¢do Bancaria; e/ou em metodologias repetitivas e mecanicistas
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para abordagem desses conteudos que, na realidade, deveriam ser trabalha-
dos como questdes caracteristicas de uma cultura sociocientifica, instigando a
acdo em sala de aula (BOTTECHIA, 2014).

A Experiment-Acdo em aulas das Ciéncias

Ao contrario de esperar que os estudantes demonstrem interesse por um
curriculo episddico, no qual a distribuicao e ordenagdo dos contetdos frag-
mentam o desenvolvimento humano em varias areas, Makiguti (1944: 1995)
acredita no sucesso da educagdo, pois sempre enfoca a “(...) questdo funda-
mental da felicidade humana, em uma perspectiva global de criagao de valo-
res” (MAKIGUCH]I, 1947: 2002, p. 72).

A agdo e o pensamento estdo ligados. Fazendo agir,
favorecemos o desenvolvimento e o exercicio do
pensamento. Por outro lado, um pensamento firme
e solido dirige melhor a agdo, tornando-a mais eficaz
(LIBANEO, 2005, p. 158).

A proposta de Makiguti (1947: 2002) considerava que, a partir do estudan-
te Responder esa cuestion no es facil si consideramos que las reformas edu-
cativas emprendidas deben conciliar la educacién en valores y para la ciuda-
dania con otros parametros comoe de suas relagdes com a sociedade, estdo a
base da praxis docente com enfrentamento de criticas sobre as questoes éticas
e de valor. Para tanto, é natural que o docente precise de pleno dominio dos
conhecimentos especificos a sua disciplina, bem como da pratica pedagdgica,
mas nao para um trabalho tedrico, pois a investigacdo, a pesquisa, as aulas em
si devem ser voltadas para a prética, para a experiment-Agao.

Ela favorece a criacdo de meios para romper com a inércia da aprendiza-
gem das Ciéncias com projetos atitudinais repletos de experimentos, questio-
namentos e de tecnologias. Deseja-se, com isso, a criagio de movimentos que
despertem, segundo Ikeda e Henderson (2005),

[...] a espiritualidade de cada individuo e que se
empenhe[m] em dar poderes as pessoas — um mo-
vimento feito pelas pessoas e para as pessoas — pode
tornar-se a forca motriz da verdadeira reforma do
mundo (IKEDA; HENDERSON, 2005, p. 215).
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Por sua vez, esse periodo na escola é a melhor ocasido para se construirem
as bases do processo de enculturacéo, pois nela a maioria da populagio tera a
oportunidade de se relacionar com um(a) profissional das Ciéncias, que po-
dera ensinar e langar mao de toda uma cultura comum, presente em tudo que
o estudante ja conhece.

E como uma porta ou janela de entrada para um “laboratério”, que nem
toda escola tem, mas que pode ser também o trabalho, o jardim, a loja de teci-
dos, o mercado, a barraca de frutas ou de artesanato, o refrigerante, o terreno
invadido, a casa, o parque, a tecnologia, o dnibus, enfim, o que o estudante
conhecer e o professor adequar, pois, na medida em que a ciéncia explica o
mundo e as coisas que nele estdo, é s6 escolher o melhor “laboratério de ensi-
no” para o que se quer desenvolver (BOTTECHIA, 2014).

Se a base do conhecimento cientifico se relaciona as observac¢des de feno-
menos, as associacdes entre os fendmenos observados e teorias explicativas
precisam ser realizadas. Para tanto, Santos (1997) elucidou que ndo se pode
falar nas Ciéncias sem falar em viver a experiéncia, tanto que ele destaca ser
“dos mais complexos problemas de compreensdo do mundo contemporaneo a
articulagdo entre o global e o local (...)” (p. 175). Isso significa que o desenvol-
vimento da experiment-A¢do em aulas de Ciéncias (o local) pode contribuir
para que os estudantes realizem leituras de mundo (o global) por meio de
associacoes intelectivas entre os fendmenos e as teorias (BOTTECHIA, 2014).

Nesse sentido, a autora considera incluir a experiment-A¢do como fator
necessario para o entendimento das Ciéncias, pois foi por meio da experi-
ment-Agdo que ela se sistematizou, como observado na histéria da origem
do método cientifico e de sua aplicagdo em Educagdo, numa perspectiva
formativa.

Para tanto, podem ser utilizados experimentos que proponham aos estu-
dantes a busca de possibilidades, de alternativas, eliminando varidveis sem
significados para resolver problemas e, assim, construindo seu conhecimen-
to. Segundo Bottechia (2014), a Cultura Cientifica pode fazer parte dos ins-
trumentos dos estudantes ao realizar suas leituras de mundo tanto quanto as
habilidades cognitivas consideradas superiores e que Bloom (1973) reuniu
em sua conhecida taxonomia. Partindo da memorizacio, o autor representa a
mais basica das habilidades, pois requer apenas que o estudante lembre e re-
produza com exatiddo alguma informacio que lhe tenha sido dada - seja essa
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um simbolo, uma férmula, uma equagdo, um procedimento, uma regra de
nomenclatura ou uma teoria — por agdes como “citar, definir, escrever, identi-
ficar, listar, nomear, rotular” na citada obra.

A préxima habilidade, a compreensio, requer que o estudante aprenda o
significado de um contetido entendendo fatos e principios, exemplificando,
interpretando ou convertendo materiais de um formato a outro. Por exemplo:
de verbal para visual, de verbal para quimico, de ambos para o cientifico, es-
timando as consequéncias e justificando métodos e procedimentos em inter-
relacdes ou leituras, com seu mundo. Essas habilidades seriam representadas
por agdes como “descrever, estender, explicar, ilustrar, parafrasear, reescrever,
resumir’.

Na escala desse autor, a proxima habilidade é a aplicacdo, que requer que
o estudante transfira conceitos ou abstragées aprendidos para resolver pro-
blemas ou situa¢des novas, ou seja, em suas leituras de mundo, eles poderiam
aplicar a teoria e ter condigdes de utilizar na pratica o conhecimento quimico
aprendido nas aulas com ag¢des como “aplicar, construir, demonstrar, empre-
gar, resolver, usar”.

Seguindo essa hierarquia de Bloom (1973) sobre competéncias do dominio
cognitivo, consideramos a préxima habilidade como um estagio fundamental
para a educagio cientifica, uma vez que propicia a construc¢do das ciéncias.
E a andlise, que requer que o estudante separe a informagdo em elementos
componentes — e estabeleca relacdes entre as partes, utilizando agdes como:
“analisar, apontar, categorizar, comparar, constatar, detalhar, diferenciar, dis-
tinguir, relacionar”.

As penultimas habilidades: sintese e criacdo requerem que o estudante reu-
na elementos da informagdo — bem como faga abstragdes e generalizagdes — a
fim de criar algo novo com a¢des como “comparar, criar, desenvolver, elaborar,
formular, inventar, planejar, predizer, produzir”. Isso contribui para a amplia-
¢d0 dos conhecimentos da humanidade e, no caso dos cientificos, permite o
desenvolvimento das ciéncias como um construto humano.

E finalmente a tltima e mais complexa das habilidades cognitivas superio-
res, a de avaliacdo. Essa habilidade requer do estudante a confrontagdo de da-
dos, informagdes, teorias e produtos, com um ou mais critérios de julgamento,
por meio de agdes como “avaliar, criticar, decidir, defender, julgar, justificar,
recomendar”. Exercer essas agdes com dominio é uma competéncia cognitiva
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superior, desejavel de ser desenvolvida nos estudantes enquanto cidadaos éti-
cos, criticos e participativos (BOTTECHIA, 2014).

Essa perspectiva também desmitifica as Ciéncias e, quando ele percebe que
estdo presentes em sua casa, na natureza, em seu corpo, enfim, na vida, mes-
mo que por meio dos experimentos com materiais de baixo custo, acessiveis
e faceis de encontrar, os estudantes podem interagir e aprender as praticas de
ensino, uma vez que a experiment-Ac¢io poderia também ser utilizada para
aproximar o estudante dos conhecimentos cientificos.

Para que ocorra efetivamente a aprendizagem, ndo se pode ignorar o arca-
bougo cultural do estudante e todo o conjunto de no¢des espontaneas que ele
carrega ao se deparar com o ensino formal na escola, o que justifica falar em
Letramento Quimico.

O fisico Kuhn (1989) chama de revolugdes cientificas as alteragdes desses
paradigmas, que seriam, em tltima analise, os episddios que levam uma de-
terminada comunidade a rejeitar as regras e os padrdes antes aceitos em favor
de outros, incompativeis com aqueles; e utiliza-se da avaliacdo e da andlise da
construgdo das teorias para exemplificar suas duas ideias basicas, sintetizadas
no conhecimento transformador. Essa transformagdo tem um fundamento
histérico e social.

Qualquer nova interpretagdo da natureza, seja ela uma descoberta ou uma
teoria, aparece inicialmente na mente de um ou de mais individuos. Segun-
do o autor, sdo eles os primeiros a aprender a ver as ciéncias e o mundo de
uma nova maneira. Sua habilidade para fazer essa transicdo é facilitada por
duas circunstancias estranhas & maioria dos membros que néo transitam pela
linguagem propria. Invariavelmente, entre os membros da comunidade, a
atencdo ficou centrada em problemas provocadores de crises. Ele defende que
mentes jovens precisam continuar a existir porque os “tdo jovens ou tdo novos
na drea em crise, que a pratica cientifica comprometeu-os menos profunda-
mente que seus contemporaneos a concep¢ao de mundo e de regras estabele-
cidas pelo velho paradigma” (KUHN, 1989, p. 183-184), por isso devem ter
espaco para se desenvolverem habitual e constantemente.

Os professores também podem ampliar as possibilidades, como ensina
Demo (1999 e 2002), de investigar, ponderar, dialogar sobre o inicio de um
abismo, seu desenvolvimento e sobre como evitd-lo com alternativas de ensi-
no. Nesse contexto, concordam Sacristan (2000) e outros autores, como Hess
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(1997) e Sousa Santos (2001), em busca de solugdes para mudar esse cendrio e
conferir maior significado as atividades dos estudantes, pois

[...] nos planos escritos dos professores [planejamen-
to das aulas], o elemento que mais se destacava quan-
to a extensdo que abrangia eram os contetdos, se-
guido das atividades metodolégicas (...) e ainda que
o conteudo seja o elemento pelo qual os professores
costumam comegar a realizar os planos docentes ou
programagoes, eram as atividades que iam ser reali-
zadas pelos alunos que mais interessavam (SACRIS-
TAN, 2000, p. 253, com adaptagdes).

Por inovar, ja se viu que nio se considera apenas a introducdo de medidas
novas, a fim de reformar uma minima parte do todo que ja existe aqui ou ali,
sob a alegacdo de que a atualizagio é para modernizar, porém, se se continua
inexoravelmente como estd e sem rupturas paradigmaticas, na realidade, em
nada se inovou.

Para ndo terminar...

Silva (2003) considera a educagdo como uma pratica social, um ato de in-
tervengdo no mundo especifico da condigdo humana. Um fendémeno abran-
gente, pois ocorre no 4mbito escolar e, como destaca a autora, por meio de
conhecimentos de naturezas diversas, também se apresenta como dimensio
humana, técnica e politico-social, articuladas entre si. Assim, em uma visdo
de concepg¢io educacional para a cidadania, o processo escolar deveria refle-
tir sobre valores predominantes da sociedade tecnoldgica em decorréncia de
uma formagao embasada nos valores do movimento CTSA, que ha tempos
ja vem sendo defendida por estudiosos da area de Educagdo Quimica, como
Santos e Schnetzler (1997), Chassot (2000), Santos (2002, 2007, 2008).

Dessa forma, o estudante, na condigdo de individuo, aprende a relacionar
os contetidos estudados, experimentados, vividos na escola com os momentos
vivenciados fora dela, uma vez que, articulados com os saberes, consolidarao
os cidadaos dos “dois mundos”, de Snow (1995).

Para tanto, modificagdes nas politicas educacionais, nas estruturas que ali-
cercam as aulas na pratica e na teoria, embasadas e fundamentadas, podem
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gerar esforcos para desenvolver a educagio interdisciplinarmente, de forma
consistente. Ndo impor a informagio ao estudante, mas sim lhe fornecer um
conjunto de informagdes disponiveis, ndo s para utiliza-las quando for pre-
ciso, mas também para que possa expandi-los com acréscimos posteriores,
organicamente interligados e consolidados, contextualizados, ressignificados,
enfim, experimentados em sua vida.

Isso porque o foco de ensino deixa de ser o conteudo isolado e volta-se
para o estudante e para seu exercicio de cidadania com a autonomia que o
aprender permite. O compromisso passa a ser com a aprendizagem e nio ape-
nas com o ensino representado por “vencer o conteudo’, por exemplo.

Esse enfoque, comparado ao de felicidade, defendido por Makiguti (1947:
2002), pode permear as aulas das ciéncias o mais possivel, juntamente a felici-
dade, e ndo com um sentimento apenas de “ter” alcancado a média ou de “ter”
sido aprovado. Esse pode vir a ser um caminho de enfrentamento dos dissa-
bores e dos desafios da vida, que, no caso do ensino, nem sempre s3o novos.

Entéo, recorrendo a Auler e Delizoicov (2001), deve-se preferir a perspec-
tiva ampliada no percurso da Educagio, uma vez que a praxis docente forta-
lecida e empoderada é capaz de, por meio dessa forma de encarar as ideias
a priori que existiam, avancar para uma forma a posteriori, que considera os
saberes dos estudantes para pesquisar temas sociocientificos e descobrir as
inter-relagdes com seu mundo. Entretanto, ndo é essa a realidade vivenciada
por muitos dos professores, pois muitas sdo as situagdes que ocorrem com 0s
estudantes e acabam por afasta-los da escola.

Se entendermos essas situagdes por representacdes acerca da realidade no
senso comum, de caracteristicas imprecisas, em que o factual e o ideoldgico se
confundem, mas que, mesmo assim, sdo partilhadas por um grande nimero
de pessoas, podemos compreender por que a auséncia de questionamento,
confusio entre fatos e opinides, falsas evidéncias (ainda que fundadas no tra-
balho empirico), e, evidentemente, o senso comum, podem ser consideradas
dificuldades na construcéo do espirito cientifico em qualquer cultura.

Tanto que muitos professores acreditam ndo haver revolugio real possivel,
isso por que tanto ocorre de alguns estudantes ainda estarem muito apegados
aideia que “o professor é a fonte do saber”, “¢ quem possui o conhecimento”, “o
professor vai transmitir todo o seu conhecimento”, quanto ocorre de professo-
res ndo refletirem sobre sua parte na crise educacional.
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Para as ciéncias, o entendimento de qualquer verdade tem uma exigéncia:
arazdo. Portanto, ndo se trata de crenca ou fé nessas verdades, como acontece,
por exemplo, com as lentes das religides, dos mitos, dos pensamentos magicos
e até do proprio senso comum. Se a ideia é o desenvolvimento de geragdes
que, com seus conhecimentos cientificos, ajam sustentavelmente em socie-
dade, utilizando as tecnologias e contribuindo com o ambiente, o desenvolvi-
mento das habilidades cognitivas é fundamental.

Sendo assim, as ciéncias sdo ferramentas tteis para entender o mundo
contemporaneo e ser alfabetizado e letrado nas Ciéncias ¢ saber fazer uso des-
sa ferramenta de modo muito especial e “ao empregar o termo letramento,
busca-se enfatizar a fun¢io social da educacdo cientifica contrapondo-se ao
restrito significado de alfabetizag¢do escolar” (SANTOS, 2007, p. 479).

Pode-se constatar que o conhecimento sobre o processo do ensinoapren-
dizagem constituiu-se em conhecimento que pode transformar fundamental-
mente a forma de encarar o ensino como uma ldégica histérico-critico-social, e
o carater investigador das Ciéncias deve ser aproveitado para que o estudante
desenvolva sua critica a cultura popular, pois a importincia da experimenta-
-Acio para o desenvolvimento da cidadania estd na caracterizagio de seu pa-
pel investigativo, de sua func¢do pedagdgica em auxiliar o estudante na com-
preensio dos fendmenos cientificos do seu dia a dia (BOTTECHIA, 2014).

Sendo assim, as ciéncias ndo podem ser vistas de uma maneira isolada,
mas deve-se inovar e ensinar de modo a desenvolver cidadania como talento
basico, que caracteriza uma formacdo de valores e cultura sem substituir a
que ja existia, mas sim, conjuminando, apropriando-se de uma nova cultura,
enculturando (BOTTECHIA; SANTOS, 2008) sem deixar de lado a cultura
original daquele estudante.
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Ressignificando o processo de letramento na EJA:
quando ler ¢ fazer sentido

Ormezinda Maria Ribeiro



O papel da Educagio é extrair o melhor dos estudantes e
nutrir a forca deles, promovendo assim o crescimento de
cada um (IKEDA, 2017, p. 198").

Ensinar a ler é produzir esse deixar escrever, a possibi-
lidade de novas palavras, de palavras ndo pré escritas.
Porque deixar escrever ndo é apenas permitir escrever,
dar permissdo para escrever, mas estender e alargar o que
pode ser escrito, prolongar o escrevivel. A leitura torna-se
assim, no escrever, uma tarefa aberta, na qual os textos
lidos sao despedacados, recortados, citados, incitados,
e excitados, traidos e transpostos, entremesclados com
outras letras, com outras palavras. Os textos sdo entre-
meados com outros textos. Por isso, o didlogo da leitura
tem a forma de um tecido que constantemente se destece
e se tece de novo, isso é, de um texto multiplo e infinito
(LARROSA, 2000, p. 145).

Para inicio de conversa...

Nossa abordagem, neste texto, estd especialmente voltada para a reflexao so-
bre as questdes que envolvem as praticas sociais da leitura e a compreensdo dos
significados sociais que subjazem a essas praticas e como a escola pode medié-la,
por meio de agdes pedagdgicas na Educagdo de Jovens e Adultos-EJA, de forma
a articular o cotidiano do estudante com as praticas escolares a fim de que essas
sejam alavancas para as praticas sociais.

Sem a pretensio de passar modelos ou acrescentar teorias, objetivamos apenas
suscitar uma reflexdo sobre um aspecto tdo simples e por vezes negligenciado na
elaboragao de projetos e propostas educativas que alcancem a EJA: a perspectiva
de uma aprendizagem significativa.

1. Cf. apresentacdo da obra (p. 11), trata-se de citacdo de Daisaku Ikeda, extraida de Educagio Soka,
da editora Brasil Seikyo, em Sao Paulo, de 2017.
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Para tal, reportamo-nos aos sete passos apresentados por Santos (2008)
para que ocorra uma aprendizagem significativa. Esse autor, por sua vez,
apoia-se em Ausubel (1965) quando afirma serem necessarias, ainda, duas
condi¢des para uma aprendizagem significativa: primeiro o aluno precisa ter
uma disposi¢do para aprender e, segundo, o conteudo a ser aprendido deve
potencialmente ser significativo.

A aprendizagem significativa dé-se por intermédio de sete passos da (re)
construgdo do conhecimento: 1-sentir; 2-perceber; 3- compreender; 4-defi-
nir; 5-argumentar; 6-discutir; e 7-transformar (SANTOS, 2008, p. 2).

Considerando que toda aprendizagem parte de um significado contextual
e emocional, o primeiro passo- o sentir- leva ao segundo- o perceber, uma
vez que, ap0s a contextualiza¢do do objeto de estudo, o educando precisa per-
ceber caracteristicas especificas do que estd sendo estudado para chegar ao
terceiro passo- o compreender - quando se da a construgio do conceito, o que
garante a possibilidade de utilizacdo do conhecimento em diversos contextos.
Na sequéncia, o quarto passo- o definir - equivale ao esclarecimento do con-
ceito, quando o estudante consegue traduzir o conceito com suas palavras, de
forma que esse conceito lhe seja claro. Apos definir, sera preciso relacionar
logicamente vérios conceitos, assim, o quinto passo - o0 argumentar - ocorre
por meio do texto falado, escrito, verbal e ndo verbal. No sexto passo - o dis-
cutir - o aluno deve formular uma cadeia de raciocinio empregando a argu-
mentagdo. O sétimo e ultimo passo - o transformar - trata-se da construgao
do conhecimento, quando conceitos abstratos ou imateriais sdo traduzidos na
forma de elementos catalisadores de transformagao, tendo em vista que a fi-
nalidade precipua da aprendizagem significativa ¢ a intervengéo da realidade.
Sem esse propdsito, qualquer aprendizagem serd indcua.

Seguindo esses passos, de acordo com Santos (2008), a aprendizagem se
tornara significativa, posto que interferira de forma ativa na realidade do su-
jeito ao promover transformagdes no seu cotidiano e a ressiginificacdo de con-
ceitos experienciados.

Podemos entender entdo que a aprendizagem se torna significativa a me-
dida que novos conceitos sdo incorporados as estruturas de conhecimento
de um estudante, ao tempo em que adquire significado a partir da relagao
do conhecimento prévio, parte de suas estruturas mentais. Moreira e Masini
(1982), de acordo com a teoria de Ausubel (1965; 1968), acrescentam que o
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estudante ndo pode ser um receptor passivo, assim, para que a aprendizagem
seja significativa, deve construir, estabelecendo os alicerces de seu proprio co-
nhecimento. E isso se d4 na conjugac¢do de conceitos a partir de uma base de
conhecimentos prévios na interacdo com novos conhecimentos.

Acrescentamos aos sete passos de Santos (2008), corroborando as condi-
¢des apresentadas por Ausubel (1965) e por Moreira e Masini (1982), a me-
tafora empregada por Adélia Prado “Néo quero faca, nem queijo, eu quero é
fome”, destacando que essa fome, sobre a qual nos fala a poetisa mineira, ha
que ser estimulada pelo professor, posto que dela nasce o desejo de saber, com
sabor, pois entendemos que, para que o estudante se descubra sendo o sujeito
pleno de seu préprio conhecimento, terd que sentir fome e sede de conhecer.
Nesse enfoque, tracamos uma analogia, destacando que

O metabolismo do corpo faminto e o desejo de sa-
ciedade sdo semelhantes ao desejo de conhecer. As
dinamicas do instinto basico de sobrevivéncia e a do
conhecimento estdo interligadas; fazem parte de um
mesmo processo, pois os sistemas de interligacdes,
de interagdes, de intercomunicag¢des e de integracdes
complexas com o proprio ambiente de que somos
ndo sdo apenas partes, mas eixos, feixes de relacio-
namentos, de significacbes que compdem um todo
organizado (RIBEIRO, 2013, p. 64).

Ler o mundo...

O objetivo da escola, na Educagdo de Jovens e Adultos, é ensinar e de-
senvolver as praticas de letramento socialmente valorizadas. Observa-se, no
entanto, a desvalorizacdo e a distdncia imposta aos conhecimentos advindos
da educagdo informal, ou seja, das préticas de letramento de que os jovens e
adultos ndo-escolarizados participam em seu cotidiano.

Assim, necessdrio se faz compreender que o processo de alfabetizacio com
sua especificidade esta imbricado no processo de letramento e que comporta,
além da aprendizagem do cddigo, a aprendizagem da palavra escrita, que é
carregada de significados, pois estd relacionada a uma pratica social da leitura.

Nesse sentido, nossa percepc¢io acerca do processo de letramento encon-
tra-se em consonancia com a perspectiva alfabetizadora proposta por Freire
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(1990), quando afirma que o ato de aprender a ler e a escrever é, antes de tudo,
aprender a ler o mundo, a compreender o seu contexto e modifica-lo.

Letramento é um estado, uma condigdo, um processo de quem se envolve
nas numerosas e variadas praticas sociais da leitura e da escrita; é o estado
ou condi¢do de quem interage com diversos géneros e tipos de leitura e de
escrita, com as diferentes fun¢des que a leitura e a escrita desempenham em
nossa vida e em processo de aquisicdo de conhecimentos por meio da leitura
e da escrita.

“A leitura do mundo precede a leitura da palavra’, ji dizia Paulo Freire
(1990), dai que a posterior leitura dessa nao possa prescindir a continuidade
da leitura daquele; linguagem e realidade prendem-se dinamicamente.

A compreensido do texto a ser alcancada por sua leitura critica implica a
percepcdo das relagdes entre o texto e o contexto e, mais do que isso, impli-
ca uma vivéncia efetiva na qual todos os sentidos sdo estimulados, agugados,
buscados no bat da memoria, fazendo com que as experiéncias mais remotas
venham a tona e a partir de uma compreenséo critica da importincia do ato
de ler, como um bumerangue retorna ao alvo para constituir o leitor e o pro-
vocador de leituras.

Magda Soares (2003, p. 8) observa que, na producdo académica brasileira,
alfabetizagdo e letramento estio quase sempre associados. Em seus estudos,
ela cita o trabalho de Leda Verdiani Tfouni “Adultos néo alfabetizados: o aves-
so do avesso” (1988) como uma das primeiras obras a registrar o termo letra-
mento. E mais adiante no livro “Letramento e alfabetiza¢io” (1995), quando
desde o titulo ja se faz a aproximagdo dos conceitos de alfabetizagdo e letra-
mento. Cita também a coletinea organizada por Roxane Rojo, “Alfabetizacao
e letramento” (1998), com a proposta de uma diferenciagdo entre os dois feno-
menos, ndo inteiramente coincidente com a proposta por Tfouni. E acrescen-
ta a coletanea organizada por Angela Kleiman, em 1995, “Os significados do
letramento”, na qual discute o conceito de letramento a partir do conceito de
alfabetiza¢do. Nessa sequéncia, Soares (2003) retoma o seu préprio trabalho
no livro “Letramento: um tema em trés géneros” (1998), quando conceitua os
dois processos, confrontando-os.

Nessa esteira, a autora observa que a aproximagao, com o objetivo de pro-

«y

por diferenca entre os dois processos, tem levado “4 concepgdo equivocada de

que os dois fendmenos se confundem, e até se fundem” Ela ndo nega a relagao
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entre alfabetiza¢do e letramento, todavia, embora a considere necessaria e até
mesmo imperiosa, pondera que essa associacio, apesar de focalizar diferen-
cas, acaba por diluir a especificidade de cada um dos dois fendmenos.

Soares (2004) destaca a necessidade de reconhecimento da especificidade
da alfabetizagdo como processo de aquisi¢do e de apropriacido do sistema da
escrita (alfabético e ortografico), e a importincia de que a alfabetizacdo se
desenvolva em um contexto de letramento. Assim, realca a necessidade de
explicitar que ambos sdo processos distintos, porém, indissociéveis.

[...] a alfabetizacdo desenvolve-se no contexto de e
por meio de préticas sociais de leitura e de escrita,
isto é, através de atividades de letramento e, este, por
sua vez, sO se pode desenvolver no contexto da e por
meio da aprendizagem das relagdes fonema-grafema,
isto é, em dependéncia da alfabetizagdo [...] (SOA-
RES, 2004, p. 14).

Soares (2003) esclarece que alfabetizar nédo é letrar e letrar nao é alfabe-
tizar, posto que a alfabetizagdo se configura como o processo sistematico de
aquisi¢do do sistema alfabético e o letramento refere-se as praticas sociais de
leitura e escrita nos diferentes contextos e com finalidades especificas.

Assim entende que a alfabetizagdo implica o aprendizado de uma técnica
indispensavel para a entrada no mundo da escrita, enquanto que o letramento
implica a participagdo de sua utilizagdo em experiéncias diversificadas a partir
da interagdo com os diferentes géneros textuais, relacionando-se ao desenvol-
vimento de a¢Oes voltadas para o uso social da escrita.

Estabelecidas as especificidades, essa autora considera que as reflexdes
acerca da especificidade da alfabetizagdo e do letramento nos revelam a ne-
cessidade da vinculagdo dos dois termos na pratica pedagogica alfabetizado-
ra, de modo que o trabalho pedagdgico desenvolvido na escola contemple
uma proposta de “alfabetizar letrando’, em que o ensino e a aprendizagem
do cédigo estejam permeados pelas praticas sociais de utilizagdo da escrita,
conferindo-lhe sentido e significado a partir de suas diferentes finalidades no
contexto social.

Afinal, numa sociedade letrada, ndo basta apenas aprender ler e escrever; é
preciso praticar socialmente a leitura e a escrita, compreendendo as finalida-
des decorrentes nos diversos contextos de letramento.
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Para Soares (2004), alfabetizar letrando ndo é um novo método de alfabe-
tizagdo que considera os diversos ambientes de letramentos com a utilizagao
de variados géneros textuais, mas a ressignificacdo do proprio sentido de al-
fabetizagdo que se desloca do como em diregdo ao para. Ou seja, trata-se de
relacionar os multiplos métodos para a aprendizagem inicial da lingua escrita
na abordagem, na imersio da cultura escrita, por meio dos diversos usos so-
ciais, nos diferentes contextos comunicativos nos quais estd inserido o sujeito
aprendente, que nao s6 apreendera o sistema de escrita nos seus aspectos gra-
ficos, como estara apto a compreender de forma simultdnea o funcionamento
da linguagem nos seus aspectos discursivos e pragmaticos.

A alfabetizagdo, o letramento e a leitura de mundo sdo temas que apresen-
tam cada qual sua definig¢do e peculiaridades diferentes, todavia, estdo interli-
gados. Para Freire (1996) alfabetizacio é um processo de conscientizagio que
permite ao individuo, por meio da leitura do mundo e da palavra, ir transfor-
mando seu senso comum em consciéncia critica e libertadora. Nesse sentido,
o processo de alfabetizagdo ndo se dd com a codifica¢io e decodificagdo das
palavras.

Leitura de mundo é tudo aquilo que tem significado para o individuo. Sdo
as impressdes, os cheiros, os toques, os saberes que temos e acumulamos em
nossas relacdes cotidianas. E aquilo que percebemos e visualizamos sinestesi-
camente. E a linguagem que trazemos de forma intrinseca, naquilo que somos,
nas nossas representagdes e simbolos, produto de nosso conhecimento histo-
ricamente acumulado e vinculado a nossas opinides pessoais.

Estamos cada vez mais compelidos a uma aproximagao de culturas e de
areas de conhecimento, a uma convergéncia de saberes, os quais, até entéo, a
escola tem desprestigiado ou contemplado com um franco preconceito, consi-
derando-os ndo cientificos.

Nio se trata de aceitar uma mistura apressada de ideias ou uma superpo-
si¢do de dominios populares aos conhecimentos académicos, ao contrario, o
que se propde é uma convergéncia de campos de saberes. Um esfor¢o inclu-
dente de aproximar as percep¢des de mundo do estudante com os mais varia-
dos géneros com os quais ele tenha contato, para dar lugar a um acervo sempre
renovado de interrogacdes constantes. Passa pela interagdo e integracdo de
varias ciéncias, do saber popular, da oralidade repetida nos suburbios e nas
ruas, nas entrelinhas e nos dialogos do dia a dia.
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Nesse prisma, entende-se que as atividades desenvolvidas na EJA s po-
dem fazer sentido quando o processo de ensino se dd “[...]das praticas so-
ciais para a escola [...]”, conforme assevera Street (2003) e, ndo, quando ocorre
apenas no desenvolvimento auténomo de tarefas escolares de alfabetizagio,
desarticuladas do cotidiano do estudante, sem que as praticas escolares sejam

alavancas para as préticas sociais.

Letramento na EJA: aproximagao de saberes

Entendemos que propiciar o letramento na EJA é promover a aproximag¢ao
de saberes, sejam eles escolares ou vivenciais, que permeiam a realidade dos
educandos. E aproximar métodos, estratégias de ensino e saberes pessoais dos
envolvidos no processo de alfabetizagdo e, por extensio, de letramento.

Assim, apoiamo-nos em Arroyo?* (2000), para pensarmos na proposigio de
um projeto de formagao de professores que dominem

[...] saberes ndo apenas sobre praticas de ensino, mas
sobre o desenvolvimento integral do ser humano, so-
bre os processos de socializagdo total dos individuos
nas sociedades modernas. (...) dominando contetidos
e processos para estimular o conjunto das capacida-
des humanas nido s6 cognitivas e intelectuais, mas
também sociais, afetivas, expressivas, comunicativas,
e entendendo como todas elas interferem nos proces-
sos de apreensdo do conhecimento.

Mais que uma reformula¢io de curriculos, propomos uma busca da sabe-
doria que engloba saberes, dimensdes, conhecimentos e seres que saem de si
mesmos em busca do outro, de forma a interligar a sua prépria cultura com as
diversas culturas conhecidas ou emergentes.

E essa busca para nds, professores, tem como questio norteadora a per-
gunta Como ensinar o outro como outro? - apresentada por Ribeiro (2013), na

2. Anotagoes de encontros pedagogicos de professores da drea de educagdo com o Prof. Miguel
Arroyo, em novembro de 2000, na Universidade de Uberaba, para a elaboracdo do projeto
de formagéo de professores para a Educagdo Basica.
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obra “Na teia de Penélope. Metéforas na educagdo”, em capitulo intitulado “Na
gramatica da escola cidada todo verbo é transitivo, todo sujeito é composto” O
propésito dessa discussio, que incorpora a contribui¢do de varios educadores,
filésofos e linguistas, foi refletir sobre o(s) sentido(s) da Escola Cidada, de
modo a conduzir o estudante & compreensdo de que o saber e o aprender sdo
algo vivo, dindmico, irrepetivel, corporificando a ideia de que o trabalho com
a leitura s6 tem sentido se, de fato, refletir na cidadania.

Nessa reflexdo, foi sugerida a discussdo sobre a possibilidade de criagdo
de um espago no qual ensinar-ao-outro seja sindnimo de ensinar-com-o-ou-
tro, ou seja, a escolarizagdo devera propiciar aos seus sujeitos-em-educagio a
oportunidade de uma construgio interativa entre conteudos desejaveis e ne-
cessarios ao conhecimento objetivo, exterior ao mundo da escola, e a0 mundo
da vida (RIBEIRO, 2013).

Essa proposta de reflexdo estd em sintonia com o que afirma Kleiman
(2007) sobre a importéincia da pratica oral do professor para a inser¢ido dos
estudantes nas praticas sociais de uso ndo somente da escrita, como também
de oralidade. Kleiman assevera que o professor deve conhecer seu aluno, a
comunidade e seu entorno (local, social e cultural), uma vez que esse conjunto
determinara a inter-relagdo, comunicagio, interpretacdo e negociagdo de sen-
tidos do processo comunicativo.

Assim essa autora propde, fundamentando-se em uma concep¢io socioin-
teracionista da linguagem, que as relagdes entre a fala e a escrita sejam tratadas
como um continuo determinado pelos usos sociais da escrita. Os diversos géne-
ros orais e escritos, desde um bilhete, uma lista de compras ou uma conferéncia
oral sdo diversas possibilidades de interagdo por diferentes géneros que organi-
zam diferentes praticas discursivas em sociedade. Nessa perspectiva, oralidade
e escrita constituem-se como forma de compreensdo e de expressdo comple-
mentares na interacdo humana sem que haja supremacia de uma sobre a outra.

Desse modo, é possivel pensar em uma proposta pedagdgica para se tra-
balhar a escrita simultaneamente ao trabalho com a expressdo oral em situa-
¢Oes publicas extraescolares, ao se proporcionar na escola variadas ocasides
de escrita e de fala de forma mais auténtica e mais proxima da realidade do
estudante, em situagdes diversas de comunicagéo.

Nesse prisma, ha que se destacar também a relevincia de uma proposta
de uma educagio intercultural no dmbito escolar que tenha ressonancia na
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pratica cotidiana, e que néo se limite a introdu¢do de um conjunto de ativi-
dades esporadicas sem integracdo com o curriculo escolar.

Com essa concepgio, a escola assume o seu carater de agente e ndo de pa-
ciente das agOes advindas das politicas publicas que intencionam conduzir as
mudangas curriculares.

Se ndo ocorrer a mudanga de concepgio é inevitavel a continuidade do dis-
tanciamento da escola e as praticas culturais legitimas, assim como é forcosa
a perpetuagdo da educagdo com énfase na difusdo da cultura ancorada num
modelo de produgcéo cultural hegemonico e que nao abre espago significativo
para outras produc¢des que eventualmente aparecem nesse contexto.

E partindo dessas premissas que consideramos a necessidade de tratarmos a
cultura como um recurso de fomento a ampliacdo do letramento, abrindo ind-
meras possibilidades de construcio de uma nova cultura, fundada na interagdo
dos sujeitos consigo mesmo, com os outros e com as diferentes esferas que for-
mam a sociedade e seu poder para transformar uma determinada situagio.

A escola, sobretudo na EJA, configura-se como um espago formidével para
incitar as mudangas, no sentido de compreender e conviver com a diversidade
de manifestagdes presentes na sociedade. A escola é o lugar privilegiado de
formacédo, um laboratério vivo de interconexdes de culturas e o grande de-
safio que se apresenta é fazer com que as diferentes manifestagdes culturais
circulem dentro dela de forma articulada com a especificidade das disciplinas.

Compreendendo o espago escolar com suas particularidades em relagio a
outros espagos em que também a educagido acontece, devemos tratd-lo igual-
mente como uma institui¢do social, influenciada e produzida por determi-
nagdes histérico-culturais. Assim, partimos do pressuposto de que qualquer
espaco, criado ou ndo pelo homem, s6 possui sentido se for por ele habitado,
explorado, pois é ele quem estabelece uma relagido de interdependéncia com
seu meio como ser que se movimenta, se relaciona e modifica este contexto
em que vive.

Nesse sentido, a escola assegura que o fendmeno polissémico do processo
da aprendizagem devera considerar as diferentes contribui¢ées e abordagens
integradas das varias ciéncias e de outros campos do saber humano, cuja con-
tribuigdo possa tornar de alguma maneira mais fecunda uma compreensao
ampla, densa e integrada da aprendizagem.
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E para que a aprendizagem se efetive, ela deve estar ancorada ndo apenas
em pressupostos tedricos que garantam uma s6lida formacéo docente, mas,
sobretudo, em uma organizagdo curricular centrada nas propostas advin-
das das discussdes sobre as realidades dos sujeitos em educagdo, sobre os
alcances das politicas publicas, os limites da organizagio escolar e a agdo do
educador.

Essa organizagao curricular se origina de uma concepgdo de educagdo que
propde formar um professor comprometido com o desenvolvimento humano
em suas diferentes dimensdes e que tenha sempre em vista a perspectiva in-
tercultural.

Nos Teares da EJA: onde saberes pessoais e saberes
profissionais se alinhavam

Reportamo-nos as palavras de Jorge Larrosa, registradas na epigrafe, para
sintetizar a importincia de se compreender os processos sociais imbricados
no processo de letramento, na tentativa de demonstrar que o tecido da escrita
e da leitura é feito de entrecruzamentos e de multiplas possibilidades advindas
de contextos diversos nos quais saberes pessoais e profissionais se alinhavam
numa trama impar, irrepetivel.

Ensinar a ler é puxar o fio que conduz a escrita, nas possibilidades infini-
tas de novas palavras, alargando o escrevivel. E cruzar fios como experiéncias
varias, entremesclados com outras letras, com outras palavras, para desenhar
novos contextos entre textos, em um didlogo-teia continuado.

E nessa teia em construcio hé que se pensar também nas instincias em que
acontece a formagdo do professor e como ele se insere nesse processo, enten-
dendo que essa reflexdo pode-se configurar como um texto dialdgico, em que
professores e estudantes se perceberdo presentes em suas praticas e exercicios
de pensar a leitura como um tecido elaborado a partir de fios que se cruzam
nas relacdes entre textos orais ou escritos e entre sujeitos que dialogam.

Reconhecendo que a escola nio é o unico, mas é o lugar privilegiado de
formacio, mas entendendo que ela é um campo aberto para as discussdes so-
bre as culturas que permeiam nosso contexto escolar, concordamos com Pérez
Godmez (2001, p. 17), quando destaca a necessidade de
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[...] considerar a escola como um espago ecoldgico
de cruzamento de culturas, cuja responsabilidade
especifica, que a distingue de outras instituicdes e
instancias de socializa¢do e lhe confere sua propria
identidade e sua relativa autonomia, é a mediacio
reflexiva daqueles influxos plurais que as diferentes
culturas exercem de forma permanente sobre as no-
vas geragdes, para facilitar o seu desenvolvimento
educativo.

Nesse prisma, quando nos referimos a educagio escolar e a sua fungio
especifica de produgdo/transmissdo de conhecimento, ponderamos que ela
tem assumido como fungio precipua propagar um modelo cultural. E é ai que
reside a questdo amplamente discutida na hora da sele¢ao dos contetidos: O
que ensinar? Qual é o projeto cultural a ser seguido? Existe um modelo a ser
seguido?

Tao antiga quanto a educagio escolar ¢ a reflexdo de que a escola precisa
atualizar-se. E lugar comum afirmar que num mundo globalizado a escola
precisa ressignificar-se. Apesar de reconhecermos a premente necessidade
de incorporagdo de um curriculo de abrangéncia intercultural, notadamente,
para a EJA, ainda vivemos o sentido de uma educa¢io muito voltada ao “para”
E assim essa preposi¢do, em vez de estabelecer uma relacdo de contiguidade,
acaba por interpor uma outra relacio, que limita a educa¢io a um fim especi-
fico. A pessoa se alfabetiza “para ler’, ou, entdo, alguém estuda para se tornar
um bom operario, um bom professor, ou um bom médico.

Concordamos com Miguel Arroyo* quando propde que se mude a preposi-
¢do. Que se pense a educa¢io “em’, indicando que o sentido dela estd em cada
momento vivido e partilhado. Compartilhamos com esse educador a opinido
de que a experiéncia de se estar sendo educado vai sendo* completada na me-
dida em que se conjugam cultura, educagdo e formagao em um processo que
seja significativo para o estudante e para o professor.

3. Anotagdes de didlogos com o Prof. Arroyo em encontros pedagogicos na Universidade de
Uberaba, em novembro de 2000.

4. Aqui o gertndio é empregado deliberadamente para expressar o sentido de incompletude da
agdo de educar, marcando a énfase no ato reflexivo, compartilhado e continuo exercido pelos
seres-em-educagio.
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Nesse aspecto, pensamos no desafio da formag¢do dos que atuardo nesta
escola. Pensamos na interconexio sempre necessaria entre educagio e cultura.
Pensamos na interculturalidade, ndo como mais um modismo, na soma dos
“ismos” que tém permeado a histéria da educagéo brasileira, mas como uma
possibilidade de recriacdo da escola que temos para nos aproximarmos da es-
cola que queremos. Pensamos no processo de alfabetizar, letrando jovens e
adultos imersos em uma sociedade na qual a leitura e a escrita sdo fundamen-
tais para o exercicio da cidadania. Todavia, alinhando-nos com Arroyo, afir-
mamos que a leitura e a escrita sio fundamentais para se viver em cidadania.

Assim, compreendemos que ressignificar o processo de letramento é dar
um novo sentido a escola, considerando-a como um ambiente privilegiado de
aprendizagens, mas nao unico. Mais do que isso, admitimos que ressignificar
o processo de letramento é perceber a escola com mais tempo de educa¢io do
que de ensino.

Nesse prisma, entendemos que olhar as referéncias dos saberes pessoais
¢ permitir o entrelacamento de pontos de cultura que nio estdo apenas nas
cercanias escolares. Trata-se de criar espacos de aprendizagens significativas
o bastante para serem fontes de cultura e de conhecimentos que deveriam
renovar, criar ou recriar o acervo de leitura.

E por meio da leitura de mundo que se chega a leitura da palavra. E que
se criam percepgdes e se constroem as relagdes que levam ao aprendizado.
A leitura da palavra s6 ganha significado e sentido se vier apreendida com a
leitura de mundo do educando e socializada com o coletivo da turma, para
que, vivenciadas as diferencas, acontecam as internalizagdes e acomodagéo da
aprendizagem, propriamente dita.

Assim, ressignificar o processo de letramento, na perspectiva da EJA, vai
além do ensinar. Alcanca o sentido de constituir condi¢des plenas de preparar
o educando para olhar o mundo com olhos que explicam o sentido da vida e
ndo apenas para organizar estratégias para se esgotar um programa de ensino,
ignorando que ler ¢ apreender sentidos. E, como diz Larrosa, “prolongar o
escrevivel, entremeando textos”

A guisa de conclusio, fazemos coro com Brandio (2002, p. 65), quando
conclama os educadores a promoverem a “passagem do cotidiano da escola
para a educagio do cotidiano”. O que, segundo esse educador-antropologo,
significaria, em primeiro lugar, “o abrir as portas da escola e sair a buscar
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compreender os mundos circunvizinhos, antagonicos, préximos e remotos
onde estdo, onde vivem e convivem com suas culturas do cotidiano os pro-
prios personagens da vida escolar”.
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Aliteratura e sala de aula; importancia e desafios

Danglei de Castro Pereira



Somente um ser humano pode educar outro ser humano.
Somente um verdadeiro humanista pode cultivar outro ver-
dadeiro humanista. Professores e outros profissionais que se
dedicam a Educagdo de outras pessoas desempenham uma
tarefa de imensurdvel valor, e os efeitos dessa tarefa sio pe-
renes (IKEDA, 2017, p. 198").

Introducao

Desde a Educagédo Basica até o nivel Superior, ¢ comum encontrarmos quei-
xas de professores em relagdo ao nivel de leitura de seus alunos. Ao abordarmos
historicamente os dados sobre o nivel de leitura no Brasil, somos conduzidos a
compreensédo de que o leitor brasileiro 1é menos textos literarios quando tomamos
como parametro os dados internacionais de leitura.

Considerando essa situagido, neste texto, partimos do pressuposto de que, ao
entrar em contato com uma obra literaria, o jovem leitor tem a possibilidade de
dialogar com valores culturais cifrados nas diferentes manifestacdes artisticas que
lhe sdo apresentadas.

Compreendemos como premissa deste texto que a literatura contribui ativa-
mente para a formacao de leitores criticos e reflexivos. E nesse sentido que propo-
mos estabelecer comentérios que demonstrem a importancia de viabilizar ndo sé
o contato do leitor em formagdo com obras literdrias, como também e, principal-
mente, criar um ambiente de discussdo sobre a importincia da leitura literaria em
ambiente escolar para a formagdo de leitores reflexivos.

1. Cf. apresenta¢do da obra (p. 11), trata-se de citagdo de Daisaku Ikeda, extraida de Educagdo Soka,
da editora Brasil Seikyo, em Sao Paulo, de 2017.
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A formacéao de leitores literarios e a importancia da literatura
na escola

Uma das principais propostas dos Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN) (BRASIL, 1988) para o Ensino de Lingua e Literatura é promover a
democratizagdo do saber e a diversidade na abordagem dos géneros discursi-
vos em ambiente escolar, entendidos como heterogéneos. Ao interagir com os
diferentes géneros textuais/discursivos, o escrevente incorpora as modalida-
des organizacionais da linguagem e constroi individualmente o emaranhado
de manifestagdes discursivas identificaveis na tradigdo da Lingua Portuguesa
(LP). O percurso sugerido nos PCN ¢ propiciar o surgimento de autores, en-
tendidos como produtores de textos e ou enunciados significativos. Entende-
mos que a leitura literaria é aspecto importante neste processo.

Ainda pensando nas orientagdes dos PCN, o ensino de Lingua, visto como
uma atividade ampla e diversificada, incorpora e valoriza as variantes regio-
nais de utilizacdo da linguagem, fato que garante a diminuigdo das fronteiras
textuais e a democratiza¢do do aprendizado de competéncias linguisticas. A li-
teratura, nesse contexto, seria um importante aliado do professor no processo
de construcdo de textos significativos, ndo s6 em termos linguisticos, ou seja,
de competéncia textual, mas também na possibilidade de produzir enuncia-
dos que dinamizem sua formacéo cultural e ndo apenas escoldstica.

Ao valorizar organizagdes textuais coerentes e coesas, os PCN oferecem
orientagdes ao professor. Essas orientacdes podem ser entendidas como linhas
de reflexdo que passam por conceitos advindos da Sociolinguistica, Linguisti-
ca Textual, Gramatica Normativa, Sociologia da linguagem, Sintaxe, Morfolo-
gia, Andlise do Discurso, Teoria Literdria, Critica literaria, entre outras areas
da Linguistica e dos Estudos Literarios.

Nos PCN, é possivel verificar certa preocupagio em valorizar o texto
literario como uma importante modalidade textual, ndo como unico “mo-
delo” textual de valor, mas como uma das faces da diversidade de produg¢des
linguisticas em Lingua Portuguesa. Pode-se perceber uma tentativa de de-
mocratizagdo do acesso aos géneros textuais e, por que nio dizer, de redi-
mensionamento da aura de “abstra¢ao” que o texto literario adquire histori-
camente dentro das escolas. Sua importéncia, a do texto literario, ainda na
aresta dos PCN, estd em deslocar o leitor face a referencialidade do discurso
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objetivo, conduzindo a valorizagdo da linguagem artistica como parte inte-
grante do processo de amadurecimento humano e, nesse sentido, de aspec-
tos politico-culturais evocados no leitor.

Por leitura entendemos, na aresta das colocagdes de Zilberman (1982), o
percurso interacional do leitor com o objeto da linguagem, ou seja, a constru-
¢do individual de significados inerentes ao ato da leitura. Da mesma forma, o
leitor serd visto como agente produtor da leitura, em outros termos, como ins-
trumento individual da formagao e transmissdo do conhecimento provocado
no ato de ler. Ainda, seguindo as ideias de Zilberman (1982), compreendemos
o ato da leitura como um processo complexo, no qual leitor e texto interagem
na construgdo de significados. Esses significados construidos conjuntamente
na atividade de leitura e decodificagdo do texto retomam questdes sociais, fato
que conduz a elei¢cdo da obra literaria como instrumento de transmisséo e vei-
culagdo de cultura; um dos aspectos centrais para a percep¢ao da importancia
do trabalho especifico com a obra literdria na escola.

Retomando nossas colocagdes inicias, compreendemos que uma das prin-
cipais propostas dos PCN para o Ensino de Lingua e Literatura ¢ promover a
democratizagio do saber por meio do contato do leitor/escrevente com uma
diversidade de géneros textuais. Para o documento:

[...] o trabalho com leitura tem como finalidade, a
formagido de leitores competentes e consequente-
mente a formagido de escritores, pois a possibilidade
de produzir textos eficazes, tem sua origem na pratica
de leitura, espago de construgdo da intertextualidade
e fontes de referéncias modalizadoras. A leitura, por
um lado, nos fornece a matéria prima para a escrita: o
que escrever. Por outro, contribui para a constitui¢ao
de modelos: como escrever (BRASIL, 1998, p. 53).

A formacido de leitores “competentes” e “eficazes”, seguindo o raciocinio
dos PCN, passa pela apresentagdo de diferentes géneros textuais aos novos
leitores. Esse processo — apresentar a diversidade de géneros - é visto como
aspecto fundamental no documento, pois o escrevente, nesse contexto, incor-
pora as modalidades organizacionais da linguagem obtendo a “matéria prima”
para, posteriormente, construir o emaranhado de manifestacdes discursivas
identificaveis em Lingua Portuguesa (LP). O percurso sugerido nos PCN é
propiciar o surgimento de escritores entendidos como produtores de textos e
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ou enunciados significativos, via interacdo com a linguagem em seus diferen-
tes géneros.

Ainda pensando nas orientagdes dos PCN (BRASIL, 1998) e tendo como
pano de fundo o que nos diz a LDB, a lingua portuguesa é um mecanismo para
0 acesso ao “‘conhecimento” e ao “exercicio da cidadania” ao propiciar uma
atividade ampla e diversificada que incorpora e valoriza as variantes regionais
de utilizac¢do da linguagem. Para nos, a literatura possibilita a diminui¢do das
fronteiras textuais e a democratizacdo do aprendizado de competéncias lin-
guisticas via contato com diferentes recortes culturais e ideoldgicos.

A literatura, nesse contexto, é uma importante aliada no processo de cons-
trugdo de textos significativos ndo sé em termos linguisticos, ou seja, de com-
peténcia textual, mas como uma possibilidade de produzir enunciados que
dinamizem sua formacao cultural. Lajolo (1993) comenta que o ensino de
literatura é importante na formagio do leitor, desde que ultrapasse a utiliza-
¢do do texto literario como “pretexto” para atividades pragmaticas de uso de
lingua como, por exemplo, trabalhos direcionados exclusivamente a estrutura
sintatica e morfoldgica.

Essa observagdo de Lajolo (1993) - “o texto nido deve ser pretexto” - pa-
rece conduzir a um questionamento sobre a utilizacdo do texto literario em
ambiente escolar. Mesmo compreendido como importantes na formagio do
leitor, os PCN advertem que “os contetidos de Literatura, passaram ao largo
dos debates que o ensino de tal disciplina vem suscitando, além de negar a ela
a autonomia e a especificidade que lhe sdo devidas” (BRASIL, 1998a, p. 49).

Lajolo (1993) complementa essa perspectiva ao comentar que:

[...] conceitos de literatura padecem de desconheci-
mento, ou sdao conhecidos, as vezes, de forma obso-
leta; ou nédo estdo muito claros para muitos, ou entdo
aparecem com tal excesso de claridade que chegam a
ofuscar qualquer tentativa e ensino mais produtivo e
criativo (LAJOLO, 1993, p. 17).

Concordando com Lajolo (1993), entendemos que a importéancia do lite-
rério estd em deslocar o leitor do uso referencial da linguagem e, com isso,
oportunizar a criatividade, conduzindo a valorizagdo do texto como parte
integrante do processo de amadurecimento humano. Nesse sentido, como
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expressdo de aspectos politicos e culturais, a obra literaria deve ser apre-
sentada ao leitor para que este possa interagir com os valores culturais nela
cifrados concordando, nesse momento, com Candido ao pensar que “a lite-
ratura é um conjunto de obras, ndo de fatores nem de autores” (CANDIDO,
2002, p. 35).

Chartier (2002) compreende que a formagdo de um leitor passa pelo pro-
cesso de incorporagdo de textos em uma interagdo critica o que, progressiva-
mente, leva a reflexdo e a formagido humana como resultado das diferentes
leituras de mundo provocadas pela interagdo leitor/mundo via texto. A litera-
tura, nesse contexto, contribui para a constru¢io de textos significativos, nao
s6 em termos linguisticos, ou seja, ligados & competéncia textual do escreven-
te, mas também como possibilidade de produzir enunciados que dinamizem
sua formagao cultural em um didlogo continuo com a complexidade social ao
entrar em contato com os diferentes recortes historicos e culturais presentes
nas obras.

Ao discutir aspectos histéricos na formagio da leitura e a fragilidade na
formacio de leitores criticos/autdnomos por meio da “escolariza¢io do texto
literario”, Zilberman (1982a) identifica uma inversdo na forma de apresenta-
¢do de textos literarios Stricto Sensu em sala de aula. Para a autora (1982a, p.
5) na escola, sobretudo apds a década de 1980 “a aprendizagem da literatura
afigura-se insatisfatoria, as obras literarias que circulam na sala de aula difi-
cilmente conseguem formar bons leitores, o livro didatico parece consistir a
emenda pior que o soneto”

As consideragbes de Zilberman (1982) contemplam uma das questdes
atuais no debate sobre o ensino de literatura: o progressivo distanciamento
dos leitores em formacao do texto literario Stricto Sensu em ambiente escolar.
Muitos sdo os aspectos que favorecem o distanciamento apontado por Zil-
berman (1982). Podemos destacar: a precariedade do enfrentamento critico
do texto literdrio Stricto Sensu em ambientes de leitura; a utilizacdo do texto
literario como pretexto, conforme Lajolo (1993); a diminui¢do progressiva das
aulas de literatura na educac¢io basica, sobretudo nas ultimas décadas; o dis-
tanciamento dos leitores face ao livro em ambiente familiar, o que prejudica
a formacdo de novos leitores fora da escola; uma sobrecarga no trabalho e a
baixa remunera¢io de professores; o valor agregado de livros em edi¢des cada
vez mais caras; o surgimento e fortalecimento de novas midias, entre elas, a
Internet e as redes sociais.
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Em alguns casos, encontramos ainda a supervaloriza¢do da teoria literd-
ria em detrimento ao contato especifico com o texto literario nos cursos de
Letras, o que contribui para a formagdo de professores de literatura, muitas
vezes, mais preocupados com o ensino e com a discussdo da Teoria da Lite-
ratura do que com o enfrentamento do texto literdrio em sua especificidade.
Esse processo de supervalorizagdo da teoria literaria denominamos “encas-
telamento tedrico” dos departamentos de Letras, dos estudos literarios e,
sobretudo, da Teoria da Literatura, vista de forma distante em face do seu
objeto, ou seja, a literatura e, consequentemente, sua discussdo em ambiente
escolar.

Para nos, a apresentacgdo do literario em ambiente escolar é um dos cami-
nhos para a valoriza¢éo da leitura na escola, objeto a ser enfrentado na proxi-
ma sec¢do deste estudo.

Leitura literaria em ambiente escolar: um exemplo

Dando sequéncia a nossa reflexdo, apresentamos a discussdo dos poemas
“Convite” e “Cemitério”, de José Paulo Paes (2007) como exemplos da impor-
tancia de abordar obras literarias de forma direta e especifica no contexto es-
colar. No poema, o convite ao jogo, brincar com “bola, papagaio e pido’, entra
em consonincia com a ideia de alinhamento ao lddico na leitura dos textos
infantis, aproximando o poema a brincadeira pueril.

Esse paradigma, o da brincadeira, evoca o jogo infantil e remete ao ladi-
co, aspecto tematico entendido como um dos paradigmas para a interacdo do
leitor com o texto.

Convite

Poesia
é brincar com palavras
como se brinca

com bola, papagaio, pido.
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S6 que
bola, papagaio,pido
de tanto brincar

se gastam.

As palavras ndo:
quanto mais se brinca
com elas

mais novas ficam.

Como a dgua do rio

que é dgua sempre nova.

Como cada dia

que é sempre um novo dia.

Vamos brincar de poesia?

No poema, o lidico é percebido como um caminho na leitura do texto

de Paes (2007), uma vez que o eu-lirico marca a distingdo produzida pelo li-

terario ao aproveitar os elementos da infancia e ao conduzir o leitor para a

reflexdo de que, na leitura literaria, as palavras sdo “sempre novas” e nunca se

gastam, indicando que a comparagdo com a “brincadeira” é um caminho ado-

tado para a construgdo de um primeiro contato do leitor em formacéio, com o

texto literdrio, ao indicar, via brincadeira, o pano de fundo tematico de trago

metalinguistico inerente ao poema.

<« . » . « . 2l . r
Brincar” de poesia, como sugere o “convite” feito pelo poema, é algo pra-

zeroso, como nas brincadeiras da infancia, mas que implica descobertas e
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transformagdes, uma vez que o segundo elemento do simile evocado no poe-
ma (“rio” e suas aguas “sempre novas”) indica que “brincar” de poesia apresen-
ta tracos dos jogos infantis, mas também novas formas de enfrentamento do
jogo, aqui o jogo estético inerente ao fazer literario, uma vez que o eu-poético
brinca com “palavras”

No poema, as “palavras” ndo se gastam como os brinquedos, na lingua
referencial, sendo sempre novas em uma alusdo a constru¢io metalinguistica
do poema que, nesta perspectiva, assume tons de reflexdo estética, sobretudo
a0 pensarmos o poema como um convite a compreender a complexidade da
linguagem poética que, intencionalmente, retira os signos de sua complei¢ao
significativa habitual, para citarmos o conceito de singulariza¢do de Victor
Chiklovisk (1986), e os lanca em dire¢do ao novo, metaforizado, no poema,
na comparagao com aguas sempre novas do “rio” no poema de Paes (2007).

Essa percepgao revela, em nivel profundo, a inten¢do metalinguistica sub-
jacente ao poema de Paes e, com isso, alinha o poema & complexidade do
género poético, mas estabelece o elo de interagdo via alusdo a brincadeira in-
fantil, indicando, por isso, como um leitor iniciante pode pensar o jogo como
uma possibilidade de entrada no texto artistico. O ludico é evocado pelo po-
ema de José Paulo Paes por meio de um paralelismo estético que parece, a
primeira vista, distante do jogo pueril evocado na primeira estrofe do poema,
mas que se apresenta como paradigma para a construgio da literariedade do
texto de Paes (2007).

O jogo e o ladico, no entanto, ndo sio apenas motivado pela alegria da
brincadeira infantil. Nesse momento, lembramos Huizinga (2004) ao pensar
o ludico como inerente a complexidade do humano, pois, para esse autor “o
fator ludico propriamente dito, nao é claramente expresso pela palavra ‘xywy
7 (2004, p. 35). Para Huizinga (2004), a brincadeira e o comico atravessam
um sentido irdnico mais profundo que mobiliza o jogo e o Iudico, ao fazerem
da palavra poética um espaco de transi¢do entre um referente e sua proje¢ao
comica.

Essa transversalidade irdnica no ludico provoca espagos de formacio ten-
siva nos sentidos imediatamente ligados a raiz dos termos jogo e ludico, sobre-
tudo, na poesia, novamente recorrendo Huizinga (2004):

[O jogo é] uma atividade que se processa dentro de
certos limites temporais e espaciais, segundo uma
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determinada ordem e um dado nimero de regras li-
vremente aceitas, e fora da esfera da necessidade ou
da utilidade material. O ambiente em que ele se de-
senrola ¢ de arrebatamento e entusiasmo, e tornasse
sagrado ou festivo de acordo com a circunstincia. A
acdo é acompanhada por um sentimento de exalta-
¢d0 e tensdo, e seguida por um estado de alegria e de
distensdo (HUIZINGA, 2004, p. 147).

“Brincar” de poesia, na acepgdo de Paes, evocaria uma forma de aborda-
gem do literario, sobretudo, da lirica em ambientes de formagéao de leitores
jovens de forma a ampliar a leitura ingénua face a mensagem critica sub-
jacente ao literario e conduzir a uma reflexdo mais ampla inerente ao tex-
to artistico, aqui o literario. Essa percep¢io de que a leitura literaria indica
descobertas de novos sentidos subjacentes aos signos linguisticos cria um
caminho de enfrentamento mais pueril a leitura literaria e indica, também,
o trago reflexivo direcionado a aparente alegria e ludicidade, o que entra em
consonincia com a ideia de expansio reflexiva, de “entusiasmo’, conforme
Huizinga (2004).

Lembramos que o literario, muitas vezes, ¢ visto como distante do enfren-
tamento mais livre da leitura, sobretudo, quando pensamos na literatura cané-
nica, por seu carater hermético de fundo estético. O enfrentamento lidico, no
entanto, ameniza a aparente rigidez e revela procedimentos estéticos ligados
a leitura literaria de forma mais ampla, sobretudo em ambiente escolar e de
formacéo de leitores. Em outros termos, o ludico é entdo um caminho de en-
trada para a leitura do texto, mas indica, também, didlogos mais amplos em
nivel profundo.

Para Silva e Silveira

no cotidiano da escola, mais especificamente no da
sala de aula, os géneros literarios tém exercido o pa-
pel de apéndice da gramatica e do ensino; pretexto
para interpretagdes prontas e acabadas, e, quando
nao, vistos como mero passatempo. Outro equivoco
¢ associar a leitura literaria ao mero prazer, como se
prazer ou desprazer pela leitura nio fosse uma pro-
dugio social e cultural, pois ninguém nasce gostando
ou ndo de ler; tendo prazer ou néo pela leitura (SIL-
VA; SILVEIRA, 2013, p. 93).
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O aparente distanciamento de leitores face as obras literdrias prejudica,
concordando com Silva e Silveira, a construgdo de leitores autbnomos, muitas
vezes, pela dificuldade de leitura do literdrio para além da ideia de “passa-
tempo” e “prazer” desvinculados de uma linha reflexiva mais ampla (SILVA;
SILVEIRA, 2013).

Segundo Brasil (1998a), deve-se compreender uma formagéo via literario
que amplie no dominio da leitura literaria a formagao do sujeito critico e re-
flexivo, pois

formar um leitor competente supde formar alguém
que compreenda o que 1& que possa aprender a ler
também o que ndo estd escrito, identificando ele-
mentos implicitos; que estabelega relagdes entre o
texto que 1é e outros textos ja lidos; que saiba que va-
rios sentidos podem ser atribuidos a um texto; que
consiga justificar e validar a sua leitura a partir da
localizagdo de elementos discursivos que permitam
fazé-lo (BRASIL, 1998a, p. 58).

“Convite’, nessa linha de leitura, é uma provocacéo ao leitor literario que,
levado primeiramente pelo brincar de ler, o faz por meio da descoberta de
distingdes entre a brincadeira que o poema vai tragando e o hermético da lin-
guagem poética, que vai criando paralelos reflexivos na montagem/elaboragao
do artistico. Em outros termos, a0 mesmo tempo em que a leitura do poe-
ma mobiliza a brincadeira é, também, um exercicio critico de leitura literaria,
uma vez que o poema alude a necessidade de distanciar o brincar com “bola,
papagaio, pido” do fazer poético, que incorpora “palavras” via ladico.

Acreditamos que a leitura do literario na escola deve, antes de tudo, criar
leitores propensos a desvendarem caminhos subjacentes a estrutura profun-
da da obra artistica, o que conduz a processos reflexivos de leitura da obra e
sua compreensédo indica a fruigao do texto, conforme proposto por Barthes
(1998). Tal postura amplia a percepgio do aspecto artistico e valoriza o trago
desautomatizador da arte ao proporcionar aos jovens leitores o convivio pra-
zeroso com a leitura, mas, ao mesmo tempo, possibilitar, pela leitura da pala-
vra, a ampliagdo da leitura de mundo, concordando, aqui, com Lajolo (1993).

No poema “Cemitério’, de José Paulo Paes (2007), temos outro exemplo
desse processo.

108



Cemitério
1
A/qui/jaz/ um/le/do - A
Cha/ma/do/ Au/gus/to. - B
Deu um urrotdo forte, - C
mas um urro tdo forte, - C
que morreu de susto. - B
2
Aqui jaz uma pulga
chamada Cida.
Desgostosa da vida,
tomou inseticida:
Era uma pulga suiCida.
3
Aqui jaz um morcego
que morreu de amor
por outro morcego.
Desse amor arrenego:
amor cego, o de morcego!
4
Neste tumulo vazio
jaz um bicho sem nome.
Bicho mais impréprio!
tinha tanta fome,

que comeu-se a si proprio.

5 - Aliteratura e sala de aula: importancia e desafios
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O poema de José Paulo Paes (2007), ao dialogar com a forma fixa do epi-
tafio e ao utilizar a redondilha menor em um amplo processo de cacofonia
sonora, mobiliza rimas internas para criar o efeito cOmico e produzir o riso,
muito préximo do jogo lidico, conforme Huizinga (2004), criando, assim,
uma tangente enunciativa que esbarra nas qualidades intrinsecas de cada per-
sonagem evocado no poema.

Diferente do perfil euférico do epitafio que opta pela descri¢do harménica
do morto em elogios quase sempre pueris face a realidade imediata, o tom po-
sitivo do epitafio ocupa lugar deslocado no poema de José Paulo Paes. O ledo
“Augusto’, a pulga “Cida’, o “Morcego” e o “bicho sem nome” encontram na
descrigdo da fragilidade inerente a cada uma das trajetdrias individuais evo-
cadas um espaco tensivo, quando compreendidos na aparente dic¢do fluida
que o poema adquire ocupam ponto irénico em relagdo a propensa bondade
humana geralmente construida nos elogios dos epitafios.

Cada verso, neste sentido, dialoga com a ilusdo/ironia de que a vida é boa
e as acoes humanas sdo dignas de epitafios bondosos e bem humorados. Essa
flexibilizagdo dos elogios aponta para a fragilidade e para a efemeridade da
vida e, com isso, expoe a trajetoria fragil e polémica de cada um dos persona-
gens. A presenca da sonoridade e das cacofonias, principalmente pela harmo-
nia sonora trazida pela redondilha menor, deixa implicito o tom burlesco que
0 poema evoca.

O “ledao Augusto” morre de susto em decorréncia de seu préprio “urro”;
a pulga suicida e o morcego que morre de amores por outro “morcego’, em
seu amor “arrenego’, conduzem em nivel profundo para a percep¢io de que o
homem, “bicho sem nome” que come a si “proprio” no poema, sdo produtos
de uma sociedade que esconde seus problemas e se preocupa exageradamente
com si mesmo. A “pulga Cida” e seu tom autodestrutivo encontra eco na ima-
gem do “morcego’, que encontra a morte prematura “pela incompreensdo de
si mesmo e do outro” Tanto “Cida” quanto o “morcego” aludem a efemeridade
da vida e a influéncia de tragos alheios a profundidade ontoldgica associada ao
sujeito humano antropomorfizado ironicamente nos personagens do poema.

A presenca de temas tabus como o homossexualismo, “morcego’, do egois-
mo e egocentrismo, sobretudo em relagdes afetivas, “Cida” e “Augusto’, levam
ao processo decadente que assola os personagens do poema, metaforizadas na
imagem decadente do “bicho que come a si proprio” no texto.
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Essa problematizagdo ontoldgica cria o didlogo critico com a fragilidade
ludica ligada a brincadeira pueril no poema de José Paulo Paes, aspecto inten-
sificado pelas cacofonias e rimas do texto.

O riso solto, nesse sentido, ¢ interrompido pela percep¢do de que o poema
alude aos problemas individuais da natureza humana e, com isso, cria uma
tangente significativa face a fragilidade significativa do epitafio que, quase
sempre, opta por um recorte positivo da vida do homem, transformado, no
poema, ironicamente, sindbnimo de morte, em “Cemitério”. A percepc¢do de
uma reflexdo diante do trago destrutivo préprio ao ser humano, propenso a
devorar-se a si “proprio”, tem como resultado, no poema de Paes (2007), a ex-
pressdo de sua natureza “impropria’, ou seja, uma alusdo eufémica ao conjunto
de falhas éticas e morais que o levam, o homem, ao siléncio e ao abandono do
“timulo vazio”.

Ao adotar uma linha inventiva de traco polémico, o poema “Cemitério”
parece contribuir para nossa reflexdo quando pensamos na necessidade de lei-
tura critica dos textos formativos da tradigéo literdria infanto-juvenil no Brasil
para além do trago ingénuo frequentemente associado a brincadeira infantil.

O riso e o0 humor, novamente evocando Huizinga (2004), contribuem para
nossa reflexdo, pois, para além do riso comico, teriamos, na literatura e nas
obras de expressdo artistica, o traco reflexivo que contribui para a formagao
de leitores criticos. A eminente indica¢do de fragilidade humana, via riso, no
poema “Cemitério’, indica a profundidade enunciativa que a leitura do litera-
rio possibilita a leitores em formagio e, por isso, como argumento final deste
estudo, compreendemos a relevincia de abordar obras literarias em ambiente
escolar como foco central da atividade pedagdgica. Nesse processo, no en-
tanto, a literatura deve ocupar centralidade em sua especificidade estética e
mobilizar o ludico e o imaginario nesse percurso.

Consideracgdes finais

Feitas as consideragdes sobre a importincia do contado do leitor em for-
magio com a literatura, entendemos que o valor de objeto cultural inerente
ao literario garante ndo s ao literario, mas a toda expressdo da arte, um traco
humanistico que propicia um mecanismo capaz de refletir a concepgdo de
mundo de uma sociedade, aspecto demonstrado nos comentarios dos poemas
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de José Paulo Paes neste estudo. Em outros termos, a importancia do texto
literario em sala de aula passa pela compreensiao da complexidade da relagdo
entre arte literaria e sociedade. O maior desafio nesse ensino ¢ criar os me-
canismos para percebermos a visio de mundo de um dado conjunto social,
cifrado pelas vozes individuais dentro da tradigéo.

A leitura literdria é, nesse contexto, um ato formativo e deve, justamente
por isso, ser compreendida como expressdo de valores cultuais. Essa ideia,
embora pareca obvia na medida em que compreende a necessdria abordagem
dos aspectos sociais em sua expressdo textualizada dentro do corpus literario,
garante a relevancia da arte como forma de discussido da visio de mundo e
dos valores culturais transmitidos e materializados socialmente via literario
na tradigao.

Ao compreendermos tradi¢do, na aresta do que propde Todorov (2000),
identificamos, nos elos de influéncia, pontos de contato entre tradicao litera-
ria e aspectos sociais, fato que reforca a percepcao de que os temas culturais
adquirem relevancia enquanto expressos na estrutura literria. E pensando
nessa relagdo conflituosa entre literatura, cultura, escola e sociedade que apre-
sentamos uma reflexdo sobre a necessidade de uma maior valorizagdo da es-
pecificidade do texto literdrio na escola, o que, em nosso entendimento, ganha
forga na valorizagdo Stricto Sensu do literario na escola; maior desafio no en-
sino de literatura em sua complexidade formativa.

Mais uma reflexdo que fica latente ao concluirmos este texto é a neces-
sidade de ampliacdo da carga horaria destinada ao ensino de literatura nos
diferentes niveis de ensino no Brasil, posto que, como instrumento humanis-
tico, é fator preponderante para a compreensio de aspectos humanos, latentes
no literdrio, o que deveria ocupar maior destaque na formacéio de leitores no
Brasil.
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A EJA e aintegragao curricular com a educagao profissional”

Juliana Alves de Araujo Bottechia

Destacando as colegas que trabalharam comigo na formulagao dessa politica publica educacional
na GEPIC - Geréncia de Educagio Prisional e de Integragdo Curricular com a Educagéo Profis-
sional, em 2017: Elaine Cristina Sampaio, Fabiola Gonzaga, Giovanna Silveira, Kattia Amin, Nilza
Maria Soares dos Anjos e Simone Rodrigues Torres.



Makiguchi afirmou: ‘A Educagdo jamais deve ser co-
erciva, seu dmago encontra-se no processo de profes-
sor e aluno aprenderem juntos, em que o professor ex-
trai o potencial do aluno e cultiva-o a ponto de o aluno
desenvolver uma capacidade e superar a do professor”
(IKEDA, 2017, p. 200%).

Consideragdes iniciais

A integracio curricular entre a educagio basica e a Educagio Profissional ndo
¢ um desafio recente no Brasil, porém, se por um lado a formagéo profissional,
durante um longo periodo, limitou-se a um treinamento operacional, com vistas
a uma produ¢io em série e padronizada; por outro lado, a escola era organizada
com um curriculo com hierarquiza¢do dos componentes curriculares e com forte
enquadramento.

Com esses “desenhos”, vivenciasse o fendmeno da exclusdo, que contribui com
o aumento de estudantes que, por diversos motivos, nio avan¢avam nos estudos e
acabavam sem dar continuidade a eles, agregando assim esses jovens ao universo
de adultos que sem acesso aos estudos na idade adequada.

Para essa populacio, ja houve solu¢des educacionais por meio de programas
como o método de alfabetizagdo de adultos, preconizado pelo educador Paulo
Freire na década de 1960, substituido pelo Mobral (Decreto n° 62.455, de 22 de
Margo de 1968) e complementado pelo Madureza, correspondentes ao que hoje
é conhecido como os anos finais do ensino fundamental e do ensino médio, na
educagao dita “regular”. Posteriormente, esse “conjunto” ficou conhecido como
Supletivo, mas é hoje (LDB 1996) uma modalidade da educa¢io basica chamada
de educagio de jovens e adultos (EJA).

1. Cf. apresentagao da obra (p. 11), trata-se de citagao de Daisaku Ikeda, extraida de Educagio
Soka, da editora Brasil Seikyo, em Sao Paulo, de 2017.
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Porém, retomando a educagéo profissional, naquela época chamada de pro-
fissionalizante, o pais contava com a formac¢do de um quadro profissional que
poderia ser traduzido como uma massa de operarios semiqualificados, adapta-
dos aos postos de trabalho, com tarefas simples e rotineiras, predeterminadas.
Somente uma pequena parcela dos funciondrios deveria apresentar conheci-
mentos, saberes e competéncias profissionais em niveis de maior complexidade,
ja que eles eram responsaveis por “pensar as tarefas” A maior parte dos traba-
lhadores era considerada menos capaz, menos apta, e, portanto, era incumbida
da mera execugdo das atividades e, por isso, a formacdo profissionalizante de
repeticdo de uma técnica para operacionalizagdo de uma tarefa era satisfatério.

Na década de 80, com a promulgagdo da Constitui¢do Cidadd, em fungio
das novas formas de organizacio e de gestdo do trabalho, e com um novo cena-
rio econdmico e produtivo, agregado a novas tecnologias, houve uma ressigni-
ficagdo das relagdes de trabalho. Em consequéncia disso, 0 mundo do trabalho
passou a ser expresso por “mundo” e ndo apenas “mercado de trabalho” e passou
a exigir profissionais qualificados, com capacidade de raciocinio critico, que ti-
vessem visdo holistica e que ndo fossem meros executores de tarefas.

Tal mudanca exigiu das escolas e das instituigdes de educagdo profissional
a tarefa de diversificar programas e cursos que atendessem novas areas pro-
fissionais, elevando os niveis de qualidade da oferta (DISTRITO FEDERAL,
2012). Assim ndo se admite hoje uma educa¢io profissional como uma es-
pécie de politica assistencialista, supletiva ou linear, com o seu ajustamento
orientado apenas pelas demandas do “mercado”.

A educacio profissional deve ser, antes de tudo, instrumento de cidadania,
exigindo do profissional uma compreenséo global do processo produtivo, com
a apreensao do saber tecnolégico, com a valorizagdo da cultura do trabalho e
com a mobiliza¢do dos valores necessarios a tomada de decisdes no mundo
do trabalho. O trabalho torna-se, assim, categoria fundante, constituinte da
formagdo do ser humano (DISTRITO FEDERAL, 2012).

A EJA e a educacéio profissional
Nessa perspectiva, pensando na proposta de uma organizagdo curricu-

lar que privilegie a integragdo entre a educagdo de jovens e adultos (EJA) e a
educacio profissional, é fundamental observar a ardua e complexa realidade
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de jovens, adultos e idosos da classe trabalhadora que iniciam seus estudos
tardiamente ou que nio obtiveram éxito em seus processos de escolarizagao
anteriores.

Dessa forma, percebe-se que o retorno daquele publico aos espagos esco-
lares traz consigo especificidades de um grupo de estudantes que necessita de
apoio a sua permanéncia na escola, com qualidade, sem, contudo, ser alijado
da compreensao global do processo produtivo e da constru¢do dos conheci-
mentos historicamente elaborados pela humanidade e da autonomia de suas
acodes, com o reconhecimento de formagao por meio de certificagdo, uma vez
que ndo se deve afastar nenhum estudante da EJA do direito ao trabalho.

Assim é imprescindivel o entendimento do papel social da EJA e, uma vez
integrada a educagio profissional, da sua contribui¢do ao mundo do trabalho.
A partir do Decreto n° 5840/2006 e dos documentos base, a integragdo entre
formagao geral e profissional na modalidade educagio de jovens e adultos as-
sume a forma integrada como uma das possibilidades de articulagio.

No Distrito Federal as Orienta¢cdes Pedagdgicas da Integracio da Educa-
¢do Profissional com o Ensino Médio e com a Educac¢io de Jovens e Adultos
indicam que as matrizes curriculares dos cursos de educagdo profissional,
independentemente do seu eixo tecnoldgico, devem pautar-se pela formagao
integral dos estudantes, de forma a promover-lhes condi¢des de apropriagio
dos fundamentos sociais, cientificos e tecnolégicos necessarios ao exercicio
profissional (SEEDEF, 2014).

A partir disso, a consubstancia¢do do curriculo escolar integrado ao pro-
fissional em sala de aula deverd contribuir para a formagéao de cidadaos capa-
zes de compreender o sentido do que produz de forma reflexiva, auténoma,
critica, criativa e comprometida, com a indugdo de novas demandas orienta-
das a melhoria da qualidade de vida das populages locais e regionais, sem
perder de vista o contexto global de desenvolvimento.

O mesmo documento preconiza que a aprendizagem deve ser vista como
um processo socialmente construido por meio da participag¢io intensa da co-
munidade escolar, do dialogo, da troca de experiéncias e de significados e da
colaboragéo entre as pessoas, o qual deve resultar em envolvimento ativo e
multidirecional do estudante. Isso porque o estudante deve ser percebido ndo
apenas como simples sujeito do processo de ensinoaprendizagem, visto que
passa a agir sobre as mensagens e informagdes recebidas, transformando-as
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ativamente para integra-las, na medida do possivel, aos proprios conhecimen-
tos adquiridos por meio de sua experiéncia de vida (SEEDE, 2014).

As Diretrizes Curriculares, apontadas na Orientagdo Pedagdgica da Inte-
gracdo, concebidas com o objetivo de promover o ensinoaprendizagem, si-
nalizam que o curriculo a ser trabalhado nas escolas que ofertam a educagio
profissional deve enfatizar o processo que envolve escolhas, conflitos e acor-
dos que se ddo no contexto da comunidade escolar até os drgdos centrais de
educagdo. No ambito da Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal
(SEEDF), essa proposta encontrou ressondncia nas falas dos atores envolvidos:
gestores, corpo docente e discente.

Considerando o potencial de promover as aprendizagens que a inser¢io
dos Cursos de Formagéo Inicial e Continuada (FIC) para a qualificagdo pro-
fissional (160 horas), articulados e integrados com a Educagdo de Jovens e
Adultos (EJA) e, a partir da escuta e da discussdo com a comunidade escolar,
foi implementado um projeto—piloto em escolas da rede publica de ensino
dessa modalidade em 2016, apresentado por uma Coordenag¢io Regional de
Ensino?, que expos uma proposta a fim de organizar processos de ensinoa-
prendizagem adequados as necessidades dos estudantes da EJA, com vistas ao
mundo do trabalho e a melhoria da qualidade de vida.

Nesse sentido, objetivou-se organizar processos de ensino e de aprendiza-
gem adequados as necessidades dos estudantes da educagio de jovens e adul-
tos, com vistas ao mundo do trabalho e a melhoria da qualidade de vida. A
expansdo da oferta da educagdo profissional e técnica surgiu da necessidade
de flexibilizar tempos e espagos para os jovens e adultos que ndo tém acesso a
qualificagdo profissional na sua localidade.

Pensando nessa integragdo curricular, os gestores e a comunidade escolar,
articulados com a Unidade Regional de Educagdo Basica (UNIEB), produzi-
ram os planos de curso que foram encaminhados para analise e orientacdo da
Coordenagio de Politicas Educacionais para Juventude e Adultos (COEJA),

2. Para fins de conhecimento, a SEEDF era organizada em 14 Coordenag¢des Regionais de En-
sino (CREs) em 2016. Foi a de Sobradinho (CRESo), que se situa na regido administrativa
que fica a aproximadamente 30 km do Plano Piloto (regido central de Brasilia/DF), que
apresentou e realizou o projeto-piloto de integragdo da EJA com a Educagio Profissional - o
EJA-FIC, articulada ao nivel central.
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bem como das Diretorias de Educagéo Profissional (DIEP) e de Educagéo de
Jovens e Adultos (DIEJA), visando aprovacido da oferta de cursos FICs (160
horas articulados integrados a EJA). Foi autorizada a oferta de cerca de 500 va-
gas e 450 estudantes foram regularmente matriculados nos 1° e 2° Segmentos
da EJA, como também houve a inclusdo para a EJA Interventiva. Especifica-
mente, a oferta da Educacéo Profissional integrada a EJA, por meio dos cursos
FIC de 160 horas, atingiu 12 turmas de trinta estudantes e, na EJA Interventi-
va, seis turmas com 15 estudantes cada.

Nesse contexto, os cursos FIC de 160 horas foram ofertados durante o
semestre letivo, sendo 80 horas-aula presenciais, integradas, fazendo uso da
estratégia das aulas direcionadas, ou seja, uma vez por semana com quatro
horas, correspondente a cinco horas-aulas; 48 horas-aula presenciais, minis-
tradas aos sdbados; e 32 horas-aula ofertadas de forma indireta, sendo esses
cursos ofertados por meio do Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técni-
co e Emprego (PRONATEC).

A partir desse projeto-piloto, observou-se uma redu¢io nos indices de eva-
sdo dos estudantes, bem como a ampliacdo da oferta na modalidade, dada a
ressignificacdo proporcionada pela aquisi¢do do conhecimento e do seu novo
sentido na vida dos referidos estudantes. Apenas como exemplo, a disciplina
de matematica ganhou vida nas receitas culinarias desenvolvidas durante o
curso FIC de 160 horas de Agente de Alimenta¢ido Escolar. Essa é uma das
muitas falas compartilhadas nos momentos dedicados a avaliagdo dessa ofer-
ta. Além disso, percebeu-se que a inser¢do dos Cursos FIC de 160 horas trouxe
impacto positivo a pratica docente, haja vista a integragdo proporcionada por
sua inser¢do na modalidade EJA.

A expansdo da oferta da Educagao Profissional e Técnica surgiu da neces-
sidade de flexibilizar tempos e espagos para os jovens e adultos que nio tém
acesso a qualificacdo profissional na sua cidade ou na regido administrativa,
atendendo a onze CREs em 2017. Portanto, a integragdo entre a EJA e a edu-
cagdo profissional é uma proposta que necessita de um modelo possivel de
organizagdo curricular para se consolidar, pois esta de acordo com os anseios
dos estudantes e das comunidades. Dando continuidade a oferta no primeiro
semestre letivo de 2017, a educagio de jovens e adultos, articulada e integrada
a educagao profissional, ofertou cerca de 1.000 vagas e formou 834 matriculas
efetivadas, em seis CREs da rede publica do Distrito Federal.
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Diante do éxito dessa pratica e da participagdo efetiva da comunidade, no
segundo semestre letivo de 2017, ampliou-se novamente a oferta de vagas.
Dessa maneira, foi projetada a oferta de 2.000 vagas da educagio profissional
articulada e integrada a educagio de jovens e adultos, por meio dos cursos FIC
de 160 horas (Pronatec), em toda a rede publica de ensino do Distrito Federal.

E legal a possibilidade dessa integracdo curricular?

E fato que essa forma de atuacdo integrada promove a ruptura da visdo
dual entre a educagio bésica e a educagio profissional, uma vez que resgata o
principio de uma formagéo plena do ser humano, de sua omnilateralidade. O
pensar e o fazer possibilitam uma formagao integral do individuo, ndo apenas
pautada pelos interesses do mundo do trabalho (que pode ser apenas a for-
magdo técnica, certificada, uma atualizagdo ou ainda, a vaga no mercado de
trabalho), mas, sobretudo, voltada para a construgdo de projetos de vida dos
estudantes (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005).

Portanto, se tanto a educac¢éo de jovens e adultos quanto a educagio pro-
fissional, de acordo com a Lei n° 9.394/1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
ca¢do Nacional - LDBEN), sdo modalidades da educagéo basica, naturalmente
ndo podem prescindir da legislagdo e da organizagio dessa etapa da educagao
brasileira. A referida Lei estabelece em seu artigo 4°:

O dever do Estado com educagio escolar publica sera
efetivado mediante a garantia de: [...] VII - oferta de
educacédo escolar regular para jovens e adultos, com
caracteristicas e modalidades adequadas as suas ne-
cessidades e disponibilidades, garantindo-se aos que
forem trabalhadores as condi¢des de acesso e perma-
néncia na escola.

O Plano Distrital de Educa¢do (PDE) 2015-2024, aprovado pela Lei n°
5.499, de 14 de julho de 2015 (publicada no DODF n° 135, de 15 de julho de
2015), prevé que o Distrito Federal deve:

Meta 9: Constituir na rede publica de ensino con-
di¢des para que 75% das matriculas de educagio de
jovens, adultos e idosos sejam ofertadas aos trabalha-
dores, na forma integrada a educagéo profissional,
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nas etapas de ensino fundamental (1° e 2° segmentos)
e médio (3° segmento) em relacdo a demanda social,
sendo 25% a cada trés anos no periodo de vigéncia
deste Plano.

[...]

9.4 - Criar e manter Sistema de Informacées de Edu-
cagdo de Jovens, Adultos e Idosos — SIEJAIT, arti-
culado com a func¢do dos agentes colaboradores da
educacio de jovens, adultos e idosos com a finalidade
de identificar a demanda ativa por vagas de EJAIT
na rede publica e realizar o acompanhamento do iti-
nerario formativo, em parceria com as dreas de tra-
balho, assisténcia social, satide e movimentos sociais,
por residéncia ou local de trabalho, até o segundo
ano apds a publicacio deste Plano.

[...]

9.6 — Garantir a diversificacdo curricular da educa-
¢do de jovens, adultos e idosos, articulando a forma-
¢do basica com a participa¢ido no mundo do trabalho,
estabelecendo relacdes entre teoria e pratica, nos ei-
xos da ciéncia, do trabalho, da cultura, da cidadania
e da tecnologia, de forma a organizar o tempo e o
espago pedagogicos adequados as caracteristicas des-
ses estudantes.

Ha um embasamento legal para a integracio entre a Educagédo Profissional
e a EJA, que é tratada na Resolugdo n° 06/2012-CNE, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio,
as quais, em seus principios, estabelecem que:

Art. 6° Sdo principios da Educagao Profissional Téc-
nica de Nivel Médio:

I - relagdo e articulagdo entre a formagido desenvolvi-
da no Ensino Médio e a preparagdo para o exercicio
das profissdes técnicas, visando a formacéo integral
do estudante;

II - respeito aos valores estéticos, politicos e éticos
da educagido nacional, na perspectiva do desenvolvi-
mento para a vida social e profissional;

III - trabalho assumido como principio educativo,
tendo sua integracdo com a ciéncia, a tecnologia e a
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cultura como base da proposta politico-pedagégica e
do desenvolvimento curricular;

IV - articulagdo da Educagdo Basica com a Educacio
Profissional e Tecnolégica, na perspectiva da inte-
gracdo entre saberes especificos para a producéo do
conhecimento e a intervengdo social, assumindo a
pesquisa como principio pedagégico;

V - indissociabilidade entre educagio e pratica social,
considerando-se a historicidade dos conhecimentos
e dos sujeitos da aprendizagem;

VI - indissociabilidade entre teoria e pratica no pro-
cesso de ensinoaprendizagem (CNE, 2012).

Diante do exposto, é relevante ressaltar que a educagio profissional nio se

restringe ao ensino médio e aplica-se a todos os segmentos da EJA, mais espe-

cificamente, a formacao técnica para o terceiro segmento e a formagéo inicial

e continuada para o primeiro, segundo e terceiro segmentos.

No ambito do Distrito Federal, essa oferta se pauta na Resolu¢io n°
01/2012-CEDE, alterada pela resolu¢do n° 01/2014 CEDE, que estabelece nor-
mas para o Sistema de Ensino do Distrito Federal, em observéncia as disposi-
¢Oes da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e define:

Art. 50. A educagio profissional tem por finalidade ga-
rantir ao cidaddo o permanente desenvolvimento de ap-
tidoes para o exercicio de atividades produtivas reque-
ridas pelo mundo do trabalho e para o convivio social.

Art. 51. A educagio profissional pode ser desenvolvi-
da em articula¢do com o ensino médio ou por meio
de diferentes estratégias de educa¢io continuada, em
institui¢des especializadas ou no ambiente de traba-
lho, por meio de cursos e programas de:

I - formagéo inicial e continuada em todos os niveis
de escolaridade;

IT - educagéo profissional técnica de nivel médio com
organizagao curricular prépria, observadas as Dire-
trizes Curriculares Nacionais.

Sendo a EJA uma das modalidades da Educa¢do Basica, deve se orientar

também pelas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para Educagdo Basica

122



6 - AEJA e aintegracao curricular com a educagao profissional

e, nesse sentido, a Resolug¢do n° 4, de 13 de julho de 2010, define a constituigao
da Base Nacional Comum (BNC) para essa etapa:

Artigo 14. A base nacional comum na Educagio Ba-
sica constitui-se de conhecimentos, saberes e valores
produzidos culturalmente, expressos nas politicas
publicas e gerados nas instituigdes produtoras do co-
nhecimento cientifico e tecnoldgico; no mundo do
trabalho; no desenvolvimento das linguagens; nas
atividades desportivas e corporais; na produgio ar-
tistica; nas formas diversas de exercicio da cidadania;
€ nos movimentos sociais.

§ 1° Integram a base nacional comum nacional:
a) a Lingua Portuguesa;
b) a Matematica;

¢) o conhecimento do mundo fisico, natural, da rea-
lidade social e politica, especialmente do Brasil, in-
cluindo-se o estudo da Histdria e das Culturas Afro-
-Brasileira e Indigena,

d) a Arte, em suas diferentes formas de expressio,
incluindo-se a musica;

e) a Educacdo Fisica;
f) o Ensino Religioso;

§ 2° Tais componentes curriculares sdo organizados
pelos sistemas educativos, em forma de areas de co-
nhecimento, disciplinas, eixos temdticos, preservan-
do-se a especificidade dos diferentes campos do co-
nhecimento, por meio dos quais se desenvolvem as
habilidades indispenséveis ao exercicio da cidadania,
em ritmo compativel com as etapas do desenvolvi-
mento integral do cidadéo.

A Resolugdo n° 3, de 15 de junho de 2010, que institui as Diretrizes Opera-
cionais para Educagio de Jovens e Adultos estabelece:

Art. 4° Quanto a duragio dos cursos presenciais de
EJA, mantém-se a formulacio do Parecer CNE/CEB
n° 29/2006, acrescentando o total de horas a serem
cumpridas, independentemente da forma de organi-
zac¢do curricular:
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I - para os anos iniciais do Ensino Fundamental, a
duragdo deve ficar a critério dos sistemas de ensino;

IT - para os anos finais do Ensino Fundamental, a
duragdo minima deve ser de 1.600 (mil e seiscentas)
horas;

III - para o Ensino Médio, a duragdo minima deve ser
de 1.200 (mil e duzentas) horas.

[...]

Paragrafo unico. Para a Educagdo Profissional Téc-
nica de Nivel Médio integrada com o Ensino Médio,
reafirma-se a dura¢do de 1.200 (mil e duzentas) ho-
ras destinadas a educagdo geral, cumulativamente
com a carga horaria minima para a respectiva ha-
bilitagdo profissional de Nivel Médio, tal como es-
tabelece a Resolugio CNE/CEB n° 4/2005, e para o
ProJovem, a duragdo estabelecida no Parecer CNE/
CEB n° 37/2006.

[...]

Art. 12 A Educagéo de Jovens e Adultos e o ensino
regular sequencial para os adolescentes com defasa-
gem idade-série devem estar inseridos na concepgéo
de escola unitaria e politécnica, garantindo a integra-
¢d0 dessas facetas educacionais em todo seu percurso
escolar, como consignado nos artigos 39 e 40 da Lei
n°9.394/96 e na Lei n° 11.741/2008, com a ampliagdo
de experiéncias tais como os programas PROEJA e
ProJovem e com o incentivo institucional para a ado-
¢do de novas experiéncias pedagdgicas, promovendo
tanto a Educagédo Profissional quanto a elevagdo dos
niveis de escolaridade dos trabalhadores.

Destaca-se ainda, a Portaria n° 193, de 28 de abril de 2017, que regulamen-

ta, no &mbito da SEEDF, orienta¢des pedagdgicas e procedimentos normati-

vos para a estruturagio e oferta de Cursos de Formagdo Inicial e Continuada:
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dores de um projeto pedagogico que contemple Itine-
rarios Formativos, de carater tedrico e/ou pritico, pla-
nejado e orientado para atender a formagao de jovens
e adultos, inseridos ou nio no mundo do trabalho.
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Vale enfatizar o inciso I, paragrafo 9°, do Artigo n° 22 da Portaria supra-
citada, que prevé a integralizagdo de 25% da carga horaria dos componen-
tes curriculares de Lingua Portuguesa e Matematica na Educacdo de Jovens e
Adultos:

No caso de Curso FIC Integrado a Educagio de Jo-
vens e Adultos - EJA, apresentar a matriz curricular
completa, com a inclusdo dos componentes curricu-
lares especificos;

IT - Na carga hordria minima dos Cursos FIC, quan-
do Integrado a EJA, podem ser aproveitados 25% das
cargas hordrias semestrais dos componentes curricu-
lares: Lingua Portuguesa e Matematica, os quais sdo
considerados conhecimentos obrigatérios para todos
os cursos FIC Integrados.

O entendimento de que a forma como os cursos FIC podem ser ofertados
poderia promover uma precarizagdo e gerar questionamentos em relagdo a
formacio do estudante trabalhador apresenta-se equivocada, pois, ao contra-
rio disso, a proposta é a de superar a légica fragmentada e desvinculada da
formagdo profissional.

Portanto, tais instrumentos legais permitem pensar a integragdo entre a
Educagido Profissional e a Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), sobretudo
quando, no cerne da discussdo, mesmo que de forma empirica, existam expe-
riéncias desafiadoras e exitosas. Contudo, vale mencionar que tais experién-
cias priorizaram uma formacio plena do individuo, visando a sua autonomia,
a sua emancipagao e, em especial, a sua preparagdo para o mundo do trabalho.

E como se faz uma integracao curricular com a educacao
profissional?

Com o avango das ciéncias e com a necessidade de especializagdo, o cur-
riculo escolar e as disciplinas organizam-se e configuram-se em campos de
disputa recontextualizados ao longo do tempo, mas é importante compreen-
der que os conhecimentos escolares podem promover a base para o ensinoa-
prendizagem dos conhecimentos laborais pelos estudantes, uma vez que esses
conhecimentos fazem parte das atividades profissionais do curso ofertado.
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No contexto do mundo do trabalho, hoje ndo basta “saber fazer”. Espera-se
que o trabalhador possa posicionar-se em situagdes de conflitos de forma a
articular possibilidades de melhorias para o desenvolvimento de suas ativi-
dades. Nesse sentido, a formagéo integrada para esses estudantes é a que mais
atende ao contexto atual do trabalho, o que é mais um motivo de defesa pela
oferta integrada.

Para atender a essa possibilidade de oferta da EJA integrada & educagio
profissional, utilizando 160 horas por meio de cursos de FIC, ha a necessi-
dade de efetivar a formagdo continuada por meio da elaboracao de Planos
de Cursos, conforme a matriz curricular de referéncia para cada segmento
da EJA.

Considerando toda a proposi¢io apresentada e o arcabouco legal que deve
regulamentar essa oferta integrada, precisa-se apresentar uma organizagao
curricular diferenciada e, para tanto, a metodologia utilizada deve-se orientar
pela LDBEN; pelo Plano Distrital de Educagio (atual de 2015 a 2024); pela
Resolugdo n° 06/2012-CNE; pela Resolugdo n° 4, de 13 de julho de 2010; pela
Resolugdo n° 3, de 15 de junho de 2010; pela Resolucdo n° 01/2012-CEDE al-
terada pela Resolugdo n° 01, de 2014 CEDF; e pela Portaria n® 193/2017, que,
na Organiza¢do Pedagdgica e Curricular da Educa¢io de Jovens e Adultos,
descreve o incentivo institucional para a ado¢do de novas experiéncias pe-
dagoégicas, promovendo tanto a educacgdo profissional quanto a elevagdo dos
niveis de escolaridade dos estudantes e reitera-se que

as matrizes curriculares dos respectivos segmentos
indicara uma carga horaria destinada a educagio
profissional integrada a EJA por meio dos cursos
FICs de 160 horas, ficando o plano de curso respon-
savel por indicar como serd a forma da oferta nas
Unidade Escolar de acordo com suas especificidades
e distribuir a carga horaria dos componentes curri-
culares, de acordo com que esta previsto nas matrizes
curriculares referenciais para cada segmento, bem
como apresentar os componentes curriculares da
parte especifica do curso FIC articulado integrado a
ser ofertado na Unidade de Ensino.

O plano de curso deve ser construido pelos profis-
sionais docentes interessados, pela equipe pedagdgi-
ca em comum acordo com dire¢do da UE ofertante,
considerando a legislagdo e as normativas vigentes

126



6 - AEJA e aintegracao curricular com a educagao profissional

com base na estrutura descrita na Portaria 193/2017,
encaminhar a CRE para analise e pronunciamento
por meio de parecer técnico, validando os pareceres
emitidos pelas unidades pertinentes.

Devera ser submetido a DIEJA para apreciagdo e
posterior aprovagido da DIEP no sentido de orien-
tagOes para definigdes sobre a oferta de qualificagdo
profissional adequada a comunidade, as condi¢des
de infraestrutura da escola e de acordo com um
itinerario formativo que promova aos estudantes o
aproveitamento sucessivo e articulado de estudos
na area.

A carga horaria da Educagdo de Jovens e Adultos
permanece com 400h semestrais, sendo que 160h
serdo integradas com a Educac¢do Profissional, ndo
configurando precarizagio do ensino, mas que os ob-
jetivos de aprendizagens e os contetidos devem fazer
sentido e ter significado aos sujeitos jovens, adultos
e idosos.

Os componentes curriculares da Base Nacional Co-
mum (da EJA) e os componentes curriculares da
parte especifica dos cursos FICs de 160 horas devem
estabelecer uma relagdo dialdgica entre si e, com isso,
nao se romper com a disciplina enquanto campo de
conhecimento, no entanto a organizagio do trabalho
deve contemplar a interdisciplinaridade e a contex-
tualizagdo como principio epistemolodgico, previsto
nos Pressupostos Tedricos do Curriculo da Educagéo
Bésica (DISTRITO FEDERAL, 2014).

A escolha dos cursos nos respectivos segmentos deve ser preferencialmen-

te construida com os cursos constantes no Guia Nacional de Cursos FIC do

MEC e de acordo com a Classificagdo Brasileira de Ocupagdes — CBO. Como

prevé a Portaria n° 193/2017, as aulas da parte especifica dos cursos poderao

ser ministradas por professores efetivos, lotados em qualquer escola ou nos di-

ferentes setores pedagdgicos e administrativos da SEEDEF, inclusive no Nucleo

de Tecnologia Educacional — NTE, por professores em contrato temporario

ou por bolsistas de programas federais ou distritais, desde que estejam devida-

mente habilitados para o perfil profissional do curso, inclusive por professores

de disciplinas consideradas extintas.
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Horizontes...

A escola organizada na perspectiva da integracdo sera coordenada e acom-
panhada, no sentido de apoio, consultoria e orientagdes para defini¢des sobre
a oferta de qualificagdo profissional adequada a comunidade, sobre as condi-
¢des de infraestrutura da escola e sobre um itinerario formativo que promova
aos estudantes da EJA o aproveitamento sucessivo e articulado de estudos.

A partir do mapeamento das ofertas na rede publica de ensino no Distrito
Federal e da identifica¢do das condi¢des primordiais para garantir essa oferta
com qualidade, podera ser desenvolvida, além dos cursos técnicos ja ofereci-
dos pela SEEDE, a oferta de FIC de 160 horas, integrados a educagao de jovens
e adultos, garantindo o envolvimento da comunidade escolar na constru¢io
e no planejamento coletivo da proposta de implantagdo. Esse planejamento
deve oportunizar o principio da preparagdo geral para o trabalho articulado
da educagéo profissional de cursos técnicos a formagéo basica.

O Curriculo em Movimento da Secretaria de Estado de Educa¢ao do Dis-
trito Federal esta fundado na perspectiva da formagao integral do estudante.
Esse curriculo considera que a continuidade de estudos, a preparagao para a
vida, o exercicio da cidadania e o trabalho sio demandas relevantes para o
processo de formagdo na Educa¢io de Jovens e Adultos.

Portanto, fazer a integragdo conforme as Orientacdes Pedagogicas da Inte-
gragao da Educagao Profissional com o Ensino Médio e a Educagao de Jovens
e Adultos da SEEDF tem como perspectiva reduzir a distancia entre as ativida-
des escolares, o trabalho e as demais praticas sociais. Tem também uma base
unitaria sobre as quais se assentam diversas possibilidades, seja no trabalho
como preparagdo geral ou formagdo para profissdes técnicas; ou na ciéncia
e na tecnologia, como iniciagdo cientifica e tecnoldgica; e ainda na cultura,
como amplia¢do da formagéo cultural.
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Dada a condigio da nossa época e a diregdo que ela estd
tomando, creio que a necessidade de modelos educacionais
que conduzam o conhecimento na dire¢do da sabedoria,
sublimem o medo e o transformem em coragem e tornem a
empatia e a indiferenga em engajamento compassivo sejam
agora mais urgentes que nunca (IKEDA, 2017, p. 213").

Consideracdes iniciais ou teoria educacional de Paulo Freire

A referéncia central deste texto é o educador brasileiro, Paulo Freire, que revo-
lucionou o pensamento politico-educacional do Brasil com a educac¢io de adultos
e a promogdo da cultura popular por meio da conscientizagdo como forma de mo-
bilizagdo politica das massas populares. Exerceu influéncia na América, na Eu-
ropa, e na Africa—Portuguesa, sendo traduzido em pelo menos quatorze idiomas
(espanhol, inglés, francés, alemao, italiano, sueco, noruegués, finlandés, dinamar-
qués, flamengo, grego, arabe, chinés e outros idiomas).

O professor Venicio Artur de Lima (2011) expde sobre a teoria educacional
de Freire e sobre seus conceitos fundamentais, centrados nas obras: pedagogia da
autonomia, pedagogia do oprimido e pedagogia da esperanga.

A teoria educacional de Paulo Freire funda-se, a partir de uma analise mar-
xista, no antagonismo da sociedade de classes e na luta por sua superagdo, em
que justifica e elabora sua concepg¢ao problematizadora e libertadora de educagio,
tendo a dialogicidade como método da praxis educativa e da investigacao.

Sua nogdo de consciéncia historica e da agio critica do homem em seu aqui e
agora, como praxis, sustenta o carater problematizador de sua pedagogia contra
qualquer tentativa de interpretagdo inexoravel da historia. Ao se conscientizarem
da historia como processo, os sujeitos podem (re)conhecer sua realidade existen-
cial, questiond-la e inserir-se nela ativamente, no propdsito de transformagio da
sociedade pela superacdo das relagdes de opressao.

1. Cf. apresentacdo da obra (p. 11), trata-se de citacdo de Daisaku Ikeda, extraida de Educagio Soka,
da editora Brasil Seikyo, em Sao Paulo, de 2017.
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<« . ~ » « b2l ~ . .
Comunicagdo” e “cultura” sdo conceitos fundamentais e complementares
na teoria educacional de Paulo Freire, compreendidos no movimento dialéti-
co da articulagio entre “superestrutura’ e “infraestrutura” (LIMA, 2011).

Paulo Freire alerta-nos que o importante, do ponto de vista de uma edu-
cagdo libertadora, e, por isso, dialdgica, é que os homens se sintam sujeitos de
seu pensar, que o discutam, bem como sua prépria visio do mundo.

Tanto quanto a educacio, a investigacdo que a ela
serve tem de ser uma operagdo simpdtica, no sentido
etimoloégico da expressao. Isto ¢, tem de construir-se
na comunicagio, no sentir comum uma realidade
que ndo pode ser vista mecanicistamente comparti-
mentada, simplistamente bem “comportada’, mas, na
complexidade de seu permanente vir a ser (FREIRE,
2011, p. 140).

A comunicagio é defendida por Freire como uma relagéo social - o ho-
mem em sua relagdo com o mundo na condi¢io de sujeito e em sua relagao
com os outros homens em comunicagéo. Isso significa coparticipagdo de su-
jeitos iguais e criativos no ato de pensar. E a situagdo social na qual as pes-
soas criam conhecimento juntas, desde que a natureza dessa interagio esteja
fundada no didlogo. Essa dimensio relacional da comunicagdo assume uma
dimensao politica, pois o principio filoséfico do didlogo ao nivel do “ato de co-
nhecer” é realizado no plano social, o que exige e implica sua transformacao.

Pensamento e linguagem sdo gerados na relacdo dialética entre sujeito e
sua realidade histdrica e cultural concreta, por isso “pronunciar o mundo”
¢ modifica-lo e, dai, o homem ter o direito a “voz” para ser sujeito que opta
e projeta seu proprio destino. Traz, assim, ao debate das culturas “silencia-
das” ou “alienadas culturalmente”, a conquista do direito a voz, e o direito de
pronunciarem suas “palavras”, que é a esséncia do proprio dialogo. Nessa di-
mensdo relacional e politica do conceito de comunicagio/didlogo em Freire,
complementa-se a visdo da natureza humana - o conceito de cultura.

O conceito de “cultura” em Freire tem significado fundamental em seus
escritos, sendo elemento bésico em trés de suas expressdes chaves: “cultura do

» «

siléncio”, “conceito antropoldgico de cultura” e “agdo cultural” (LIMA, 2011).

A primeira surge a partir de sua andlise da heranca colonial brasileira, que
se ampliou para abranger ndo somente a realidade da América Latina, mas
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todas as sociedades “dependentes” e os povos oprimidos em geral, correspon-
dentes ao conjunto de estruturas de dominacgio. Ela constitui a “cultura do
oprimido”. Sua pedagogia dirige-se para as pessoas que se encontram mergu-
lhadas na “cultura do siléncio”, e que, apesar de criativas e transformadoras,
néo tém voz propria, postura critica, sofrem de “dualidade existencial” por um
senso de autodepreciagido e caracterizam-se pela submisséo e pelo siléncio.

O homem oprimido, que vive mergulhado na “cultura do siléncio”, ndo se
vé como transformador do “mundo”. Pensa si préprio como fazendo parte do
mundo “natural” preso a uma consciéncia mistificada, em oposi¢do ao mundo
da “histéria” e da “cultura”. Sua liberta¢do, no entanto, ndo vird unicamente
por meio de mudangas nas estruturas econdmicas de dominagdo, mas vird
paralelamente & mudanca estrutural, pela “a¢do cultural’, conquistando seu
direito de fala. Emergindo assim o “conceito antropolédgico de cultura”

Essa segunda surge no que foi se conformando em metodologia de sua
praxis educativa. O “conceito antropoldgico de cultura” tornou-se “tema do-
bradica” utilizado nos “circulos de cultura’, em que nesses se supera o mito
da educacdo neutra e instrumento a servico da domesticagdo dos homens,
problematizando a realidade do “contexto concreto” dos educandos, buscando
“Clarificar situagdes” e a agdo derivada dessa clarificagdo. Os “temas dobradi-
¢as” sdo a inclusdo pelos educadores de temas nio sugeridos pelos educandos
no processo de “investigagdo dos temas geradores”, caracterizando a progra-
magdo educativa pela dialogicidade da educagao.

O conceito antropoldgico de cultura é um destes “te-
mas dobradicas”, que prendem a concepgao geral do
mundo que o povo esteja tendo ao resto do progra-
ma. Esclarece, através de sua compreensio, o papel
dos homens no mundo e com o mundo, como seres
da transformagéo e ndo da adaptagdo (FREIRE, 2011,
p. 161).

Assim o educando pode superar sua compreensdo magica ou ingénua da
realidade e desenvolver um entendimento cada vez mais critico, sendo este o
ponto de partida do processo educativo, compreendendo “cultura” como re-
sultado da praxis e do trabalho humano em sua relagio dialética com o mun-
do e como processo dialético criado pelo homem e que, a0 mesmo tempo, o
cria (FREIRE, 2003).
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A terceira e Gltima, a “agdo cultural’, é equiparada a “educa¢io’, devendo
ser compreendida com o conhecimento prévio dos conceitos anteriores. Este
é um conceito dialético que identifica a atividade educativa e que pode estar
voltado tanto para a libertagdo como para a dominacéo, pois esta sempre re-
lacionada a estrutura social. A “a¢do cultural’, portanto, estard voltada para a
dominagio ou para a libertagdo. A partir do que, com a complementaridade
de todos estes conceitos, erigem-se suas duas teorias da agao cultural: a teoria
da agdo antidialdgica e a teoria da agdo dialdgica. A primeira ligada a agao
opressiva e caracterizada pela “conquista ideologica’, “dividir para manter a
opressdo’, “a manipulacdo” e a “invasdo cultural”; a segunda, revoluciondrio-
-libertadora consiste na “coopera¢do’, na “unidade’, na “organiza¢do” das mas-
sas populares e na “sintese cultural” (FREIRE, 2011).

A educagdo problematizadora proposta por Freire caracteriza-se por
sua metodologia conscientizadora - a “metodologia da investigacdo temati-
ca” — que trata de “investigar o proprio pensar do povo” referido a realida-
de. Fundamentada pela compreensdo da totalidade historico-cultural, bus-
ca proporcionar aos sujeitos “pensarem criticamente a propria condigdo de
existir’, partindo do “concreto” ao “abstrato” por meio da “codificagdo” e da
“decodificagdo” da realidade. Um processo de acdo-reflexdo gerador e identi-
ficador de “situacoes-limites™: a “dentincia da realidade” e o “andncio de sua
transformagdo”. Esse dltimo que é o “inédito-viavel”, algo definido, cuja con-
cretizagdo sera dirigida a agdo dos sujeitos. O objetivo, portanto, da educagio
problematizadora é ultrapassar o nivel da “consciéncia real’, atingindo o da
“consciéncia possivel”.

O “inédito-vidvel” é uma categoria fundamental na “pedagogia do opri-
mido”. Os sujeitos, diante das “situagdes-limites’, essas decorrentes da pro-
blematizacdo da realidade, podem vé-las como barreiras intransponiveis
ou nao quererem transpd-las “por medo da liberdade”, mas, se essas forem
percebidas criticamente, encontrar-se-do desafiados a resolver, na medida do
possivel, os problemas da sociedade em que vivem. Essa acdo necessaria a su-
peragéo das “situagdes-limites” sdo os “atos-limite” que, resolvendo pela a¢do
e reflexdo os obstaculos a liberdade dos oprimidos, transpdem-se a “fronteira
entre o ser e 0 SER-MAIS’, que é a realizagdo da humanizagdo. O “inédito-
-viavel” é uma coisa inédita, ainda ndo claramente conhecida, mas que sera
conseguida pela praxis libertadora que passa pela “teoria da a¢do dialdgica”
proposta por Freire.
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Pedagogia do trabalho em Paulo Freire

Este item atende a uma mera organizagdo didatica do texto, porque é in-
concebivel pensar a teoria educacional de Paulo Freire desvinculada de uma
pedagogia do trabalho e da cultura. Essas dimensdes se compdem de uma
relagdo intrinseca entre teoria e pratica, conforme Lénin concluiu no esfor¢o
de mostrar a espontaneidade das massas e a consciéncia de classe, para a qual
desenvolveu uma critica radical ao culto do esponténeo e afirmou a necessida-
de do conhecimento revolucionario: “sem teoria revolucionaria nio ha pratica
revolucionaria” (LENIN, 1979, p. 90). Essa maxima de Lénin encontra apro-
ximagdo com Freire quando abrange o sentido da importincia do elemento
espontaneo como portador da génese da consciéncia de classe, ou seja, como
embrido da consciéncia.

De forma geral, podemos apontar que toda a educagdo tem uma inten-
cionalidade, explicita ou implicita, pois todo conhecimento tem um objetivo,
uma diregdo e uma finalidade. O conhecimento é conhecimento de algo, a
partir de uma perspectiva. Na educacido, os processos formativos devem ser
compreendidos de forma ampla, pois, quando os saberes sdo sistematizados,
eles podem fazer parte, tanto no contexto formal de educagéo (formagéo ins-
titucionalizada), quanto no contexto nao-formal (contextos diversos, da cul-
tura).Os processos de ensino e aprendizagem podem se dar de diferentes for-
mas, a depender da época e das correntes tedricas. Em Freire, por exemplo, o
ensino ndo se restringe a mera transmissao. Para ele “ensinar nao é transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para sua produgdo ou construgio”
(FREIRE, 1996, p. 27). O ensino néo ¢ algo passivo. Educadores e educandos
formam-se no processo. Contudo, ha outras formas de entender o processo de
ensino e aprendizagem que envolvem compreensdes de outras ordens.

Para Saviani (1995), historicamente, a educac¢io foi compreendida como
instrumento para corrigir e para superar o fendmeno da marginalidade, so-
bretudo, apds a revolucio burguesa, que vé a escola como principal ferramen-
ta capaz de lidar com esta distor¢do social. A educagio é, entdo, compreendida
como duas principais forcas, dois principais grupos — no primeiro estio os
que veem a educagdo escolar como uma for¢a homogeneizadora que tem por
funcéo reforgar os lagos sociais, promover a coesdo e garantir a integragdo de
todos os individuos no corpo social, superando o fendmeno da marginalidade
e, no segundo grupo, a educagio é entendida como inteiramente dependente
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da estrutura social geradora de marginalidade, cumprindo a fung¢do de refor-
car a dominagéo e legitimar a marginalizacdo. Esta correlagdo de forcas gera,
ao mesmo tempo, concepgdes diferenciadas de educagio e, logo, de escola. Ou
seja, se por um lado a educagio reflete uma estrutura social que busca a manu-
tenc¢io do estabelecido, por outro, também ¢é palco de contradigdes.

Proveniente de modo de produgio capitalista, no contexto das promessas
que a burguesia trouxe e ndo foi capaz de implementar, a educagio tem um
cardter contraditdrio em sua esséncia, pois, tanto contribuiu para reprodugio
social, como para sua negac¢io e perda.

Concordando com este aspecto e qualificando a contradi¢io na educagio
e na escola, Snyder diz que:

Ela é o terreno de luta entre a classe dominante a
classe explorada, ela ¢ o terreno em que se defrontam
as forgas do progresso e as forcas conservadoras. O
que la se passa reflete a exploragio e a luta contra a
exploragdo. A escola ¢, simultaneamente, reprodugéo
das estruturas existentes, correia de transmissio da
ideologia oficial, domestica¢do - mas também amea-
¢a a ordem estabelecida e possibilidade de libertacao
(SNYDER, 1997, p. 10).

Além da contradigéo, outro aspecto que destacamos € a relagio entre edu-
cagdo e trabalho. Partimos da compreensdo de trabalho como constituidora
da identidade humana, com uma dimensio ontolégica (MARX, LUCAKS). O
trabalho € algo considerado inerente ao ser humano na produgao do mundo
e de si mesmo.

Antes de tudo, o trabalho é um processo entre o ho-
mem e a natureza, um processo em que o homem,
por sua propria a¢do, medeia, regula e controla seu
metabolismo com a natureza. Ele mesmo se defronta
com a matéria natural como uma forga natural. Ele
poe em movimento as for¢as naturais pertencentes a
sua corporeidade, bracos, pernas, cabecas e méos, a
tim de se apropriar da matéria natural numa forma
util a prépria vida. Ao atuar, por meio desse movi-
mento, sobre a natureza externa a ela e ao modifica-
-la, ele modifica a0 mesmo tempo, a sua propria na-
tureza (MARX, 1983, p. 149).
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No sistema capitalista, as relacdes sociais de produgdo sido apropriadas e
transformadas em mercadoria. O capital detém como propriedade privada, de
forma crescente, os meios e instrumentos de produgio. A classe trabalhadora de-
tém apenas sua forca de trabalho para vender. O capitalista compra do trabalha-
dor o tempo de trabalho para a produc¢io de um determinado produto (material
ou imaterial), pagando a ele apenas uma parte de sua produgdo com o saldrio.

Para Cury (1989), na sociedade capitalista, a educacdo, na condigdo de ins-
trumento de disseminagdo de um saber mais abrangente, entra em contradi-
¢do, pois o saber como intencdo, pode vir a ser apropriado (tornar préprio)
pelas classes subalternas. Ao incorpora-lo a sua pratica, torna-o instrumento
de critica das massas, pois, na sua pratica (no conjunto das relacoes sociais),
reside a contradi¢do da intencionalidade dominante: a oposi¢do entre o saber
do dominante e o fazer do dominado. E completa:

A acdo pedagdgica, enquanto apropriagio pelas
classes dominadas de um saber que tem a ver com
o0s seus interesses, concorre para o encaminhamen-
to da modificagéo das condigdes sociais. Na medida
em que explicita aquelas condi¢des que determinam
o carater da dominagio, a agdes pedagdgica confli-
ta com o sistema capitalista. Conflita porque a falsa
consciéncia cede espago a consciéncia mais totalizan-
te. Como esse conflito é, pelo menos, latente, as rela-
¢des de dominagio, tornadas principais no conjunto
das relacdes de producéo, tentam colocar a coesdo
acima da contradi¢io. Para isso faz-se uso de uma
pedagogia persuasiva (CURY, 1989, p. 71).

Frigotto (2001) aponta que a educag¢io esta sempre a servi¢o de uma ide-
ologia, de uma proposta, como instrumento para realizar uma estratégia de
poder. Assim como ja dissemos, a educagdo ndo pode ser considerada como
neutra. Sua intencionalidade néo se restringe a uma intencionalidade pedago-
gica, mas, também, ideoldgica e politica.

O homem faz cultura pela transformacéo da natureza, por meio do traba-
lho e, ao ensinar seu modo de intervencio as geragdes mais jovens, faz edu-
cagdo. Essa discussdo conduz-se, inevitavelmente, ao tema da categoria social
do trabalho e & compreensdo desse como principio educativo (CIAVATTA
FRANCO, 2005.), expresso na relacdo criativa do homem com a natureza e
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nas suas formas historicas de sujei¢do, de serviddo ou de escraviddo, ou do
trabalho moderno, assalariado, alienado na sociedade capitalista. Este tema
integra o processo de “conscientizagdo” em uma “cultura do siléncio” median-
te & “agdo cultural’”.

Freire escreve de forma dialdgica e seu pensamento esta estruturado na
relacdo imbricada entre teoria e pratica. Para desenvolver essa relacdo e con-
tinuar com pedagogia do trabalho e da cultura no pensamento do autor, parti-
remos da leitura dos elementos centrais de trés obras: Educagdo como pratica
da liberdade, publicada pela primeira vez em 1967; Pedagogia do oprimido,
em 1968; e Acdo cultural para a liberdade, em 1974.

Educagéo como pratica da liberdade

A libertacéo, para Freire, ndo é vista como auséncia absoluta de opressio,
mas como categoria e processo histérico-social na experiéncia de praxis do
homem. E um permanente processo dialético construido por um homem ina-
cabado, consciente dessa condicdo, mediante sua relagdo com uma realidade
também inacabada. A base dessa transformagio fundamenta-se no dialogo,
na luta pela humanizag¢io que implica a emancipac¢io do trabalho, a superagdo
da alienacio e a afirmagdo dos homens como pessoas, pois esses, nas relagdes
de opressdo, sdo reduzidos a condigdo de coisa.

A relagio entre Educacio e Libertagdo é considerada como um dos prin-
cipios fundantes do pensamento pedagdgico de Paulo Freire. Podemos dizer
que a categoria Libertacdo aparece de forma transversal em todos os textos,
porém, em seus primeiros livros, é onde essa categoria encontra mais énfa-
se tedrica (ao abordar cultura e educagdo), mas nunca é delimitada em uma
sintese especifica pelo proprio autor. Freire analisa a dimensao objetiva e sub-
jetiva da liberdade e, em seu pensamento, ndo podem ser confundidas como
liberdade acima de qualquer limite?.

Paulo Freire escreveu o livro Educagdo como prdtica da liberdade depois
da queda do governo Goulart, nos intervalos das prisdes, e concluiu seus
escritos no exilio (de 1965 a 1967) sob forte violéncia e represséo.

2. Cf. Sung, Jung Mo no “Dicionario Paulo Freire”, 2010.
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Sua escrita se baseia, sobretudo, nas experiéncias praticas e na urgéncia
de escrever ideias pedagdgicas relacionadas a liberdade no seio de uma so-
ciedade em constante transicao.

Um dos aspectos da obra ¢ a abordagem que o autor faz sobre a temética
alfabetizagdo e conscientizagdo. Uma das premissas apontadas é a urgéncia da
alfabetizagdo e da conscientizagdo caminharem juntas’, seja nas salas de au-
las, seja nos Circulos de Cultura. A liberdade e a critica devem fazer parte de
ambos os processos. Alfabetizar e conscientizar devem partir de uma critica
da opressdo real e se expressar em lutas para libertarem-se. Tal abordagem ja
aponta alguns elementos fundantes da educagio libertadora.

Assim surgem os circulos de cultura das experiéncias freireanas, como re-
sultado da inser¢do do jovem, do adulto e do idoso no processo de produgio
da vida social e de locus de didlogo entre sujeitos de saberes sobre experiéncias
vividas, como um exercicio politico-pedagdgico com vistas a organizac¢do po-
litica nas lutas por um novo projeto de sociedade que sirva a classe trabalha-
dora (RESES; PEREIRA, 2016 apud ROCHA; PIMENTEL, 2016).

Outro aspecto relevante é sua relagdio como o movimento popular de edu-
cagdo. As reflexdes de Freire “nascem como uma das expressdes da emergén-
cia politica das classes populares e a0 mesmo tempo, conduzem uma reflexdo
e uma pratica dirigidas sobre o movimento popular” (WEFFORT, 1967 apud
FREIRE, 2003, p. 4).

Sua filiacdo existencial cristd também estd presente no referido livro. Freire
ndo nega o didlogo do homem com seu Criador, entretanto, ndo ignora que
as transformag¢des humanas sdo frutos da histdria. Neste sentido, a liberdade
é exposta como voca¢do humana, como destino de homens e mulheres, por
essa razao, “so pode ter sentido na histdria que os homens vivem’, e s6 adqui-
re plena significagdo “quando comunga com a luta concreta dos homens por
liberta-se” (WEFFORT, 1967 apud FREIRE, 2003, p. 6).

Freire coloca a educa¢do como uma afirmagio da liberdade e, como pon-
tua Weffort, essa ideia nao é recente. Desde os gregos, com o pensamento

3. A alfabetizagdo é palco privilegiado de suas reflexdes. A atuagdo e a base para seu método
tem relagdo com os programas e as agoes realizada por Freire e sua equipe pedagogica antes
do Golpe em 1964. A relagdo de Freire com a alfabetizagdo segue no periodo de exilio no
exterior e no seu retorno ao Brasil.
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socratico, ao apontar que a conquista do saber se realiza por meio do exercicio
livre da consciéncia, até as varias correntes das pedagogias modernas, essa
relacdo estd presente. Quando levadas de forma critica, conceber a educagio
como uma pratica da liberdade para o autor, significa também reconhecer a
opressao.

No inicio do livro, Freire aponta a estreita relacio da educa¢do com a so-
ciedade, com a historia e com a cultura — dominio, exclusivamente, huma-
nos. Sua percepe¢io temporal e historica implica tanto uma visdo de si mesmo
como uma visdo de mundo. Essa consciéncia, a medida que se torna critica,
¢ fundamental para a integracdo do homem ao seu contexto para ultrapas-
sar a simples adaptagdo e o ajustamento. Ajustamento esse que é contrdrio a
liberdade. Ele aponta que “a partir das relacdes do homem com a realidade,
resultante de estar com ela e de estar nela, pelos atos de criagdo e recriagio e
de decisao, vai ele dinamizando o seu mundo”. Vai dominando a realidade. Vai
humanizando-a (FREIRE, 2003, p. 43).

Pedagogia do oprimido

Em “Pedagogia do Oprimido”, escrito em 1968, Freire esboga em seu texto,
a pratica de dominagio da consciéncia e diz que ela se configura como uma
“pedagogia das classes dominantes”, pois seus métodos e técnicas ndo servem
para libertagdo do oprimido e, sim, para a manuten¢do de seu status quo. A
pratica de dominagdo da consciéncia ndo permite que o oprimido seja ele; em
situagdo de violéncia, ele se converte em algo que serve, se submete e se trans-
forma em coisa (FREIRE, 2005).

Segundo autor, para que a educac¢io seja, realmente, para a libertagéo, a
pedagogia deve servir ao oprimido, configurar-se com uma pratica do opri-
mido e ndo para ele. Fiori, na introdu¢io do texto, sintetiza esse pensamento
da seguinte forma:

Os caminhos da libertagdo sdo dos oprimidos que se
libertam: ele ndo é coisa que se resgata, é sujeito que
deve se autoconfigurar responsavelmente. A educa-
ao libertadora é incompativel com uma pedagogia
que, de maneira consciente ou mistificada, tem sido
pratica de dominagdo. A pratica da liberdade sé en-
contrard adequada expressio numa pedagogia em
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que o oprimido tenha condigdes de, reflexivamente,
descobrir-se e conquistar-se como sujeito da propria
destinacdo histérica (FIORI, 1974 apud FREIRE,
2011,p.7) .

Freire afirma que a pedagogia do oprimido é a pedagogia dos homens
empenhando-se na luta por sua libertacio e sintetiza essa pratica em dois mo-
mentos principais. O primeiro é “acio e reflexdo’, em que os oprimidos vdo
desvelando sua opressdo, desmistificando sua realidade e vdo se comprome-
tendo com a praxis; o segundo dd-se no momento em que os oprimidos vao
transformando sua realidade e, assim, transformam também essa pedagogia,
que deixa de ser somente dos oprimidos, para se tornar um processo perma-
nente de libertacdo de todos os homens (FREIRE, 2011).

Esse processo é um caminhar no enfrentamento da cultura da dominagio
e, para que acontega de forma profunda e realmente transformadora, ele diz
que cabe ao oprimido romper com as suas contradi¢cdes e superar o antagonis-
mo opressor-oprimido. Sendo os oprimidos, mulheres e homens que se for-
jam nessa dualidade precisam encontrar formas de recuperar a humanidade
sem nega-la aos que primeiro lhe oprimiram. “Somente na medida em que se
descubram “hospedeiros” do opressor poderdo contribuir para o partejamen-
to de sua pedagogia libertadora. Enquanto viva a dualidade na qual ser é pare-
cer e parecer é parecer com o opressor, ¢ impossivel fazé-lo” (FREIRE, 2011).

Para enfrentar esse dilema, em sintese, Freire aponta que o oprimido pre-
cisa superar a acomodacio, fruto do medo da liberdade, precisa construir um
pedagogia auténtica, que seja instrumento para essa descoberta critica, que
nio reproduza uma “educagdo bancaria™. E preciso construir suas ages com
base na luta e na relagdo direta e dialdgica com o oprimido e fortalecer sua
autonomia para criar com isso, o ser mais, reconstituindo sua humanidade e a
humanidade de quem o oprime (FREIRE, 2011). Tudo isso exige de si mesmo
uma busca permanente e, por isso, ele aponta que a libertagdo é um parto e um
parto doloroso. “O homem que nasce desse parto é um homem novo que s6 é
viavel na e pela superagdo da contradi¢do opressor-oprimido, que é a liberta-
¢do de todos (Ibid., p. 38).

4. Sobre Educagio “bancaria’, cf. Pedagogia do Oprimido.
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Acéo cultural para a liberdade

No livro “A¢édo cultural para a liberdade”, escrito entre 1968 e 1974, Freire
reune alguns textos, preparados para semindrios, que tém como inspiragao
suas atividades com os camponeses no Chile e a realidade dos “asentamientos”,
na busca por um processo de reforma agraria. Sua escrita segue falando sobre
alguns temas ja tocados em Pedagogia do Oprimido, como alfabetizacdo de
adultos, codifica¢io e decodificagdo, Circulo de Cultura, Pesquisa Tematica,
acdo cultural para libertagio, mas, sobretudo, conscientizagio.

No inicio do livro, ao abordar sobre alfabetizagdo, Freire aponta a relagdo
entre teoria e pratica. Toca na separagdo que tentam fazer entre ambas e opde-
-se a pensar uma educagio critica em que ambas estejam separadas. Ele diz:
“Para mim, que me situo entre os que ndo aceitam a separagio possivel entre
pridtica e teoria, toda prdtica educativa implica numa teoria educativa” (1977,
p. 17). Aponta, também, a necessidade dos educadores de se aproximarem do
universo vocabular dos educandos. Relacionar-se com a lingua é relacionar-se
com o mundo para, a partir dele, problematiza-lo. Nenhum saber ¢ superior
ao outro e ambos, educandos e educadores, aprendem em um processo rela-
cional. Se for o caso de o educador ignorar o mundo da produgdo dos campo-
neses (dos educandos), ele ira ignorar também as bases reais de conhecimento
em que os camponeses se formam e o que restara ao educador serd uma visao
ingénua, uma postura dissertativa e verbalista da educagio.

Para uma agao cultural, ele diz que é preciso levar em consideragio os su-
jeitos que nela estdo inseridos. Uma visdo mecanicista, economicista e tecni-
cista da cultura, que considera os sujeitos como meros objetos da histéria, nao
sera capaz de promover nenhum processo de transformagao, porque quem faz
a historia sdo as mulheres e os homens nela inseridos. Somente uma perspec-
tiva de cardter reformista, que nega os sujeitos e a cultura deles, busca fazer
mudancas para e sobre as pessoas e nao com as pessoas (FREIRE, 1977).

Subestimar a capacidade criadora e recriadora dos
camponeses, desprezar seus conhecimentos, ndo im-
porta o nivel em que se achem, tentar “enché-los” com
0 que os técnicos lhe parece certo, sdo expressdes, em
ultima andlise, da ideologia dominante (...) Ndo quere-
mos, contudo, com isto dizer que os camponeses de-
vam permanecer no estado em que se encontram com
relagdo ao seu enfrentamento com o mundo natural e
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a sua posicdo face da vida politica do pais. Queremos
afirmar que eles ndo devem ser considerados como
“vasilhas” vazias nas quais se va depositando o conhe-
cimentos dos especialistas, mas pelo contrario, sujeitos,
também, do processo de sua capacitagdo. Capacitagio
indispensavel ao aumento da produgio, cujo necessi-
dade, demasiado 6bvia, ndo necessita ser discutida. O
que, porém, ndo apenas se pode mas se deve discutir,
¢ a forma de compreender e de buscar o aumento da
producio (FREIRE, 1977, p. 32).

As camponesas e camponeses encontram sua maneira de pensar o mundo
de acordo com a sua cultura e, por isso, se encontram marcados pela ideologia
de grupos dominantes da sociedade em que fazem parte. Entender os meca-
nismos dessa ideologia é fundamental para a libertacio.

Em seguida, Freire aponta que cabe aos técnicos-educadores caminhar com
as/os camponesas/es na dire¢do de assumirem o papel de agentes da agdo, com-
preendendo sua realidade por meio da investigagao tematica, sem deixar que
a teoria da priética social se perca da pratica e, assim, perca seu sentido. “[...] a
tarefa do educador é a de, partindo daquela visao, tomada como um problema,
exercer, com os camponeses, uma volta critica sobre ela, de que resulte sua inser-
¢d0, cada vez mais licida, na realidade em transformagao” (Ibid., p. 36).

Outros pressupostos que assumem o texto “A¢do Cultural para Liberda-
de” é a relagédo entre acdo cultural e acdo educativa libertadora. Para ele, toda
pratica educativa carrega uma teoria educativa e que néo existe uma educagiao
neutra. A prética educativa acarreta uma forma de ver o mundo e o humano
no mundo. Essa visdo, por sua vez, deve se dar de forma dialética onde aspec-
tos subjetivos e objetivos se relacionam. Segundo o autor, os seres humanos
sdo seres histdricos que estdo no tempo e ndo imersos nele, sendo diferentes
dos animais, pois sdo livres e capazes de optar, de decidir e de valorar.

Consideracgdes finais

Gadotti (1996) considera que a educagio libertadora em Freire é, entio,
uma educag¢io que busca superar todas as formas de opressdo e que torna o
ser humano sujeito e ndo objeto da histdria. A partir dessa acep¢io e de outras
premissas, vamos considerar Liberta¢do, em resumo, como: a passagem dare-
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alidade opressiva para uma realidade néo opressiva. Essa passagem deve se dar
na esfera da consciéncia e do mundo. Em seus livros, Freire aponta o que seria
uma educagdo libertdria, fonte de possibilidades criadoras e uma educagio
dominadora, mecanicista e incapaz de transformar o mundo, por se incapaz
de problematiza-lo. Para Gadotti (1996), Freire compreende a liberdade como
inicio da educagio e a libertagdo, a finalidade da educagdo. Entdo, podemos
considerar que, em Freire, a educagdo e a cultura sio ambitos em que a liber-
tacdo deve acontecer, pois, sem elas, ndo ha como se libertar das opressoes.

Cada livro apresentado possui uma série de elementos que compde uma
educagdo como pratica de uma liberdade consciente e em busca da emanci-
pacéo da classe oprimida (e, por consequéncia, da opressora também). Freire
apresenta, ao longo dos textos, algumas premissas que compdem essa pratica.
A partir da leitura dos textos, podemos considerar que:

o A educagio libertadora é uma educagdo humana e concebe o ser hu-
mano como ser inacabado, histdrico, livre para escolher e para cons-
truir valores e sentido;

o Concebe que todos aprendemos e ensinamos e ndo ha mente vazia.
Nem a educagdo é uma mera transmissao de conhecimentos;

« Entende que o conhecimento se da na relagdo dialdgica e ndo de for-
ma unidirecional;

o Compreende que a educac¢io nio é neutra. Ela pode assumir as for-
mas de opressdo ou de domina¢io que foram, historicamente, cons-
truidas.

o Uma educagio libertadora deve ser feita com os oprimidos e nio para
as oprimidos, de forma comprometida e critica;

o Compreende que o ensino a e pratica devem partir do contexto real e
objetivo dos proprios sujeitos;

o Uma educagéo libertadora se da por meio de um processo;
o Uma educagio libertadora deve encharcar de sentido o ensino;

o Educagio libertadora s6 encontra sentido na transformagdo das
consciéncias e das estruturas sociais;

o Estd comprometida com a superac¢io das formas de opressdo subjeti-
vas e objetivas da realidade.
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O legado de Paulo Freire, patrono da Educagio Brasileira, vem sendo ata-
cado por discursos fundamentalistas, retrogrados e moralistas. Discursos que
afrontam ndo apenas a figura deste renomado educador, reconhecido mun-
dialmente pela sua contribui¢do na educagio, mas afrontam, sobretudo, a con-
cepc¢ao daqueles que, em um pais democratico, mas ainda tao desigual, defen-
dem o direito de todos e todas a educagio, sem qualquer tipo de preconceito
ou discriminacio (SILVEIRA; RESES; PEREIRA, 2017).

As obras de Paulo Freire encontram total relacio com o contexto histo-
rico vivido pelo autor e com as profundas mudancas politicas e desafios de
sua época, e o mais interessante: seu significado transcorre o tempo, pois sua
leitura ainda encontra sentido ao analisar a realidade educacional brasileira e
latino-americana dos tempos atuais.
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O dialogo da EJA com a educacao popular: desafios de
uma experiéncia de alfabetizagdo em interface com as novas
tecnologias

Maria Clarisse Vieira



A Educagdo fundamentada no didlogo sincero é muito
mais que mera transferéncia de informacgdo e conhecimen-
to, possibilita-nos superar nossas perspectivas e paixdes es-
treitas (IKEDA, 2017, p. 200").

Introducao

Paulo Freire, quando discute a esséncia do didlogo, identifica, na palavra, o
processo pelo qual se constitui o didlogo verdadeiro. A palavra, para que se faga
transformadora da realidade, necessita ser resultante da a¢do e da reflexdo. “Nao
hd palavra verdadeira que no seja praxis. Dai dizer que a palavra verdadeira seja
transformar o mundo” (FREIRE, 2005, p. 77). O dialogo, uma das categorias mais
importantes em Freire, representa, para a Educacido Popular o alicerce para uma
pedagogia libertadora e transformadora.

Nesse sentido, a atua¢do em escola publica do Paranod é parte e continuidade
do trabalho educativo que o Grupo de Ensino, Pesquisa e Extensdo em Educagio
Popular e Estudos Filoséficos e Histdrico-culturais (GENPEX/FE/UnB) desenvol-
ve desde 1986, com o Movimento Popular do Parano4, inicialmente, com a As-
sociacdo de Moradores do Paranoa e, de 1987 até os dias atuais, com o Centro de
Cultura e Desenvolvimento do Paranoa — CEDEP.

E objetivo deste artigo propor um didlogo com a educagdo popular e com a
EJA, realizando uma analise da praxis desenvolvida desde 2015, em escola publica
do Paranod, em interface com as tecnologias. Para tanto, o artigo busca investigar
a pertinéncia da alfabetizagdo de jovens e adultos auxiliada pelo uso do computa-
dor no processo alfabetizador e a sua cooperagdo na inclusdo digital, por meio da
abordagem da situagao-problema-desafio e do uso de texto coletivo na educagio
de jovens e adultos.

1. Cf. apresentagdo da obra (p. 11), trata-se de citagdo de Daisaku Ikeda, extraida de Educagido
Soka, da editora Brasil Seikyo, em Sao Paulo, de 2017.
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Estruturalmente, o texto estd dividido em 4 se¢des. Na primeira, apre-
senta-se um breve histérico do contexto de criagdo do CEDEP e do Genpex.
Na segunda, sdo analisados alguns principios da educagdo popular, que dao
suporte & proposta pedagdgica do Genpex. Na terceira se¢do, é efetuada uma
reflexdo sobre a perspectiva histérico-cultural e os eixos do trabalho na edu-
cagdo popular, que se materializam a partir dos conceitos de amorosidade/
acolhimento, situagdo-problema-desafio e texto coletivo. E, por ultimo, é
analisada a préxis adotada em escola publica do Paranod, que desde 2015
desenvolve parceria com a universidade de Brasilia, por meio de proposta de
inclusdo digital, por meio do uso do computador na alfabetizagao de jovens
e adultos.

Origens da proposta do Genpex

O Grupo de Ensino, Pesquisa e Extensdao em Educag¢io Popular e Estudos
Histérico-Culturais (Genpex) tem suas origens relacionadas ao movimento
de ocupagio da regido administrativa do Paranod, iniciado com a construgiao
da capital federal, quando brasileiros oriundos de diversas regides do Pais mi-
gram para essa regido e iniciam um processo de luta pela moradia e fixacdo. A
luta em prol da posse definitiva da terra estrutura-se e torna-se sistematizada a
partir dos anos 1970 e 1980, por meio da mobilizacdo de um grupo de jovens,
ligados a igreja catdlica, que inicia um trabalho politico pastoral de conscien-
tizacdo da comunidade. Esse grupo se organiza em uma associagao de mora-
dores e passa a pressionar, de forma mais efetiva, o poder publico pela fixa¢do
da populacio e pelo fornecimento de servicos basicos, como educacio, satde,
agua, luz, esgoto, seguranga e transporte.

E nesse contexto que percebem a Educagio de Adultos como forma de
fortalecer a luta e a fixa¢do da popula¢io na cidade, visto que a maioria dos
moradores ndo era alfabetizada. Inicialmente, procurou-se apoio da igreja
catolica local. Mas, para que o trabalho se expandisse, necessitavam de apoio
pedagodgico. Como naquele momento esse apoio era negado pelo Estado,
foram busca-lo, em 1986, na Faculdade de Educagido da Universidade de
Brasilia. Desde entdo, a UnB desenvolve, em parceria com o Movimento
Popular - Centro de Desenvolvimento e Cultura do Paranod (CEDEP),
trabalho educativo voltado a Educa¢io e a formagdo de educadores(as) de
Jovens e Adultos na Regido administrativa do Paranoa/Itapoa.
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O objetivo da cooperagio GENPEX/FE/UnB e CEDEP é contribuir peda-
gogicamente com o processo de alfabetizacdo e formagdo de alfabetizadores
de jovens e adultos do Paranoa e de Itapod e, também, com o processo de
formagao dos(as) pedagogos(as) e demais licenciados da Universidade de Bra-
silia. Com registro no Conselho Nacional de Desenvolvimento Tecnoldgico e
Cientifico (CNPq), desde 2000, o Genpex agrega em sua composi¢do estudan-
tes de graduagdo em Pedagogia que atuam por meio dos projetos 4 fases 1 e 22,
mestrado e doutorado em educacéo, professores e servidores da Secretaria de
Educagédo do DF, e outros membros pesquisadores da Universidade de Brasilia
e de outras institui¢des de nivel superior.

A atuagio do grupo de pesquisa é por meio da pesquisa-a¢do, com foco na
perspectiva historico-cultural que entende a praxis como sendo fundamental
para a construc¢do de um processo educativo real concreto e significante para
a formagdo de um sujeito de amor, poder e saber (VIEIRA; REIS; SOBRAL,
2015, p. 15). A pesquisa-a¢do é um tipo de metodologia de pesquisa social
com base empirica, concebida e realizada em estreita associacgio com uma
acdo “ou com uma resolu¢do de um problema coletivo, e no qual os pesquisa-
dores e os participantes representativos da situagdo ou problema estdo envol-
vidos de modo cooperativo ou participativo” (THIOLLENT, 1985, p. 14). A
pesquisa-a¢do ndo é constituida apenas pelo cardter participativo, mas inclui
uma dimensio de produ¢io de conhecimento, que pode ser 1til ndo apenas
para a coletividade considerada na investigacao, mas também para um publi-
co mais amplo.

O processo de agdo-reflexdo-acio, realizado no interior da escola, possi-
bilita a implicagdo do pesquisador, momento no qual esse se engaja pessoal
e coletivamente, em uma praxis cientifica “em funcdo de sua historia fami-
liar e libidinal, de suas posi¢des passada e atual nas relagdes de produgio
e de classe, de seu projeto sociopolitico em ato” (BARBIER, 2002, p. 101).
Esse engajamento vem se traduzindo na parceria que, hd mais de 30 anos, se
construiu junto ao movimento popular do Paranoa-Itapoa, realizada sema-
nalmente nas salas de alfabetizagdo e no planejamento que a universidade
realiza.

2. Componente curricular do curso de pedagogia da UnB, correspondente ao Estagio Supervi-
sionado.
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Até 2015 essa préxis estava restrita aos espagcos do Movimento Popular.
No entanto, a partir desse periodo, esse desafio se estende a rede publica de
ensino. Esse processo de amplia¢do tem origem em 2011, com o langamento
do Programa DF Alfabetizado, que tem como base a Resolu¢io CD/FNDE n°
32 (BRASIL, 2011), fruto da adesdo, ainda que tardia, do Governo do Distrito
Federal ao Programa Brasil Alfabetizado (PBA), langado em 2003. A referida
parceria materializa-se na atuacio conjunta do CEDEP, GENPEX e Coorde-
nacio Regional de Ensino, visando a formagéo dos alfabetizadores do Paranoa
e Itapod e a criagdo de turmas de alfabetizagio na regido. Foram viabilizadas
quatro edi¢oes do DF-Alfabetizado®, realizadas em 2012, 2013, 2014 e 2016.
Estima-se que, até 2014, houve o atendimento de quase 1000 educandos, em
52 turmas, com média de 15 alunos. Em 2015, por problemas operacionais
relativos ao repasse de recursos para pagamento da bolsa aos alfabetizadores e
a transi¢do governamental, ndo foi possivel a realizacdo do Programa.

Nesse momento, 0 movimento popular questiona-se acerca da continui-
dade dos estudantes egressos do Programa DF Alfabetizado, na rede publica,
na EJA. Onde estariam os estudantes egressos? Como estimular e contribuir
no acesso e na permanéncia desses estudantes no contexto da EJA? Buscando
responder a esse desafio, em 2015, iniciou-se uma articulagdo com integrantes
da coordenagéo intermedidria de EJA da Regional de Ensino para encontrar
um espago possivel para esse acompanhamento na Rede Publica de Ensino.

Esse trabalho tem ocorrido no laboratério de informatica de uma escola
do Paranod, com todas as turmas de primeiro segmento da Educacio de
Jovens e Adultos. Essa escola faz parte da Regional de Ensino do Paranoa,
pertencente ao Governo do Distrito Federal, e é uma institui¢ao publica
que atende a Educagdo de Jovens e Adultos no periodo noturno, em seu 1°
segmento, desde o ano de 2013. Esse fazer pedagégico tem como desafio
integrar a informatica, as linguagens de portugués e matematica e as situ-
acOes problema desafios vividas pelos estudantes da EJA, moradores/as do
Paranod e Itapoa. Para isso, a perspectiva da educac¢do popular, aliada aos
principios da educagdo libertadora e da abordagem histérico-cultural, cons-

tituem-se como referéncia.

3. Por DF-Alfabetizado, entende-se a versdo candanga do Programa Nacional “Brasil Alfabeti-
zado’, ao qual o governo do Distrito Federal aderiu a partir de 2012.
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A educacéo popular como ancora do processo pedagogico

Nio obstante a educagdo popular ter vivido o seu apogeu na década de
1960, sua influéncia ainda se faz presente no Brasil e no mundo, no idedrio e
na pratica de diversas organizacdes populares. Para Brandao (2008), a educa-
¢do popular ndo é uma escola pedagogica, nem uma proposta datada e situada
em um tempo especifico. Ela é uma voca¢io da educacio, um instrumento
politico e cultural de forga pedagdgica a servico das classes populares. Segun-
do ele, essa proposta educativa pode ser viabilizada a partir de duas posturas
distintas e ndo antagdnicas: por um lado, com énfase no seu viés politico para
preparar as classes populares para algum tipo de transformagao social, subor-
dinada a uma tomada de poder e & instaura¢do de uma alternativa socialista a
sociedade capitalista e opressora; e, de outro, com énfase no seu viés cultural,
como forma de elevar, de uma maneira justa e ndo supletiva, a qualidade de
vida dos excluidos, a comegar pela oferta de um tipo de educagido que instaure
a plenitude da pessoa cidada.

Brandio (2008) também argumenta que, a0 mesmo tempo em que é ne-
cessaria a ampliagdo de experiéncias autbnomas de uma educagio realizada
a partir da iniciativa dos movimentos populares, é também fundamental a
redefini¢do da escola publica de modo a que ela venha a se transformar em
uma educacio oferecida pelo Estado, mas que incorpora os anseios, interesses
e necessidades das classes populares.

E impossivel discutir a educagio popular no contexto da educagdo de jovens
e adultos, sem fazer referéncia a Paulo Freire, um dos principais fundadores
dessa concepgao educativa. Segundo esse autor:

No Brasil e em outras areas da América Latina, a
Educagdo de Adultos viveu um processo de amadu-
recimento que vem transformando a compreensio
que dela tinhamos poucos anos atrds. A Educagéo de
Adultos é melhor percebida quando situamos hoje
como Educagdo Popular (...) O conceito de Educa-
¢do de Adultos vai se movendo na dire¢io da Edu-
cagdo Popular na medida em que a realidade comega
a fazer algumas exigéncias a sensibilidade e a com-
peténcia cientifica dos educadores e das educadoras.
Umas destas exigéncias tem a ver com a compreen-
sao critica dos educadores do que vem ocorrendo na
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cotidianidade do meio popular. Ndo é possivel que
educadoras e educadores pensem apenas os procedi-
mentos didéticos e os contetidos a serem ensinados
aos grupos populares. Os proprios contetudos a serem
ensinados ndo podem ser totalmente estranhos aque-
la cotidianidade. O que acontece, no meio popular,
nas periferias das cidades, nos campos, trabalhadores
urbanos e rurais reunindo-se para rezar ou para dis-
cutir seus direitos. Nada pode escapar a curiosidade
arguta dos educadores envolvidos na pratica da edu-
cagdo popular (FREIRE, 2000, p. 15-16).

A posicdo de Freire sobre Educa¢ido Popular deixa claro que essa ndo
pode restringir-se ao cumprimento de programas, planos de cursos, planos
de disciplinas, elaborados a revelia dos educandos numa concep¢do bancé-
ria e autoritaria da educagdo. Segundo ele, os educadores e grupos populares
compreendem que Educacio Popular ¢, sobretudo, o processo permanente de
reflexdo sobre a militancia, ou seja, de refletir a sua capacidade de se mobilizar
em diregdo a objetivos proprios. Nessa visdo, o ato educativo compreendido
como ato politico ndo se deixa aprisionar na estreiteza burocratica de proce-
dimentos escolarizantes.

A perspectiva historico-cultural e os eixos do trabalho na
educacao popular

O referencial tedrico do Genpex tem como fundamento a perspectiva
histdrico-cultural, que considera a constitui¢do do sujeito parte intrinseca
do desenvolvimento humano. Essa perspectiva incorpora a compreensio nio
apenas dos processos psicologizado da aprendizagem da crianga, mas tam-
bém contempla o sujeito adulto aprendiz em suas diferencas e singularidades,
pois segundo Vygotsky, a diferenca entre aprendizagem da crianga e do sujeito
adulto “consiste nas diversas relagdes das aprendizagens com o processo de
desenvolvimento” (VYGOTSKY, 2006, p. 116), o qual consiste em vivéncias e
experiéncias em que o sujeito participa cotidianamente nos contextos sociais
em que atua.

Em outras palavras, essas relacdes entre aprendizagem e desenvolvimento
do adulto consistem em que o sujeito vivencie o processo de “converter-se em
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participante pleno de uma prética sociocultural, que compromete os propé-
sitos de aprender de uma pessoa e configura o significado da aprendizagem”
(LAVE; WENGER, 1991, p. 1), ou seja, o sujeito aprende e desenvolve-se a
partir das suas relagdes e praticas sociais.

As relagdes sociais do individuo e seu contexto cultural, que viabilizam a
tessitura dessas redes, entretanto, ndo ocorrem de forma direta, mas sim a par-
tir de processos de mediagdo simbdlica, efetuados através de instrumentos e
signos constituidos historicamente. Essa forma de pensar o homem no aspec-
to historico-cultural, desenvolvida por Vygotsky, é considerada relevante pelo
fato de lidar com sujeitos humanos, e como tal a importincia das relagdes so-
ciais, da historia de vida, da fala, da escuta e da cultura em que estdo inseridos.

O trabalho pedagdgico é composto pelos seguintes eixos: o acolhimento
(amorosidade), a discussdo de situagdes-problema-desafios e os usos de textos
coletivos. Um dos diferenciais do processo de alfabetizagdo desenvolvido é o
acolhimento, a “amorosidade” com que as alfabetizandos (a) sio tratados (FREI-
RE, 1996). Parte-se do pressuposto que, quando se atua com pessoas as quais
foi negado o acesso a escola e a propria lingua escrita, trabalha-se com pessoas
excluidas de vérias formas e que ndo tém como habitual tal acolhimento.

De um modo geral, o publico da EJA carrega em si um sentimento de baixa
autoestima, presente em afirmacdes de que “nada sei, “nada sou” e nada posso
(REIS, 2000). A baixa autoestima, que se relaciona diretamente com o proces-
so de aprendizagem, é decorrente do processo de exclusdo social, politica, eco-
nodmica e histdrica vivenciadas pelas desigualdades do pais. Nesse sentido, esse
eixo tem como foco o dessilenciamento ou “destramelamento da pessoa” Ser
acolhido no processo de alfabetizacio garante o bem estar do educando e conse-
quentemente a sua permanéncia no ambiente escolar. Trata-se de propiciar uma
abertura do “eu” ao “outro” Essa abertura é fundamental para a permanéncia
e para o desenvolvimento integral do sujeito que retorna a escola com medos,
anseios e preconceitos, consubstanciados pela sua condi¢do de analfabetos.

A situagdo-problema-desafio refere-se “a4s necessidades amorosas/afeti-
vas, econOmicas, financeiras, sociais e culturais. Essas necessidades caracte-
rizam o cotidiano vivido/enfrentado pelos moradores do Paranod” (VIEIRA;
REIS; SOBRAL, 2015, p. 18). Em meio ao espaco de didlogo entre univer-
sidade e comunidade surgem essas situa¢des-problema-desafio, que sdo
constituidas por propostas politico-pedagoégicas que vdo ao encontro das
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necessidades levantadas pela comunidade. Elas sdo “escolhidas com discus-
sdo, defesa de posi¢do, votagdo com maioria simples ou absoluta. Tornam-se
o eixo dorsal de referéncia do processo alfabetizador” (idem, p. 20). A partir
das discussdes, surgem os encaminhamentos individuais e coletivos com o
proposito de superar essas questdes.

O texto coletivo é um processo de transcri¢ao da palavra oral em texto
escrito. De acordo com Menezes (2013, p. 12) “a construgdo do texto coletivo
inicia-se no momento em que alfabetizandos e alfabetizadores, em um dia-
logo tecido com base na escolha da situagdo-problema-desafio expressam-se
e discutem as dificuldades vivenciadas no dia-a-dia” A partir dos registros
oriundos da oralidade, sdo produzidos textos que se transformam em ativi-
dades, as quais envolvem lingua portuguesa, matematica, historia, geografia e
outros contetidos. O intuito é valorizar a voz dos educandos, trabalhar a partir
de questdes propostas por eles mesmos e que dizem respeito a sua realidade e
encaminhar solug¢des aos problemas vividos na comunidade.

O dialogo entre EJA, tecnologias e educagéo popular em
uma escola publica do Paranoa

O trabalho de pesquisa-a¢do ocorre no laboratério de informatica de es-
cola publica do Paranod, no periodo noturno de segunda a quinta-feira, no
horario das 19:20 as 21:20 e envolve as quatro etapas do primeiro segmento da
EJA. A cada semestre o numero de alunos que participa das atividades varia.
No ano de 2015, participaram cerca de 100 educandos. Destes, 49% possuiam
faixa etdria superior a 51 anos, 3% abaixo de 30, 20% com 31 a 40 anos, 10%
entre 40 a 50 anos, e 18% nio declararam (REIS; SOBRAL, 2017).

O laboratdrio de informatica fica localizado na parte onde também esta
situada a secretaria, banheiro dos professores, diretoria e sala de professo-
res. No laboratorio, hd 15 computadores disponiveis para a realizagdo das
atividades e, além desses, também hd alguns equipamentos que nio estdo
funcionando por motivos diversos: faltam cabos, instrumentos periféricos,
estabilizadores, etc. O laboratdrio é utilizado também para armazenar livros
didaticos recebidos pelo MEC, impedindo, dessa maneira, a utiliza¢do plena
do espaco. E importante salientar também que a conexdo com a internet
raramente é disponivel.
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A falta de recursos e de computadores para trabalhar nos laboratérios de
informatica nas escolas publicas do nosso pais é um problema recorrente. Os
resultados do Censo Escolar da Educagdo Basica (2016) apontam que, das es-
colas de educacio basica que oferecem anos iniciais do ensino fundamental,
a existéncia de computador para uso administrativo ¢ de (64,5%), superando
o percentual de escolas que dispoem desse recurso pedagogico para uso dos
alunos que é de apenas (54,4%). E dessas escolas, o laboratdrio de informatica
s0 esta presente em 44,7%. Esses dados mostram a fragilidade de um sistema
escolar que ndo consegue atender a demanda de alunos que, na maior parte
das vezes, ndo tém acesso ao computador em outro lugar.

A maioria dos educandos da EJA que participa das atividades nessa escola
afirma que nunca teve contato com o computador, ao ndo ser para limpar a
maquina ou comprar o computador para os filhos/netos. Segundo Coelho e
Cruz (2008, p. 14), deixar de oferecer aos sujeitos da EJA “a possibilidade de
adquirir os conhecimentos necessarios a este novo cédigo de comunicagao da
sociedade tecnoldgica, é negar-lhes o direito a plena cidadania, dada a pene-
tragdo generalizada das tecnologias digitais na vida contemporanea” Ou seja,
sem o0 acesso a esse conhecimento, “terdo limitadas oportunidades de acessar
informagdes em sites de 6rgaos governamentais, sindicais, de ONGs, infor-
magdes das quais dependem muitos de seus interesses como pessoas, como
trabalhadores, como cidadaos” (COELHO; CRUZ, 2008, p. 14).

Nesse sentido, as atividades desenvolvidas pelo Genpex tém como intuito
a inclusao digital e a articulagdo dos conteudos trabalhados em sala de aula
nas aulas de Portugués e Matematica, contribuindo com a vida cotidiana dos
estudantes, de forma que o computador possa servir como instrumento que
facilite suas rotinas. A proposta é feita coletivamente entre os estudantes e
professores da escola com vistas a desenvolver um trabalho pedagogico que
considere as histérias de vida e o cotidiano dos estudantes.

Um dos educandos, durante uma das atividades no laboratério de infor-
matica, no segundo semestre de 2016, afirmou que “apertar o botdo e nio
pensar, ndo adianta” A afirmagio desse educando trouxe ao grupo reflexdes
acerca dos rumos do trabalho realizado, ao indicar que a mera inclusao digi-
tal, sem a reflexdo sobre os usos da tecnologias na vida cotidiana dos jovens
e adultos ¢é insuficiente. Segundo Freire (1996), a alfabetizacdo precisa ser
entendida como uma abordagem criadora, onde os alfabetizandos sdo vistos
como capazes de conhecer, e ndo apenas incidéncias do trabalho docente dos
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alfabetizadores. A proposta de intervengdo ndo pode apenas capacitar os estu-
dantes da EJA a usar a tecnologia como mera ferramenta, mas deve ajuda-los
aler o mundo e, a partir dessa reflexdo e inser¢io critica, transforma-lo.

Segundo Brandéo (2008), a educagdo popular compreende os seus sujeitos
como atores ativos de um tipo de trabalho ao redor do ensinar-e-aprender.
Ela concebe seus sujeitos como pessoas humanas e como atores sociais, cujos
direitos a participagdo nos processos de decisdo sobre as suas vidas e da so-
ciedade em que vivem ultrapassam o 4mbito da escola. Assume, portanto, o
desafio da formagao integral, critica e criativa dos educandos, de modo que o
ensinar a ler as palavras seja precedido da leitura do mundo. Parte, portanto,
de uma concepgdo humanizadora de Pedagogia, tal como preconiza Freire, na
qual, em vez de me “sobrepor aos oprimidos e continuar mantendo-os como
quase “coisas’, com eles estabelece uma relagdo dialdgica permanente (FREI-
RE, 1987, p. 56). Ela também percebe o vinculo do trabalho com a educagdo
popular.

A seguir sdo descritos algumas atividades e projetos desenvolvidos a partir
de 2015, cujas referéncias sdo as historias de vida, a situagdo-problema-desafio
e o texto coletivo.

A articulacdo da linguagem tecnoldgica com a alfabetizagéo

Para romper a marca do siléncio que caracteriza os educandos da EJA, o
trabalho pedagogico em cada semestre se inicia com uma roda de auto-apre-
sentacdo, na qual se estimula a participagdo, o didlogo e a voz do educando.
A partir de um diagndstico inicial, sdo propostas atividades que articulam co-
nhecimentos iniciais de informatica ao processo de alfabetizacgdo e escolariza-
¢do. A partir desse entendimento, em 2015, foram desenvolvidos dois grandes
projetos resultantes das discussdes e atividades elaboradas no laboratorio de
informatica.

O primeiro projeto foi a constru¢do de um livro com receitas regionais,
a despeito da atividade com receitas ser bastante comum na EJA, o trabalho
foi articulado as histérias de vida, valorizando a identidade cultural do edu-
cando. Os alunos digitaram textos, fizeram leituras e trabalharam com ima-
gens e fotografias. Buscou-se discutir as origens de cada receita, estimulando
o processo de escolha democratica. O entusiasmo dos sujeitos da EJA nessa
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atividade foi acompanhado da verbalizacio de suas historias de vida, o que
levou o grupo a propor a elaboragao do livro com histérias de vida, que foi o
segundo projeto de 2015. Juntamente as histérias de vida, foram trabalhadas
as imagens do livro de fotografia do fotégrafo Evandro Teixeira, elaborado em
comemoragdo aos 70 anos da obra “Vidas Secas” de Graciliano Ramos.

Figura 1 - Queria ter um jumento desses

Fonte: acervo da pesquisadora.

Quando eu era crianca eu via muito esse jumento. Queria que minha mae
tivesse um jumento desse para levar as coisas dela (legenda que uma estudante
deu a essa imagem do livro de Evandro Teixeira a partir de sua histéria de
vida, Livros de Histérias de Vida, 2015).

A escolha das imagens e a construcdo dos textos foram permeadas pelo di-
alogo, escuta sensivel e problematizagdo. Mais do que naturalizar o sofrimento
que perpassa a trajetoria de vida dos estudantes, é importante reconhecer o
contexto historico de negagdes e aviltamento de direitos que marca o percur-
so de cada sujeito da EJA, uma vez que os mesmos sdo pertencentes a classe
trabalhadora, “uma classe trabalhadora, que vive somente enquanto encontra
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trabalho e que s6 encontra trabalho enquanto o seu labor aumenta o capital”
(MARX; ENGELS, 2004, p. 20). Essa condi¢do é revelada em uma das histérias
de vida da qual foram selecionados os excertos a seguir:

o Moro no Itapoa e vim para Brasilia em 1976.

o Antes vivi toda a minha vida em casa de familia, desde os 8 anos e era
castigada por causa dos filhos do patrdo que faziam as coisas erradas,
eu falava e o patrdo ndo acreditava e, para corrigir, a gente era castigada.

o Cada dia que passa a vida vai melhorando, olho para traz e vejo como
a vida estd abengoada.

Segundo Arroyo (2005), os sujeitos da EJA “carregam trajetdrias perversas
de exclusdo social, vivenciam trajetorias de nega¢do dos direitos mais basi-
cos a vida, ao afeto, a alimentagdo, a moradia, ao trabalho e & sobrevivéncia”
(idem, p. 24). Pertencentes a classe trabalhadora, esses sujeitos, a0 mesmo
tempo em que vivenciam processos de exclusdo social, materializados em pro-
cessos de segregacdo cultural, espacial, étnica e econdmica, experimentam,
cotidianamente, o abalo de seu sentimento de pertenca social e o bloqueio de
perspectivas de futuro social. Seus percursos colocam em xeque a linearidade
do pensar e do fazer pedagdgico, interrogando as bases que estruturam a do-
céncia e a Pedagogia. As propostas de educagio de jovens e adultos sob a in-
fluéncia do idedrio da educagido popular, ao enfocarem esse conflito, assumem
uma atitude no sentido de superar esse quadro de desigualdade social, que se
faz presente nos processos escolares e ndo escolares.

Dando prosseguimento ao trabalho, as atividades desenvolvidas em 2016
e 2017 tiveram o intuito de investigar a pertinéncia da alfabetizagdo de jovens
e adultos auxiliada pelo uso do computador no processo alfabetizador e a sua
cooperagdo na inclusdo digital, por meio da abordagem da situagédo-proble-
ma-desafio e do uso de texto coletivo na educagio de jovens e adultos. Para
tanto, foram implementadas situag¢des educativas que valorizavam a identida-
de pessoal e o reconhecimento do espago vivido, como o estudo sobre a ori-
gem dos nomes e a produgio de textos individuais e coletivos sobre a origem
do Paranod, dentre outras atividades.

Barros (2016) desenvolveu pesquisa que revela como as significagdes
que permeiam a escrita do nome préprio podem auxiliar na construgdo da
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identidade de sujeitos da Educacido de Jovens e Adultos. De acordo com o
autor, a escrita do nome é determinante no processo de apropriacio da iden-
tidade do sujeito, pois resulta no fortalecimento de sua dignidade e no pleno
exercicio da cidadania. Segundo ele, o processo de significagdo do nome res-
gata a autoestima dos educandos da EJA, amplia a visdo que tém acerca de
suas vidas e também favorece a compreensdo das suas histdrias de vida, pois
aos escreverem seus nomes, sentem-se lembrados e reconhecidos. Na mesma
dire¢do, Galvdo e Di Pierro salientam que:

No contexto urbano letrado, a impressdo da digital se
torna a marca evidente do estigma de inferioridade
atribuido ao analfabeto e as situagdes de identifica-
¢do publica passam a ser vividas como humilhacéo.
Por esse motivo, a assinatura — o desenho do nome
- é a primeira aprendizagem aspirada por qualquer
adulto em processo de alfabetizagio (GALVAQO; DI
PIERRO, 2007, p. 23, 24).

Inspirados no estudo de Barros (2016), no primeiro semestre de 2017, as
atividades buscaram valorizar a escrita do nome, a partir da compreenséo que
o processo de alfabetizacdo do educando representa um passo importante em
sua entrada no mundo da escrita. Nesse aspecto, a escrita do nome préprio
proporciona a percep¢do de si como ser social, englobando sua identidade,
sua filiacio, sua historia. O acesso a internet permitiu identificar informagdes
sobre os significados dos nomes, bem como sua origem. Apos esse processo de
reflexdo e pesquisa, os alunos leram e digitaram as histérias e os significados
dos nomes encontrados no computador.

Além do trabalho com os nomes, desenvolveu-se atividade sobre a histo-
ria do lugar onde vivem. O que foi proposto foi a ressignificagdo do olhar do
educando, por meio da problematizagdo do seu entorno como algo construido
historicamente. No dia desta atividade, todos os alunos da turma se reuniram
no laboratério de informatica para assistir ao video que retrata a histéria do
Paranod desde o inicio da cidade até os dias atuais. O video, produzido por
alunos do Ensino Médio do Centro Educacional Darcy Ribeiro, trata das ex-
periéncias que os pioneiros da cidade enfrentaram, das suas conquistas e difi-
culdades, e, dos avancos e qualidades do local. Durante a exposi¢do do video,
alguns alunos rememoraram algumas situacdes vividas na época e sussurra-
vam uns com os outros sobre os momentos que vivenciaram.
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Apds o video, a continuagédo da atividade consistia em compreender a re-

lagdo dos educandos com a Cidade do Paranod, e, a partir do didlogo e da

escuta dos alunos, foram construidos dois textos coletivos que abordavam “O

Paranod de ontem e de hoje”

Fonte: acervo da pesquisadora.

Os alunos falaram como era o Paranod de ontem com bastante vivacidade.

Ressaltaram varios entraves que tiveram de enfrentar. Referiram-se as difi-

culdades, a luta didria, a falta de d4gua, ao problema com os lotes, como tam-

bém se lembraram das coisas boas que existiam na época do Paranoa velho,

da tranquilidade que viviam e do respeito ao préximo que vigorava no lugar,

inferéncias que percebemos em alguns trechos do texto coletivo produzido:

160

Tinha muita poeira. Ndo tinha comunicagéo para fa-
lar com os parentes de outros estados. Tinhamos que
ir pra Rodovidria do Plano Piloto.

As vezes, o caminhdo pipa ndo vinha e precisévamos
ir pegar agua no rio Sao Bartolomeu.

Quando nés chegamos no Paranod sofremos muito.
O Paranoa se formou fruto de muita luta. A vida era
dura.

Tinham brigas, mas ndo eram como as de hoje. Era
sofrido, mas era bom! N6s criamos nossos filhos com
dificuldades e durante o dia famos trabalhar e a noite,
aluz do luar ou com lanternas, buscavamos a dgua.
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Quando lavdvamos roupa no rio ninguém mexia
com ninguém, porque todos se conheciam e se res-
peitavam (trechos do texto coletivo produzido na
sala de aula em 26/04/2017).

Os educandos relatam que, embora as melhorias de uma cidade urbaniza-
da tenham chegado com toda forga e nio precisem sair da cidade para resolver
mais nada, eles eram mais satisfeitos com o Paranoa de ontem, pois confiavam
mais nas pessoas e nao tinham medo de sair nas ruas.

Hoje, nés temos tudo. Nos temos dgua, luz, telefone,
posto de saude, supermercado, internet e hospital,
que, mesmo que precario, atende muitas pessoas.

Hoje nés vivemos com medo, pois os bandidos to-
mam conta da cidade. Assim os ladrdes andam soltos
e a populacdo presa. A gente vive atrds das grades.
Antes a gente saia a pé e, hoje, a gente ndo tem mais
coragem (trechos do texto coletivo produzido no la-
boratério de informatica em 26/04/2017).

Ao analisar o texto coletivo produzido pelos estudantes da EJA, um dos
participantes do grupo do GENPEX comentou no Diario de Bordo Coletivo
(2017) que “esta muito presente a questdo da violéncia no Paranod. Estudantes
com medo, enjaulados. Depreende-se dos textos produzidos que a situagdo-
-problema-desafio mais forte foi a seguranca publica. A intencdo da atividade
foi contribuir para que os alunos entendessem que a histdria do local onde
vivem tem uma importante fung¢do social, que promove a interagio entre o
passado e o presente, pois a histdria se faz através da relagdo de todos com
0 meio, pois por meio dela as pessoas compreendem as transformacdes que
aconteceram em sua volta, atuando como testemunhas do passado, ressignifi-
cando suas memorias e valorizando suas experiéncias.

Todos os textos produzidos foram discutidos e digitados no computador,
o que evidencia que as tecnologias tém um potencial importante no contex-
to da EJA, quando estdo articuladas as histdrias de vida dos educandos e as
situagdes-problemas-desafios. Ao utilizar o computador, os educandos se
descobrem como seres capazes, possibilitando a descoberta de habilidades,
que os levam a acreditar em si mesmos. Esse processo é salutar para a ele-
vacgdo de sua autoestima, para reconhecimento e para a ressignificacdo da
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sua identidade, processos que ultrapassam o dmbito da sala de aula e que
instauram no educando convic¢des e esperangas acerca do seu processo de
escolarizagdo.

A elaboragio do livro de historias de vida e de receitas, seguido da “redes-
coberta dos significados do nome e da historia local’, sdo partes do processo
de constru¢do de uma prética que acredita na “na autoria, na palavra, no pro-
cesso criativo, na transformac¢ao delas mesmas e deles mesmos, na ressignifi-
cagdo da subjetividade-objetividade de cada educando e cada educando jovem
e adulto” (REIS; SOBRAL, 2017, p. 133).

Consideracgoes finais

Foi objetivo deste artigo propor um didlogo com a educagio popular e com
a EJA, realizando uma analise da praxis desenvolvida desde 2015, em escola
publica do Paranoa, em interface com as tecnologias. Para isso, analisou-se a
pertinéncia da alfabetizacido de jovens e adultos auxiliada pelo uso do com-
putador no processo alfabetizador e a sua cooperagao na incluséo digital, por
meio da abordagem da situagdo-problema-desafio e do uso de texto coletivo.

A reflexdo possibilitada por essa pratica reafirma a importincia da am-
pliagdo do idedrio da educa¢io popular na formagio do educador de EJA,
com vistas a contribuir na superacdo de concepgdes reducionistas, infantis e
compensatorias ainda presentes no contexto da educa¢io basica, conferindo a
EJA uma qualidade socialmente referenciada a altura do seu reconhecimento
oficial, que tenha por horizonte a formagao integral do ser humano.

O intuito é que iniciativas dessa natureza possam dialogar com as secreta-
rias de educacdo que ofertam a modalidade de EJA, no sentido de qualificar o
processo de educagio dos sujeitos da EJA.
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Jossei, toda certa vez, nos aconselhou: “Aqueles que priori-
zam a fama e a riqueza carecem da qualificagio para serem
lideres no verdadeiro sentido. O mesmo se aplica a educado-
res. A sensibilidade dos estudantes discerne clara e imediata-
mente o egoismo dos professores. Somente a paixdo sincera e
elevada de uma pessoa que conseguiu se libertar pode tocar o
coragdo puro dos estudantes e fazé-los manifestar, em respos-
ta, empatia e consideragio” (IKEDA, 2017, p. 202").

Introducao

Este capitulo apresenta os impactos da formagao docente na modalidade de
Educagéo de Jovens e Adultos, como uma proposta ousada e desafiadora desen-
volvida pela Diretoria da Educa¢ido de Jovens e Adultos (DIEJA), durante o ano
letivo de 2017, na rede publica de ensino do Distrito Federal. Buscou-se compre-
ender as necessidades e as especificidades dos professores e dos estudantes diante
da relagdo dialdgica entre o aprender e o ensinar, atendendo as necessidades e as
especificidades vivenciadas na modalidade de Educac¢io de Jovens e Adultos.

A importéincia da formagdo docente como proposta de intervengdo local dos
saberes e fazeres constituidos pela trajetdria de vida dos sujeitos traduz um campo
tértil para os processos de aprendizagem quando construidos a partir das identi-
dades docentes e discentes. Nesse sentido, a prética e a formagio do docente assu-
me um lugar de reflexido e de debates que potencializam a construgdo do conhe-
cimento entre trabalhadores-professores e trabalhadores-estudantes, vivenciados
no chio da escola.

Como fomento ao processo de formagdo continuada na rede publica de ensino,
a Subsecretaria de Educagao Basica (SUBEB), por meio de um conjunto de a¢des
da DIEJA, promoveu, durante o ano letivo de 2017, quatro eventos de formacéo
continuada para professores, a saber:

1. Cf. apresentacdo da obra (p. 11), trata-se de citacdo de Daisaku Ikeda, extraida de Educagio Soka,
da editora Brasil Seikyo, em Sao Paulo, de 2017.
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o II Seminario Letramentos na EJA: o carater critico-reflexivo da prati-
ca docente; I Simposio de Educagio de Jovens e Adultos: um didlogo
entre a Educagido Popular e a EJA;

o III Semindrio da EJA: a educag¢io no pensamento Paulo Freire, cend-
rios, buscas e desafios;

o ISimposio de EJA: um didlogo entre a educagio popular e a Educagio
de Jovens e Adultos;

o I Coléquio de Educagdo na EJA: caminhos para uma préxis transfor-
madora no Distrito Federal.

Especificamente, abordaremos a proposta da formagao continuada desen-
volvida no “I Coldquio de Educagido de Jovens e Adultos: caminhos para uma
préxis transformadora no Distrito Federal’, realizado no Centro de Aperfeico-
amento dos Profissionais de Educagdo (EAPE). Esse evento de formagédo con-
tinuada objetivou promover um conjunto de a¢gdes com énfase na implemen-
tagdo de politicas publicas educacionais, fundamentadas na Meta 9, Estratégia
9.7, que fomenta o apoio técnico e financeiro aos Projetos de Intervenc¢io Lo-
cal (PILs), previstos no Plano Distrital de Educaciao 2015-2024 (PDE).

No segundo semestre letivo de 2017, foi estabelecida uma parceria entre
a Secretaria de Estado de Educacio e a Universidade de Brasilia - Faculdade
de Educagido (FE/ UnB), na perspectiva de promover o didlogo com, aproxi-
madamente, setecentos professores-pesquisadores que participaram das trés
ofertas do curso de “Especializa¢do em Educa¢io na Diversidade e Cidadania
com énfase na Educacdo de Jovens e Adultos’, desenvolvidas entre os anos
2010-2016, bem como da chamada publica para professores pesquisadores
que atuam ou pesquisam a modalidade da educagio de jovens e adultos.

No 4mbito da Educagio, entende-se que é a partir da pratica da educagio
que o educador se educa, exigindo, na func¢io de educar, um esforgo constante
de atencdo e de renovagio de suas praticas, em que o educador precisa apren-
der a educar-se com cada educando, a partir das fun¢des de coordenacio e de
gerenciamento das aprendizagens dos estudantes (GADOTTI, 2010, p. 87).

Ainda o mesmo autor entende que, na perspectiva da educagio com foco
na transformagao, cabe a escola um papel estratégico, no momento em que ela
pode ser o lugar onde as classes populares podem elaborar suas identidades
culturais e sociais.
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Para Freire (2016), um dos aspectos fundamentais na pratica educativo-
-critica é possibilitar condi¢des em que os educandos, em suas reflexdes com
o0s outros e com professores, se assumem como seres sociais, histéricos, pen-
santes, comunicantes, transformadores, criadores, realizadores de sonhos, que
sentem raiva a0 mesmo tempo em que amam.

Partindo dessa concepg¢do da praxis transformadora, apresentamos os
principais objetos de estudos amplamente discutidos pelos pesquisadores na
rede publica de ensino do DE, a partir dos eixos tematicos, contudo as discus-
sOes sobre as tematicas ndo se esgotam por aqui, mas sim apontam cendarios,
caminhos e perspectivas para fortalecer a pratica docente e a organizacgio do
trabalho pedagdgico no 4mbito da escola.

Eixo: Educacéo e Trabalho

A) A relagdo trabalho-educacao: interlocucdo com a EJA

Kattia de Jesus Amin Athayde Figueiredo

Nesse coldquio que tratou das praticas educativas da EJA no Distri-
to Federal, sob o enfoque das praxis transformadoras de aprendizagens
realizado no Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais de Educa¢io
- EAPE, propomos dialogar sobre os aspectos tedricos e conceituais da re-
lagao trabalho-educagdo na perspectiva da Educagio de Jovens e Adultos.
Para embasar a discussdo, trés perguntas nos orientam: O que é trabalho?
Como o trabalho se constitui uma categoria integradora de aprendizagens
na EJA? Como os saberes do trabalho se articulam com a escolarizagdo de
sujeitos trabalhadores?

Nesses questionamentos, encontramos a chave para adentrar nos pro-
cessos educativos do trabalho, seja em sua dimensdo material, seja em sua
dimensio social. Para tanto, partimos da defini¢io marxista de trabalho
como sendo o pressuposto da vida, seja no plano da materialidade, seja no
plano das representa¢des simbdlicas (MARX, 2004).

Em outras palavras, o trabalho é o processo pelo qual 0 homem cons-
troi sua humanidade, transformando os elementos da natureza em meio de
vida e, nesse processo permanente de luta pela existéncia, atuam juntas, a
objetividade e a subjetividade. Nesse sentido, o trabalho se torna categoria
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central para compreender a constitui¢io do homem como ser de relagoes,
que cria, transforma e produz a vida social.

Trata-se aqui da discussao sobre a natureza ontoldgica do trabalho em
sua relagdo com os processos de escolarizacdo, com vistas a formac¢io huma-
na integral. Essa reflexdo toma como objeto de analise as politicas de inter-
setorialidade integradas a EJA, com o objetivo de promover uma educagio
efetivamente emancipadora, publica, democratica e de qualidade social.

Sublinha-se que, na EJA, modalidade da educac¢io basica, a relagido
trabalho-educagdo é um aspecto singular no desenvolvimento das préticas
pedagdgicas, cuja importincia se destaca no ambito da sua inseparabilida-
de com elemento ressignificador das aprendizagens no contexto escolar.

Nio obstante, temos observado que a categoria trabalho, quando ins-
tituida no interior das propostas de politicas de integra¢ao educacional na
escolarizagdo de sujeitos trabalhadores, tem sido cada vez mais orientada
pela oferta de cursos de formagao profissional deslocados da formacio so-
cial em sua natureza emancipadora.

De outra forma, se desejamos ampliar e, a0 mesmo tempo, diversificar
os itinerarios formativos da EJA na perspectiva da integracao trabalho-
-educagio, reconhecemos, nas politicas publicas de intersetorialidade, um
mecanismo politico pedagdgico possivel de articular proposicoes educati-
vas, a fim de estabelecer o didlogo entre a educagéo, o trabalho, a satide, o
meio ambiente, a comunicagio, entre outros.

Dentro de uma visdo conceitual a respeito da gestdo intersetorial do
bem publico, que tem como principio articular e diminuir a distincia entre
os segmentos da sociedade no sentido de superar o modelo fragmentado
de organizagdo das politicas publicas, a presenca de agdes intersetoriais
no contexto da EJA tende a potencializar a praxis educativa, integrando
e articulando saberes e experiéncias em favor de uma sociedade em que
os direitos sociais, entre eles, a educagio, sejam de fato efetivados, o que,
por sua vez, pressupde conceber a educagido de jovens e adultos como um
direito da pessoa humana compreendido na sua totalidade.

Nessa compreensédo, o aprendizado processa-se ao longo da vida em
espacos e contextos diferenciados, que ndo apenas nos espacos e tempos
escolares. Assim buscamos ressaltar a relevincia da reflexdo acerca das
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questdes do trabalho que adentram nos ambientes institucionalizados
onde se desenvolve a EJA, modalidade de ensino da educagéo basica, uma
vez que o trabalho, na sociedade capitalista, torna-se um instrumento de
dominacéo e exploragio da forca e nio de libertacio.

Educacao a Distancia e suas Linguagens Tecnoldgicas

A) Formacao politica e tecnologias: a experiéncia do portal dos foruns de EJA do Brasil

Meire Cunha

O presente trabalho teve por objetivo analisar como as tecnologias podem
contribuir com a formagcéo politica dos movimentos sociais que militam na
educacdo de jovens e adultos trabalhadores (EJAT), no pais. Os foruns de
EJA sdo uma nova configuragao de movimento social, na qual se constituem
como coletivos, organizados em trés bases que se entrecruzam: dindmica po-
litica territorial (municipal, estadual/distrital, regional e nacional); segmen-
tos (educandos, educadores, movimento popular, sindicatos, universidades,
estudantes e professores gestores publicos, ONGs e Sistema S); e os temas da
educagdo de jovens, adultos e idosos (EJA) trabalhadores: educagdo profis-
sional, indigena, quilombola, afro-brasileira, do campo, de géneros.

O Portal dos Féruns de EJA do Brasil nada mais é do que a extensio
virtual desse coletivo, administrado por estudantes universitarios, por fu-
turos pedagogos e por estudantes provenientes de demais licenciaturas, em
sua maioria.

A natureza da pesquisa foi qualitativa, sendo a principal estratégia me-
todologica utilizada o estudo de caso, com pesquisa de campo exploratéria
e pesquisa documental. Realizei entrevistas individuais semiestruturadas
com oito integrantes do segmento universidade — quatro da Universidade
de Brasilia (UnB) e quatro da Universidade Federal de Goids (UFG) - mi-
litantes da EJA, trabalhadores em seus respectivos Foruns: GTPA Forum
EJA/DF e Férum de EJA de GO, locus da pesquisa.

Na fala dos participantes, evidenciou-se a preocupa¢do de o Portal
ndo ser visto apenas como um repositorio de contetido. Contudo, para
torna-lo um espaco de educagido politica voltada a classe trabalhadora,
é preciso avancar tanto na formagdo de base das pessoas que o acessam,
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prioritariamente os integrantes dos féruns, quanto na questdo da intera-
tividade deles com os conteudos postados.

A partir dessa pesquisa, fica claro o papel do segmento universidade
tanto por meio dos professores que oportunizam formagao politico-peda-
gogica e tecnoldgica, quanto dos estudantes que, ao se formarem politica-
mente, administram de maneira mais critica o ambiente virtual dos seus
féoruns de EJA e do Portal.

Dessa forma, esse segmento possibilita que outras pessoas se eduquem
politicamente por intermédio de um portal colaborativo, inclusive colo-
cando o conhecimento produzido a servigo dos movimentos sociais que
militam por uma educa¢io de qualidade social em nosso pais.

EJA integrada a Educacéo Profissional:

A) A importancia das componentes curriculares de gestao frente a formagao dos
técnicos em artesanato

Anderson Gomes Peixoto
Klever Corrente Silva

No contexto turbulento de transformacdes, a educac¢do profissional
deve incorporar como principio educativo as relagdes sociais com que o
egresso de um curso ird se deparar no exercicio da sua profissdo. No cur-
riculo do Curso de Educagdo Profissional Técnica Integrada ao Ensino
Médio na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos em Artesanato,
do Instituto Federal de Brasilia (IFB), existem alguns componentes curri-
culares de gestdo, e o foco especifico dessa pesquisa se da na constatacao
da relevaincia dessas disciplinas para a formagdo dos técnicos em artesa-
nato. Para tal, a metodologia empregada foi a pesquisa bibliografica, a
pesquisa documental e a andlise de um questiondrio aplicado aos discen-
tes do mddulo VI do referido curso, interrogando sobre a percepgédo deles
em relagdo ao tema. Esse estudo permitiu evidenciar que as componentes
curriculares com foco gerencial se constituem como elementos de impor-
tancia estratégica na formagao dos Técnicos em Artesanato — modalida-
de PROEJA, pois contribuem para a integragio social dos discentes no
mundo do trabalho propiciando instrumentos que possibilitem a eles a
compreensdo do mercado e a sua efetiva atuacao.
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Esta pesquisa delimitou-se em colher informages sobre a relevincia
dos conhecimentos, saberes e competéncias relativos a gestdo no processo
formativo dos técnicos em artesanato, tendo como referéncia os alunos do
moédulo VI do PROEJA em Artesanato, um curso de educagio profissional
técnica integrada ao ensino médio na modalidade de educagdo de jovens e
adultos, do IFB, campus Taguatinga.

Constatou-se que a educagio de jovens e adultos, integrada a educagio
profissional, apresenta a possibilidade de modelar a identidade do cidadado
e de dar significado a sua vida. Uma das possibilidades nessa modalidade
de ensino é que se desenvolvam processos formativos para que as pessoas
aperfeicoem suas qualificagdes técnicas e profissionais, orientando-as para
a atender as proprias necessidades e as da sociedade.

A convergéncia entre os saberes relacionados a gestdo da producio e
da comercializacio e o dominio operacional da produg¢io artesanal é a fu-
sdo de competéncias necessarias para a atuagdo do técnico em artesanato.
Considerando-se o PROEJA como um espago de formagao mais ampla e
politécnica, evidenciou-se, neste trabalho, o papel estratégico dessas com-
peténcias dentro do processo formativo, a fim de que os sujeitos sejam
emancipados e que tenham condi¢ées para atuar no mundo do trabalho e
na vida, compreendendo, de forma global, os processos que os circundam.

B) O teatro do oprimido no contexto da educacao profissional integrada a EJA: o
ensinoaprendizagem de arte no curso técnico em Controle Ambiental do CED Irma
Regina

Julia Brito Fagundes

Em um espago de formagéo de futuros profissionais técnicos em Con-
trole Ambiental, é fundamental que os alunos compreendam o processo
de producido de sua existéncia e as relacdes de trabalho em uma pers-
pectiva histdrica, especialmente no que se refere as relacbes de poder
presentes na dimenséo social, ptblica e privada. Assim o ensino de Arte
precisa englobar o mundo do trabalho como categoria fundamental em
diferentes niveis de ensino, em especial no contexto da Educagdo Profis-
sional na modalidade integrada.

Diante de tais questdes, desenvolvemos o Projeto de Intervencdo Lo-
cal (PIL) intitulado O Ensinoaprendizagem de Arte no contexto do Curso
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Técnico em Controle Ambiental integrado a EJA em uma escola do campo:
fortalecendo a integracdo (FAGUNDES, 2015). Com o objetivo de analisar
de forma dialdgica a proposta de interven¢io pedagdgica do PIL junto as
trés primeiras turmas do Curso Técnico em Controle Ambiental integrado
a EJA no CED Irma Regina, iniciamos uma nova pesquisa vinculada ao
programa de Mestrado Profissional em Artes (PROF-ARTES), que se da
como uma continuidade do projeto interventivo do PIL.

No formato de pesquisa-a¢do (THIOLLENT, 2011), a presente pesqui-
sa da-se baseada na metodologia da pesquisa qualitativa (GONZALEZ
REY, 2005), em que a professora-pesquisadora (DICKEL, 1998) analisa as
praticas pedagdgicas desenvolvidas na disciplina Arte, junto aos estudan-
tes das trés primeiras turmas do Curso Técnico em Controle Ambiental
integrado a EJA do CED Irmai Regina, por meio de jogos teatrais, rodas de
conversa, entrevistas e questiondrios. O referencial tedrico tem como base
os trabalhos de Augusto Boal (1977) e Paulo Freire (2015), além dos con-
ceitos de experiéncia estética (AMARAL, 2014) e da Educagéo Profissional
emancipadora (FRIGOTTO, 2001).

A presente pesquisa surge como uma continuagdo do Projeto de Inter-
vencdo Local (PIL) intitulado “O ensinoaprendizagem de Arte no contexto
do Curso Técnico em Controle Ambiental integrado a EJA em uma escola do
campo: fortalecendo a integracao” (FAGUNDES, 2015), resultado da forma-
¢do que realizei no ITI Curso de Especializacio em Educagdo na Diversidade e
Cidadania, com énfase na EJA, ofertado pela FE-UnB em 2014/2015. Por meio
desta pesquisa, realizo praticas e reflexdes na forma de percurso investigativo,
isto ¢, com o alicerce metodolodgico da pesquisa-acdo, busco continuar inter-
vindo na construgdo/reconstrugio das nossas praticas em sala de aula.

Algumas das muitas inquietagdes que provocam a presente pesquisa sao:
qual a percepc¢do dos estudantes em relagdo a relevancia dos contetidos e
praticas da disciplina Arte em sua formagao? Os estudantes estabelecem co-
nexoes entre as vivéncias da nossa disciplina, o mundo do trabalho e a vida?

Assim o principal objetivo da presente pesquisa é analisar, de forma dia-
légica, a proposta de intervengdo pedagoégica do PIL? junto as trés primeiras

2. Essaproposta de Projeto Interventivo Local (PIL) se trata do trabalho de conclusdo do curso
de ITI Curso de Especializagdo em Educa¢io na Diversidade e Cidadania, com énfase na EJA,
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turmas do Curso Técnico em Controle Ambiental integrado a EJA, inau-
gurado no segundo semestre de 2015 na escola CED Irma Regina. A partir
dessa reflexdo e junto a ela é que pretendo continuar descobrindo praticas
pedagdgicas relevantes para o nosso contexto. Algumas acdes surgem como
desdobramento desse objetivo: analisar os registros dos estudantes no nosso
diario de bordo coletivo; considerar a percep¢do dos estudantes das trés pri-
meiras turmas em relagdo as nossas praticas, por meio de entrevistas e ques-
tionarios; e continuar desenvolvendo praticas de ensino de teatro articuladas
a educagio profissional na modalidade integrada.

Os primeiros resultados apontaram que espago-tempo na EJA ¢é bas-
tante limitado por diversos fatores, tais como a otimizagdo do tempo de
formac¢do de um ano para seis meses por série, a impossibilidade de os
estudantes realizarem atividades extraclasse, dada sua condicao de traba-
lhadores, além de contar com diversos estudantes que sdo mées e pais de
familia, etc.

Desse modo, para além da apropriagdo da linguagem teatral, que é
um importante objetivo da disciplina, procuro desenvolver, por meio das
praticas pedagogicas durante as aulas, nas quais o Teatro do Oprimido ¢é
a principal base metodoldgica, outras competéncias listadas no Plano de
Curso das turmas do Curso Técnico em Controle Ambiental, quais sejam:

o Os jogos propostos na disciplina Arte dividem-se por etapas com o
objetivo de tornar o corpo cada vez mais expressivo e de construir-se
como ator, saindo de sua condi¢ido de observador e assumindo a po-
sicdo de sujeito protagonista. Essa fase exige “o emprego mais amplo e
assiduo da imaginacdo. Ndo se trata apenas de exercitar o corpo, mas
de torna-lo mais expressivo” (BOAL, 1977, p. 46).

« Em nossos jogos teatrais, que partem de histérias reais de opressao
compartilhadas pelos estudantes, por vezes, partimos de temas rela-
cionados ao meio ambiente e ao contexto camponés, entretanto esse
ndo é o dnico foco da nossa disciplina. As historias trabalhadas nas
praticas de Teatro-Imagem ou de Teatro-Férum, em nossas aulas,
abrangeram temas variados.

ofertado pela FE-UnB em 2014/2015 e est4 disponivel na Biblioteca Digital de Monografias
da Universidade de Brasilia - BDM/UnB.
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Como resultado parcial deste estudo, identificou-se que o relato de n° 8 do
didrio de bordo coletivo apresentou trechos como “somos uma comunidade
de aprendizado” e “mesmo que nio concordemos com a opinido do outro, que
possamos ouvir e confiar no que os outros fazem’, que permitem a leitura de
que os jogos desenvolvidos puderam promover um maior entrosamento entre
o0 grupo, o que possibilitou o didlogo entre eles. Além disso, os estudantes pas-
saram a trocar experiéncias de vida e puderam construir um clima de confian-
¢a em manifestar suas dificuldades e discutir sobre elas a0 mesmo tempo em
que se iniciou o processo de busca de solugdes de problemas presentes na vida
dos estudantes. Entretanto, a auséncia de espagos-tempos para planejamento
coletivo entre os professores do curso impossibilita uma melhor articula¢io
dessas préticas com o processo de formagio

Educacéo Especial e Inclusiva:

A) O papel do orientador educacional na profissionalizagao do adulto surdo na EJA

Erick Souza Nunes

A Associagio dos Pais e Amigos dos Deficientes Auditivos (APADA-DF),
conveniada a Secretaria de Educacdo do Distrito Federal (SEEDF), é referén-
cia na Educagdo de Jovens e Adultos Bilingue na Educagio Especial. Ela des-
taca a inclusdo social e educacional para a promogio dos surdos na sociedade.

Além dos servigos pedagdgicos especializados e personalizados, a ONG
apoia os surdos na empregabilidade formal, com o programa Mercado de
Trabalho. Esse projeto visa contribuir para a inser¢do dos deficientes nas
vagas destinadas & Pessoa com Deficiéncia nas empresas.

Porém, na APADA-DE néo ha a orientacio e informacédo profissional
aos surdos, fazendo com que eles ndo tenham criticidade e autonomia pe-
rante o mundo do trabalho. A inser¢do de um orientador educacional na
Associagdo contribuiria na afirma¢io do surdo como sujeito trabalhador,
pois coordenaria o programa renomeado para “Mundo Trabalho”.

O papel de atuagio e as responsabilidades do Orientador Educacional
serdo discutidos e construidos coletivamente entre a APADA-DF e a Area
de Educacéo Inclusiva da Faculdade de Educagdo da Universidade de Bra-
silia (FE - UnB).
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O estudo demonstrou que é necessério que o deficiente auditivo tenha
ciéncia de seu valor como trabalhador que detém habilidades, conheci-
mentos e competéncias, diante dos interesses do capital de uma sociedade
materialista, competitiva e consumista.

Os surdos carecem de informagdo e orientagdo profissional. Essa ca-
réncia é um incémodo para a educac¢io inclusiva e requer a¢des coletivas
e democraticas, a fim de que surdo tenha dominio de suas escolhas, se
enxergue como cidaddo inserido em um contexto social e saiba seu papel
como ator social, possibilitando a superacdo da sua condi¢io de alienado,
para um processo de emancipacio critica, por meio da transformacio da
realidade como cidadéo ciente de seus direitos e deveres, incorporando-se
como empreendedor do proprio futuro.

Educacgéo nas Prisdes

A) Breve panorama da educacao nas prisoes do DF

Elisangela Caldas Braga Cavalcante

A Educagio é fundamental para o pleno desenvolvimento pessoal e so-
cial; por meio dela é possivel alavancar histérias de vida e promover me-
lhorias significativas em toda a sociedade. Contudo, a despeito de sua re-
levancia, ainda hoje, uma parcela significativa da populagao brasileira ndo
consegue ter acesso e permanéncia no sistema educacional, quer seja por
questdes familiares, quer seja por questdes econdmicas ou sociais. A baixa
escolarizagdo acaba sendo causa e consequéncia de diversos problemas.
Um dos cendrios nos quais é possivel observar o impacto da educa¢io na
vida das pessoas é o sistema prisional, em que grande parte dos custodia-
dos sequer concluiram o ensino fundamental.

Atualmente o sistema prisional do DF abriga cerca de 15.000 detentos
e, segundo dados do censo escolar de 2017, apenas 1626 estudam. Esse
nimero ¢ pequeno, considerando que a maijor parte da populagdo car-
ceraria é formada por jovens com baixa escolaridade. Segundo dados do
Levantamento Nacional de Informacdes Penitenciarias (INFOPEN/2014),
setenta e cinco por cento (75%) das pessoas encarceradas tém até o ensino
fundamental. E importante destacar que a oferta de educacdo nas prisdes
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ndo é uma concessio, é um direito intitulado na Constitui¢do Federal e na
Lei de Diretrizes e Bases da educagio, que prevé a educagio de jovens e
adultos aos que ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos. Além dis-
s0, 0 artigo 3° da Lei de Execugdes Penais estabelece que ao condenado e ao
internado serdo assegurados todos os direitos ndo atingidos pela sentenca
ou pela lei. Dessa forma, o encarceramento néo retira o direito de acesso a
educacio; ao contrario, representa uma possibilidade de tracar novos pro-
jetos de vida e auxilia na ressocializagdo da pessoa privada de liberdade.

No Distrito Federal, a escola que oferta educagio formal a populagio
carceraria é o Centro Educacional 01 de Brasilia (CED 01 de Brasilia), com
Educagao de Jovens e Adultos (EJA) nos trés segmentos, de forma presen-
cial, sendo que no 2° e 3° segmentos é adotada a EJA combinada, que per-
mite que até setenta por cento (70%) da carga hordaria seja ministrada de
forma indireta, conforme preveem as Diretrizes Operacionais da Educa¢io
de Jovens e Adultos 2014/2017. Essa modalidade é adequada as prisdes, de-
vido ao fato de que podem ocorrer situagdes adversas inerentes ao funcio-
namento do presidio que inviabilizem aulas diretas, como por exemplo, em
casos de geral (revista minuciosas nas celas) e de brigas no pétio.

O CED 01 de Brasilia foi instituido por meio da Portaria n°. 239, de 30
de dezembro de 2015, publicada no Diario Oficial do Distrito Federal de 31
de dezembro de 2015. Antes de sua criagdo, as atividades educacionais no
Sistema Prisional do DF ocorriam por meio de convénio entre a Secretaria
de Educagio e a Fundagdo de Amparo ao Trabalhador Preso - FUNAP/DE.
A sede administrativa funciona no prédio da Escola de Aperfeicoamento
dos Profissionais de Educa¢ido (EAPE), na SGAS 907, e as salas de aula es-
tdo nas unidades prisionais, sendo que, no Complexo da Papuda, existe o
Centro de Internamento e Reeducagéo - CIR, o Centro de Deten¢ao Provi-
sOria — CDP, a Penitenciaria do Distrito Federal I - PDF I, e a Penitenciaria
do Distrito Federal II — PDF II. J4 no Gama fica situada a Penitencidria
Feminina do Distrito Federal - PEDF (em suas dependéncias, a Ala de
Tratamento Psiquiatrico — ATP), e, no Setor de Industrias e Abastecimento
(SIA), localiza-se o Centro de Progressio Penitenciaria — CPP.

Os professores que lecionam nas prisdes do DF fazem parte do quadro
da Secretaria de Educagao do Distrito Federal e devem ser aprovados por
uma banca avaliadora antes de ingressarem nas prisoes. Eles devem seguir
tanto as recomendagdes da Secretaria de Educagao, quanto as regras de
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seguranga existentes nos espagos prisionais. Em cada presidio existe um
Nucleo de Ensino (NUEN) responsavel pelas atividades educacionais, que
possui um chefe de seguranca encarregado pelo funcionamento do local.

A oferta educacional nas prisdes do Distrito Federal ainda é bem limi-
tada: atinge aproximadamente 10% da populagdo carcerdria, que represen-
ta um nimero bastante reduzido quanto a oferta de vagas na modalidade
da educagio de jovens e adultos, apesar de o acesso a educagdo ser um
direito garantido constitucionalmente.

Nesse sentido, a instituicdo responsavel pela oferta é o CED 01 de Bra-
silia, que possui grande desafio de ampliar a oferta, além de buscar propos-
tas pedagdgicas que favorecam o aprimoramento da praxis pedagdgica na
educac¢io nas prisdes, bem como promover a ressocializa¢do dos privados
de liberdade por meio dos processos educativos que de fato sejam trans-
formadores e libertadores.

B) Relato de experiéncia: por uma educagéo transformadora nas prisdes do DF

Vanessa Martins Farias Bonfim

Este trabalho apresenta um relato sobre a pratica docente no sistema
prisional. Trata-se da narrativa de minhas vivéncias como educadora.
Pude perceber que a educagio é uma grande arma de transformagio so-
cial. Principalmente em um ambiente em que as exclusdes sociais sdo tdo
marcantes, questiono-me sobre como desenvolver uma educagio capaz de
transformar o individuo e consequentemente a sociedade. Este texto tra-
duz as lutas e as conquistas por uma educa¢io de qualidade e libertadora,
como processo de ressocializagdo nas prisdes do Distrito Federal.

O Complexo Penitencidrio do Distrito Federal é composto por seis uni-
dades, com populagdo carcerdria de aproximadamente 15.000 detentos.
Existem agOes de atendimento educacional, com foco na ressocializagio
do sistema prisional, uma delas é a escola. A oferta da educagdo nas prisdes
teve, como processo inicial, um convénio entre as Secretarias de Seguranga
Publica e a Secretaria de Estado de Educagdo do Distrito Federal.

As portas desse complexo se abriram para mim no ano de 2005, quan-
do tomei posse como professora e fui trabalhar nas prisoes.

177



A formagéo continuada na Educagéo de Jovens
e Adultos: cenarios, buscas e desafios

Ao me apresentar no presidio, fui acolhida pelo diretor Jefferson, que,
muito receptivo e atencioso, me encaminhou para Penitenciaria Feminina
do Distrito Federal - PFDF. Assim inicio a docéncia intramuros dos presi-
dios. Nesse complexo penitenciario, ha dois espagos de atuagdo educativa:
o Nucleo de Ensino - NUEN e a Ala de Tratamento Psiquidtrico — ATP.
Fui encaminha & ATP para trabalhar na EJA, na educagdo especial. No
primeiro momento, tive contato com um policial, que, com olhar de des-
confianca, questionou-me se tinha condigoes de trabalhar naquele lugar. O
diretor do presidio, tranquilamente, explicou que eu tinha condi¢des para
desenvolver o trabalho docente, visto que havia sido encaminhada pela
Secretaria de Estado de Educagéo do Distrito Federal.

O presidio era tenebroso: entrei em uma sala que parecia um depdsito,
antes utilizada para realizagao de terapia ocupacional, e que, hd alguns me-
ses, estava desativada. Encontrei todo tipo de material e entulhos. Aprendi
muito rapido que os espagos ndo utilizados na cadeia logo eram usados para
outras finalidades. Entdo, todo espago conquistado deve ser usado constan-
temente para ndo se perder. Trata-se realmente de demarcagio de territério.

Eu estava muito feliz; ao adentrar naquele ambiente comecei a sonhar
com formas de tornar aquele lugar mais parecido com a minha sala de
aula. O chefe do setor estava de férias, ainda nao havia feito as matriculas
dos internos para iniciarem na escola, portanto tive alguns dias para or-
ganizar a sala-cela. Quando o chefe do setor retornou, fui presenteada com
um chefe maravilhoso, agente Vanderlei, policial civil muito antigo dentro do
sistema prisional. Digo que fui presenteada, porque ele passou a sonhar jun-
to comigo todo processo de transformacio educacional possivel para aquele
presidio. T4o logo, conseguiu cadeiras, mesas e um quadro para que as aulas
pudessem acontecer.

No primeiro dia de aula, estava muito ansiosa e tensa, pois atenderia
um publico muito diferente: adultos com restrigao de liberdade e com
comprometimento intelectual e mental. Recebi quinze estudantes e seus
semblantes de surpresa fitavam-me timidamente.

Logo percebi que ndo me olhavam nos olhos, andavam com as méaos
para tras e de cabega baixa, mantinham o olhar baixo, s6 se dirigiam a mim
quando eu fazia perguntas e respondiam-nas quando autorizados pelo po-
licial. Toda a tarde, além dos quinze estudantes, na porta, ficava um policial
chamado Eduardo, que fazia poucas interferéncias durante minhas aulas.
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Durante as aulas, um estudante perguntou-me o que eu tinha feito para
receber o castigo de estar ali com eles. Ficou espantado ao saber que eu
havia escolhido estar ali. Assim se sucederam as atividades na ATP. Por
vezes, as aulas eram suspensas, pois os estudantes ndo tinham condigdes
de assisti-las, uma vez que eram atendidos pelo psiquiatra e tomavam re-
médios muito fortes, que os deixavam literalmente dopados; outras vezes,
as aulas eram suspensas por falta de policial para fazer a escolta. Confesso
que ficava frustrada ao preparar as aulas e ndo conseguir ministra-las.

No contexto da educagdo nas prisdes, o direito ao acesso educacional é
um privilégio e, a0 mesmo tempo, concessdo. Privilégio, pois era para pou-
cos: numa ala que tinham por volta de 100 internos, sé 15 podiam estudar,
escolhidos com base em critérios estabelecidos pelos policiais. Trata-se
também de uma concesséo, pois o acesso do preso ao estudo, a sala-cela,
pode ser interrompido a qualquer tempo pelo sistema de seguranga do
presidio.

Lembro-me que, certa vez, pensei em mudar o ambiente e conquistar
novos espagos no presidio. Escrevi um projeto de alfabetizacéo utilizando
os computadores. Pedi ao policial Vanderlei para levarmos os alunos para
aulas no laboratério de informatica. Parecia, aos meus olhos de educadora,
muito vidvel, mas nio era tio simples assim levar esses estudantes ao labo-
ratério, porque tinha que ter escolta.

Além disso, o laboratdrio ficava em outro bloco, em que ficavam as
mulheres e, como a maior parte dos alunos estavam ali por algum crime
sexual, imaginem os complicadores. Mesmo com todos os entraves, o che-
fe do Nucleo de Ensino autorizou a atividade no laboratério. Entio, todas
as sextas-feiras, os estudantes eram algemados uns aos outros e, em fila,
famos ao Nucleo de Ensino (NUEN). Os policiais armados faziam a nossa
escolta. Essa cena me marcou muito, pois vi que a educagio nas prisdes ne-
cessitava de pessoas ousadas, além disso, de pessoas corajosas, sobretudo
com potencial transformador, como afirma Paulo Freire:

Mas, por uma educagdo, que por ser educagio ha-
veria de ser corajosa, propondo ao povo a reflexdo
sobre si mesmo, sobre o seu tempo, sobre suas res-
ponsabilidades, sobre seu papel no clima cultural da
época de transi¢do (FREIRE, 2009, p. 67).
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Aquela agdo desbravadora se caracterizava em ato de liberdade. Para
meus estudantes era muito mais do que aprender algo novo; era caminhar
«]: 2l . . .

livre”, era poder ir onde todos os outros sujeitos passavam, adentrar espa-
¢os que, se ndo fosse por estar na escola, jamais poderiam ir. Fizemos essa
trajetoria muitas vezes, e creio que, a cada vez, esse caminhar tinha um sig-
nificado diferente, pois eu via, naqueles olhares baixos, um brilho libertador.

A partir dessa a¢do pedagogica, conquistamos o direito de os estudan-
tes da Ala de Tratamento Psiquidtrico participarem das atividades coletivas
como o projeto Festival de Arte e Cultura (FestArte), desenvolvido uma
vez por ano, pelo CED 1 de Brasilia.

Mas ainda era pouco; queria ver outros resultados concretos das agdes
que desenvolvia. Em principio, achei que, por motivo de suspensdo das
aulas, era impossivel realizar um bom trabalho, por isso ndo conseguia ver
tanta mudanga naquele cendrio. Instigada pela mudanca, lutei para que
pudessem ter aulas, mesmo que néo tivesse policial para ficar na porta,
e, mais uma vez, o chefe do setor me atendeu. Conseguimos outra sala,
e, sendo possivel colocar uma grade, pude ficar em estado de encarcera-
mento com os estudantes, sem a necessidade de um policial o tempo todo
acompanhando minhas aulas. Foi fantastico, haja vista que pude ter mais
tempo com eles.

Paralelamente as conquistas pedagdgicas, fomos conquistando outros
espacos na ATP: conseguimos direito as aulas de agroecologia, ministradas
pelo professor Edson; outras aulas aconteciam na horta que ficava em um
espaco ao ar livre, com cerca de dez internos participando das atividades;
outro avango foi ofertar oficinas de teatro, ministradas pelo professor Jodo
Timéteo; em seguida, o professor Ricardo também comegou a atendé-los
com atividades de artes plasticas. Como progresso dessas a¢des pedagogi-
cas, abrimos uma turma de segundo segmento na modalidade da educa-
¢do de jovens e adultos, para a garantia da continuidade e do atendimento
desses estudantes.

Fomos ampliando as parcerias com a ajuda da chefe do setor da sau-
de e passamos a promover, uma vez por més, a festa dos aniversariantes
com todos os internos. Os familiares e os servidores faziam um rateio para
comprar os materiais para realizacdo dessa atividade; era uma alegria in-
calculavel, bem afinada como o que ressalta Paulo Freire:
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O que importa, realmente, ao ajuda-se o homem é
ajudé-lo a ajudar-se (e aos povos também) E fazé-lo
agente de sua propria recuperacao. E, repitamos, po-
-lo numa postura conscientemente critica diante de
seus problemas (FREIRE, 2009, p. 66).

Minhas inquietagdes continuavam a cada semestre, visto que os es-
tudantes eram os mesmos; nao saiam daquele lugar. Descobri a exclusao
das exclusdes: para sair do sistema, mesmo com o fim do prazo da medida
de seguranca, era preciso que alguém da familia assinasse um termo de
responsabilidade por eles. Quase nenhum familiar fazia isso, entdo iam
ficando sem nenhuma esperanca de reconquistarem a liberdade.

Comecei a ouvir as histérias de abandono: a cada narrativa, uma tris-
teza tomava conta de mim. Néo tinha alcance sobre aquela situagdo. Por
mais que levasse aulas motivadoras, o descaso que viviam tomava conta
daqueles seres e os impedia de vislumbrarem outras possibilidades. A es-
peranca da educagdo transformadora tornou-se adormecida por dificul-
dades que nio tinha como resolver. A saida foi promover encontros para
que os parentes pudessem aproximar-se desses estudantes, mas tivemos
pouquissimos resultados positivos.

Em 2012, depois da distribuigdo de turmas, sai da ATP. Foi uma ruptura
dificil, afinal foram sete anos naquele presidio. Fui trabalhar no NUEN com
as mulheres. Logo vi renascer em mim a professora desbravadora. A neces-
sidade de mudar trouxe-me um publico novo e consequentemente novas ex-
pectativas. Realizei diversas acdes educativas com o auxilio da chefe do setor
e pude desenvolver uma educagdo como forma de emancipagio social e de
resgate da identidade de cada aluna que por mim passava. Percebi que aquela
escola ultrapassava as grades do presidio, pois as mulheres, maes, filhas e
esposas levavam o que aprendiam aos seus familiares nos dias de visita.

Pouco depois, fui atuar no Complexo Penitenciario Papuda; trabalhei no
Centro de Detencédo Proviséria (CIR), na Penitencidria do Distrito Federal
(PDF I). Atualmente, atuo como docente no regime semiaberto, no Centro
de Detengéo Provisdria (CDP), onde vivo experiéncias diversificadas, gran-
des aprendizagens e descobertas em relagio a praxis docente nas prisoes.

No ano de 2017, fiquei entusiasmada. Tenho participado de outros es-
pacos, além da escola, que me permitem vislumbrar a concretizagido de
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muitos sonhos. Vejo com mais esperanga a realizacdo de projetos e de ati-
vidades capazes de promover a ressocializa¢ido dos sujeitos privados de li-
berdade, para que se tornem protagonistas de suas histérias e de suas vidas.
Vejo o nascer e florescer de uma educagio verdadeiramente libertadora,
como idealizou nosso grande mestre Paulo Freire.

Apontamentos finais

Na Educagio de Jovens e Adultos (EJA), muitos sdo os desafios e possibi-
lidades para o atendimento educacional de forma qualitativa, fundamentado
na emancipagdo e na transformagdo dos sujeitos, visando a uma formagio
humana integral. Nao se trata apenas de aplicacdo de ideias ou conceitos em
forma de orientagdes pedagdgicas para gestores, professores, orientadores e
estudiosos que atuam nesta modalidade, visto que, no processo educativo,
diante da sala de aula cada dia mais diversa e inclusiva, “saber néo é transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua prépria produgdo ou a
sua construcdao” (FREIRE, 2016, p. 47).

Ao longo deste capitulo, mostramos pesquisas e experiéncias de praticas
na EJA que possibilitaram o fortalecimento da pratica docente e das aprendi-
zagens significativas dos estudantes, como também mostramos os impactos
da pratica docente, a medida que se abre o espaco para dar a vez e a voz ao pro-
fessor, colocando-o como sujeito ativo de sua a¢do-reflexdo sobre os saberes
e fazeres constituidos ao longo do processo de formagao inicial e continuada.

Nesse sentido, as exigéncias cobradas de um professor para o século XXI estdo
cada vez maiores, pois esse profissional deve ser dinimico; precisa ter capacidade
de mediacio de conflito e de resolu¢do de problemas; apropriar-se de praticas pe-
dagogicas inovadoras; e promover aprendizagens significativas que se encontrem
fundamentadas na identidade e na singularidade do sujeito, no desenvolvimento
humano, assim como na prepara¢do dos estudantes para o mundo do trabalho.
Significa entender que a escola é o campo social de produgido e reproducio de
valores e bens simbolicos, em que agentes e estruturas se moldam e remodelam,
constituindo-se como faces de um mesmo processo (BOURDIEU, 1996).

Parte-se do principio que a escola se organiza e é organizada a partir de
uma dinimica especifica que provoca os sentidos e as a¢des de quem dela
participa, possibilitando discutir a educagéo, os problemas, os desafios, as
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possibilidades de resolugdo de conflitos, partindo das realidades e potencia-
lidades dos sujeitos envolvidos na comunidade escolar.

Diante desse contexto, identificou-se, na Biblioteca Digital de Monografias
da Universidade de Brasilia — UnB, um conjunto de produgdes cientificas que
discutem e analisam a educagédo de jovens e adultos sob os mais variados en-
foques necessarios a compreenséo do cotidiano escolar, tendo como estrutura
os seguintes eixos: Politicas Publicas e Gestao Escolar; Educacdo e Trabalho;
Educacio Especial e Inclusiva; EJA integrada a Educagao Profissional; Educa-
¢d0 do Campo; Educagio a Distancia e Linguagens Tecnoldgicas; Movimentos
Sociais e Populares; Educagdo nas Prisdes; Género e Diversidade Sexual; e, o
ultimo eixo, Etnia, Raca e Classe social.

O processo de formacio continuada do professor parte da atribuigdo dos
sistemas de ensino comprometidos com a educagio, sobretudo os que enfren-
tam as dificuldades, por meio do reconhecimento das necessidades cotidianas
da escola e pela valorizagdo do saber docente, com énfase no resgate do saber
advindo da pratica pedagégica (CANDAU, 1996).

Nesse contexto, aprender a ser professor ndo é somente uma tarefa de
conclusdo de estudos, em que o licenciando se instrumentaliza do aparato
de contetdos e técnicas para a transmissdo do conhecimento. O professor se
constitui a partir dos processos de aprendizagens que acontecem por meio
de situagdes praticas problematizadoras, exigindo assim uma pratica reflexiva
competente que vai além dos conceitos, procedimentos, mas sim em que sdo
trabalhadas as atitudes e as praticas pedagogicas que contribuem para a for-
magdo integral do individuo (LIMA, 2011, p. 18).

Assim, o “T Coldquio de Educagdo de Jovens e Adultos: Caminhos para
uma praxis transformadoras no DF” possibilitou aos professores e aos pes-
quisadores discutir as praticas docentes associadas as tematicas que afetam
diretamente a escola, por meio do compartilhamento das pesquisas cientificas
realizadas sobre os aspectos constituintes da educagio, no sentido de colabo-
rar com a divulgacdo das experiéncias exitosas e de fomentar os projetos de
intervengéo local nas escolas da rede publica de ensino.

O resultado desse processo de formagcéo foi significativo para a EJA no
Distrito Federal, pois participaram aproximadamente mais de 1.000 professo-
res, que compartilharam as experiéncias de estudos entre seus pares, podendo
discutir e conhecer caminhos e possibilidades indispensaveis a a¢ao-reflexdo
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do professor sobre a realidade escolar, com foco em superar as dificuldades
encontradas no fazer pedagogico da Educagdo de Jovens e Adultos, dentre
0s quais citamos evasédo escolar, alfabetizacio e letramento, oferta da educa-
¢do profissional na EJA, as especificidades do trabalho docente nas prisdes, a
educacio especial integrada a educagio profissional, a relacdo entre trabalho
e educacdo e a linguagem e suas tecnologias, visando assim a valorizagdo pro-
fissional dos docentes da rede publica de ensino.

Por fim, os quatro eventos de formag¢ao continuada promoveram a valori-
zagdo do professor durante a apresentagdo de suas préticas nas salas tematicas,
como também fomentou a produgio cientifica e académica de professores e
pesquisadores que estudam e atuam na EJA. Entendemos que esse caminho
possibilitou articular a rede publica de ensino do Distrito Federal e a Univer-
sidade de Brasilia/ Faculdade de Educagio, a fim de promover um movimento
que possibilitasse mudangas e transformagoes no chao da escola, por meio da
implementacio das politicas publicas educacionais.

Constatou-se que ha necessidade de ampliar a oferta da formac¢io conti-
nuada para os professores que atuam na modalidade e urge a promogéo de
mais eventos académicos cientificos e cursos de formac¢io continuada em dois
vieses: primeiro aprovagdo de projetos cientificos na e para a EJA, tendo como
agéncia financiadora a Funda¢do de Apoio a Pesquisa (FAP/DF); segundo o
Centro de Aperfeicoamento do Profissionais de Educagdo (EAPE) constituir
uma equipe de professores-formadores que satisfagam especificamente as
demandas de formagdo na Educagdo de Jovens e Adultos, principalmente no
periodo noturno, atendendo assim as quatorze Coordenag¢des Regionais de En-
sino (CRE) do Distrito Federal, considerando a possibilidade de promover a
formagio continuada em quatro polos regionais, e cumprindo, dessa forma,
seu papel integrador de escola formadora da rede publica de ensino do DF.

O processo de formagao continuada foi um dos eixos do trabalho pedago-
gico desenvolvido pela Diretoria da Educagdo de Jovens e Adultos (DIEJA).
Outros movimentos possibilitaram o fortalecimento da modalidade como: a
oferta de 5.000 vagas da educagio profissional articulada e integrada a EJA,
por meio dos cursos de formagao inicial e continuada (FIC), em 12 Coordena-
¢oes Regionais de Ensino na rede publica de ensino; a reestruturagdo das Dire-
trizes Operacionais da Educagio de Jovens e Adultos; a construgdo do projeto
de remicio de pena pela leitura; e 0 aumento da oferta de duas mil matriculas
na modalidade EJA durante o ano letivo de 2017. Ainda sdo muitos os desafios
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a serem superados para o avango e para o fortalecimento da modalidade, em
prol da legitimidade e da garantia dos direitos educacionais, visando a prepa-
ragdo do estudante para o mundo do trabalho e para a insercéo social.
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O titulo desta coletanea nos leva para uma ur-
géncia: como dar maior centralidade a forma-
¢do inicial e continuada dos profissionais que
trabalham com jovens-adultos na EJA? Avan-
¢amos para a especificidade da formagdo hu-
mana em cada tempo: infancia, adolescéncia e
fomos obrigados a colocar-nos que formagao
profissional de docentes-educadores/as para
a especificidade de cada um desses tempos
de formagdo humana. Avancamos na com-
preensdo de sermos educadores da infancia,
da adolescéncia, ndo somos apenas docentes
de areas, disciplinas para percursos de séries,
niveis de escolarizagdo. Pensar a formagdo na

especificidade de cada tempo humano.

Miguel G. Arroyo

Doutor em Educagio pela Stanford University.
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