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Apresentacao

O Curso de Especializacdo “Educagido de Jovens e Adultos na Diversidade e Inclusdo
Social”, concretizado gracas a parceria da UFPB com a SECADI/MEC, apresenta neste
livro uma rica produgdo de textos elaborados para subsidiar a formagéo de professores que
atuam na Educagao de Jovens e Adultos - EJA.

Este conjunto de textos tem como proposta elencar temas pertinentes ao contexto da
Educagao de Jovens e Adultos, detendo-se especialmente nos temas sobre diversidade e de-
batendo as questdes sobre inclusdo social. Entendemos que os textos servem como subsidio
para que cada professor possa refletir sobre sua propria realidade e conhecer caminhos para
aprofundar os conceitos e discussdes apontados ao longo do material.

Os autores que integram esta coletanea sdo docentes de universidades e, portanto,
pesquisadores e estudiosos dos temas que abordaram nos artigos. Todos se dedicaram a
propor um debate que contribuisse com as reflexdes propostas pelo curso de especializacio
e que se configurasse como um didlogo pertinente a realidade dos professores de EJA.

Os professores Carmen Brunelli de Moura e Nelson Gomes Junior nos convidam a
refletir sobre a singular realidade do trabalho educativo com sujeitos de diversas idades e
realidades. Seus textos, que compdem os capitulos 1 ao 7, propdem ndo s o reconhecimen-
to das diferengas subjetivas, mas também a importante tarefa de compreendé-las a partir
de uma leitura complexa de dimensdes politicas, historicas e culturais. Nos capitulos 1 ¢ 6
a participacao das professoras Marluce Pereira da Silva e Renata Monteiro Garcia foram
relevantes para a discussdo da tematica sujeitos da EJA.

Os professores Marco Aurélio Paz Tella e Tatyane Guimardes Oliveira sdo responsaveis
pelos textos que compdem os capitulos 8 ao 14 e discutem a educacdo de jovens e adultos na
diversidade e cidadania. Ao abordarem temas como desigualdade social, género, relagdes
étnico-raciais no contexto dos direitos humanos, aprofundam em seus textos a possibilidade
de um pensamento critico sobre a educacdo em direitos humanos e sua importancia para a
EJA.

Dando continuidade a esta obra, os professores Joseval dos Reis Miranda e Maria Sus-
ley Pereira discutem, nos capitulos 15 ao 19, as estratégias politico-didaticas e pedagogicas
para Educagdo de Jovens e Adultos. Os artigos compreendem tematicas cruciais para o tra-
balho em EJA ¢ sdo de grande contribuigdo para a reflexdo de questdes como o desenvolvi-
mento historico ¢ marcos legais da EJA; a gestdo; o curriculo e a organizacdo do trabalho
pedagd—gico e avaliagdo formativa.

Sdo ainda os professores Joseval dos Reis Miranda e Maria Susley Pereira que dao
sequéncia a obra, com os capitulos 20 ao 24, nos quais tratam sobre metodologia e estraté-
gias de ensino para Educacdo de Jovens e Adultos. Afinados com o contexto da realidade
em EJA, os autores propdem uma rica discussdo sobre planejamento, avaliagdo, o uso de
metodologias e materiais em sala de aula. Durante a leitura serd possivel encontrar muitas
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sugestdes e importantes didlogos para a docéncia em EJA.

Os ultimos artigos vao compor a discussao sobre alfabetizacédo e inclusdo social, conduz-
ida pela professora Edileuza Custoédio Rodrigues. Os capitulos 25 a 30 debatem a tematica
da emancipagdo atrelada as possibilidades politicas, historicas e pedagogicas da Educagéo
de Jovens e Adultos. Neste sentido, os textos caminham por tendéncias pedagogicas, con-
textos histdricos, legislagdo brasileira, além de desafios e principios de uma pratica docente
emancipadora.

Na certeza de estarmos contribuindo para o aprimoramento da formagdo de professores
e gestores em EJA, de podermos colaborar para a reflexdo critica da realidade da Educagdo
e para a valorizacao desta modalidade ¢ que apresentamos esta coletdnea de artigos.

Marluce Pereira da Silva

Renata Monteiro Garcia

Organizadoras da Colegdo



Capitulo 1

O SUJEITO DA EJA

Carmen Brunelli de Moura
Marluce Pereira da Silva

1.1 Contextualizando

“EJA enfrenta desafios de ensinar

1»

para todas as idades’.

Esta é a chamada de uma noticia publicada em 2014, pelo portal Terra,
e tomava como base os dados da pesquisa realizada pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep) que apontava a necessidade de
que as singularidades dos alunos da EJA fossem levadas em consideragao nas
praticas escolares. Como ¢ possivel acompanhar na pesquisa, a diversidade
nao esta apenas na idade, mas também nas subjetividades de jovens, adultos e
idosos que constituem de forma heterogénea suas historias de vida, aspectos
culturais, sociais, historicos.

Para que vocé entenda a constituicdo dos sujeitos da EJA em seus
multiplos aspectos e compreenda que o grande desafio daqueles que lidam
com os alunos deste segmento educacional é saber que ha diferengas,

questionamos:

Quem sdo os sujeitos da EJA?
Como se constituem as subjetividades da EJA?

1 Disponivel em: http://noticias.terra.com.br/educacao/eja-enfrenta-desafios-de-ensinar-
para-todas-as-idades,4e5fea640bb26410VgnVCM5000009ccceb0aRCRD.html. Acesso em:
13/12/2014.
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Ao final deste capitulo, depois de discutirmos estas questoes,
esperamos que vocé seja capaz de:
« Compreender quem sdo os sujeitos da EJA.
« Reconhecer que a diversidade é inerente as subjetividades que constituem
a EJA.

1.2 Conhecendo a teoria

1.2.1 Os sujeitos da EJA

“Imagens quebradas”. Esse ¢ o titulo de um livro de Miguel G. Arroyo
que tomamos como mote para indicar a tarefa urgente de compreender
as subjetividades em constante transformagdo que emergem de variados
percursos construidos nas geografias educacionais da EJA. Estas imagens
devem ultrapassar a ideia de que a EJA ¢é espaco para o ensino de pessoas,
preferencialmente, adultas, como se fazia nos anos 80 no extinto MOBRAL,
que tinha como objetivo melhorar as condi¢oes de vida dos alunos e, para

isso, aprender a ler, escrever e contar seriam tarefas necessarias e essenciais.

MOBRAL - Movimento Brasileiro de Alfabetizagio,

Se na sud casa _ implantado em 1967, pela Lei n° 5.379 em 15 de
tem al m| dezembro de 1967 e criado durante o regime militar
BGWi. mostra i| para erradicar o analfabetismo. Havia uma influéncia
gnuncio para o seu pai. . , , .
== considerdvel do Método Paulo Freire. No entanto, a
% “palavra geradora” ndo saia do cotidiano dos alunos,

mas era definida previamente, reafirmando o aspecto
centralizador do ensino na época.

Além disso, ¢ preciso desvincular a ideia de subjetividades excluidas,
marginalizadas, estaveis e @ margem de seus direitos, referindo-se a uma [...]
educagdo para pobres, para jovens e adultos das camadas populares, para
aqueles que sdo maioria nas sociedades de Terceiro Mundo, para os excluidos
do desenvolvimento(HADDAD, 1994, p. 86).



E preciso compreender as subjetividades da EJA além dessa trama
objetivadora, que as compara aos “[..] marginais, aos oprimidos, aos
excluidos, aos empregaveis,enfim, aos miseraveis” (ARROYO, 2008, p. 221).
A EJA constitui subjetividades andarilhas que sdo movidas pela fluidez
da contemporaneidade e se abrem para um novo eu, para um eu que vai
viabilizar outras identidades, um outro modo de ser (FOUCAULT, 2004).

Por isso, os processos de subjetivagdo dos alunos da EJA vao além
de um discurso cujos efeitos de sentido evidenciam um poder centralizador
no interior das tramas histdricas, sociais e discursivas e de uma trajetdria
solitdria. E fazer com que estes alunos vivenciem uma relagdo com suas
proprias historias, com seus proprios modos de subjetivagio que os

transformam em sujeitos na relagdo com outros sujeitos.

De acordo com Foucault (2004), governamentalidade é
¥ a articulagdo entre as técnicas de poder e as tecnologias
do eu ou priticas de si, que propéem um outro modo de
ser sujeito, de conduzir a si mesmo, de governar-se e se
constituir em um sujeito moral de suas acdes. E desses
espacos de governo que emergem as subjetividades.

Mas, entdo, quem sao esses sujeitos nas praticas de sala de aula?
Sao jovens, adultos e idosos entrelacados por questdes

intergeracionais e histdrias de vida distintas.

A intergeracionalidade é um conceito que se vive, que
se aplica a vida cotidiana. E uma forma de aproximagdo
entre as geragdes para melhor compreender e buscar,
solidariamente solu¢des aos problemas que envolvem
todas as faixas etarias. (GOLDMAN, 2002, p.02)

Mas, esses sujeitos ndo sdo apenas diferentes em suas experiéncias e
faixa etaria. Eles fazem parte de um grupo que, em algum momento de suas
vidas, distanciou-se do contexto escolar em vista de sua inser¢ao no trabalho,

da evasdo escolar, repeténcia ou outros fatores excludentes conforme
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podemos observar nestes dados do Sistema Integrado de Monitoramento
Execucio e Controle do Ministério da Educa¢io (SIMEC).

Municipios Estados
Segmento

Matriculas Matriculas

Egressos do PBA 104.551 36.581

Campo 95.023 13.761

Quilombola 5.368 1.511

Indigena 2.896 1.084

Privados de Liberdade 2.744 7.135

Fonte: Simec, Resolugdo acessado em 23.11.2012

Este grupo ¢é constituido por sujeitos da zona urbana, rural, privados
de liberdade, indigenas, quilombolas, com necessidades especiais, homens,
mulheres, adolescentes e outros que tém expectativas comuns na sociedade
contemporanea pluralista. Vamos, entdo, compreender esses sujeitos e a

constitui¢do de suas subjetividades singulares.

1.2.2 O sujeito jovem da EJA

O que significa ser jovem na EJA? H4 alguns anos ndo significava
muita coisa, uma vez que toda discursividade era voltada para o adulto. Isso
fica mais claro quando observamos as pautas das Conferéncias Internacionais
de Educagiao de Adultos - CONFINTEAs, que ocorrem a cada dez, doze
anos desde 1949 e a subjetividade jovem nunca foi reconhecida em sua
sigla nem em seus discursos. Somente nos dois ultimos eventos, realizados
em Hamburgo (1997) e Belém (2010), a palavra “jovem” comeca a refletir
um outro modo de ser dos alunos da EJA e a constituir subjetividades
extrovertidas e barulhentas que passam a marcar presenga no cotidiano
escolar da EJA.



A TUNESCO nos anos 40 propos Conferéncias

Internacionais de Educagio de Adultos que deveriam

ser realizadas em diversos paises e teriam como objetivo
A a mobilizagio de instituicdes publicas e privadas a
—— Jiscutirem 0 processo educativo de adultos, fazer um
balanco das politicas publicas destinadas a este fim,
estabelecer tendéncias e caminhos tendo em vista
a educagio ao longo da vida. As CONFINTEAS se
realizaram em: Elsinore/Dinamarca (1949); Montreal/
Canadd (1960); Téquio/ Japdo (1972); Paris/Franca (1972);
Hamburgo/Alemanha (1997) e Belém/Brasil (2009).

Além disso, a invasdo desses jovens, em que a maioria tem de 15 a
17 anos no Ensino Fundamental, sdo vistos como responsaveis por um
desequilibrio no contexto escolar, uma vez que vém desestabilizar a ordem do
discurso instituida por adultos discentes e docentes, modificando as relagoes

entre sujeitos e reafirmando o dizer de Andrade (2004) acerca deste grupo:

[...] estes jovens, recém-chegados, trazem consigo o que
sdo como classe social e também a sua cultura, e estas
transformacbes colocam em crise a oferta tradicional
da educacio escolar, trazendo sintomas de fracasso,
mal-estar, conflito, violéncia, dificuldade de integracio,
conflitos geracionais e, sobretudo, auséncia de sentido da
experiéncia escolar e da incorporagdo a uma educagio
que ndo foi pensada e nem feita para eles (ANDRADE,
2004, p. 90).

Essa “auséncia de sentido” abre espago para pensarmos a educagiao
de jovens na EJA como uma pratica discursiva que evidencia efeitos cujas
implicagdes revelam a crescente juvenilizagido dos sujeitos que frequentam
as salas de aula da EJA. Esse aparecimento significativo iniciou-se na
segunda metade da década de 1990 e se deu, de forma geral, pela falta de
oportunidades propiciadas pelo ensino regular.

O ensino silenciou por muito tempo este grupo de jovens. A
discursividade recuperada no contexto escolar evidencia a exclusao que se da

em relacdo a um historico escolar sob a condi¢do de repetentes, desajustados,

15
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“alienigenas em sala de aula” e também pelos mecanismos repressivos
de outros grupos que geram intolerancia, desavenca, conflitos e falta de
significagdo nas praticas escolares.

No entanto, alguns estudos (PAIS, 1998; KEHL, 2004) demonstram
que esta exclusio tem sido minimizada pelo incentivo contemporineo de que
a centralidade das subjetividades jovens na sociedade contemporinea tem
minimizado esta exclusdo, uma vez que os lagos geracionais se reafirmam
a partir de um discurso que evidencia o quanto ser jovem traz beneficios
desmedidos.

Vamos, entdo, compreender como se constituem estes sujeitos
adultos e idosos que compartilham deste grupo da EJA que, embora vivam
experiéncias juntos, ndo hd uma imagem homogénea. Eles possuem

subjetividades distintas e ¢ isso que vamos compreender agora.

1.2.3 O adulto da EJA

Se estamos diante de jovens que vao em busca de praticas desafiadoras
na EJA, isso nao ¢ diferente com as subjetividades adultas que constituiam, até
os anos 90, a maioria do publico das escolas de educagdo de pessoas jovens e
adultas. Entdo, quem sdo estes sujeitos adultos?

O adulto, diferente do jovem que tem um olhar para o futuro, possui
interesses voltados para o presente. Sua preocupacio esta atrelada a melhorias
e seguranca na vida profissional que sdo reflexo de suas responsabilidades
com o sustento da familia e educa¢ao dos filhos. Além disso, ha uma cobranga
social em relagdo as etapas que devem ser cumpridas pelos sujeitos adultos
para que sejam considerados “bem sucedidos na vida”.

Assim, a EJA se torna uma geografia desafiadora para os adultos que,
em sua maioria, abandonaram os estudos por fatores econémicos. Eles fazem
parte das classes menos favorecidas que precisaram trabalhar muito cedo e o
abandono da escola foi inevitavel. Seu retorno ao contexto educacional requer

uma outra subjetividade, pois agora ele ndo esta sozinho na sala de aula, mas



precisa compartilhar os espagos com outras subjetividades, principalmente,
de jovens “aventureiros e desafiadores”.

A ideia de um sujeito “[...] migrante que chega as grandes metrépoles
proveniente de areas rurais empobrecidas, filho de trabalhadores rurais nao
qualificados e com baixo nivel de instru¢ao escolar” (OLIVEIRA, 1999, p.59)
da lugar a um sujeito que transforma a si e a0 mundo em que vive seja da

zona rural seja da zona urbana.

1.2.3 O idoso da EJA

O Estatuto do Idoso, Lei n. 10.741/2003, regula os direitos
referentes as pessoas com idade igual ou superior a 60 (sessenta) anos e no
CAPITULO V, Art. 21, estipula que deverio ser criadas pelo Poder Publico
“[...] oportunidades de acesso do idoso a educa¢io, adequando curriculos,
metodologias e material didatico aos programas educacionais a ele
destinados”O que significa este discurso de “inclusdo” em um pais no qual as
pesquisas do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE apontam
que em 2011 o nimero de idosos aumentou 55% em relagdo ao ano de 2001 e

representa 12% da populagdo brasileira?

2001 2011
15,5 milhoes 23,5 milhdes

14%

12%

10%

Fonte: Pesquisa Nacional por amostra de Domicilios 2011 IBGE.

Disponivel em: http://www.sdh.gov.br/assuntos/pessoa-idosa/dados-estatisticos/DadossobreoenvelhecimentonoBrasil.pdf

17



18

A subjetividade idosa frequenta a escola por interesses proprios
e ndo esta em busca, como adultos e jovens, de qualificagdo profissional e
conclusdo da educagio basica por forca da legislacio. Embora tenhamos de
um lado sujeitos idosos que estao atrelados a uma subjetividade dependente,
abandonada socialmente, invisivel, esquecida pelas politicas publicas; do
outro, temos subjetividades ativas. Essas subjetividades passam a constituir-se
por meio de praticas de liberdade que vdo além da aprendizagem da leitura e
da escrita.

Ha uma “reinvencao da terceira idade” que nega a visao de senilidade,
dependéncia atrelada por muito tempo ao idoso. O contexto escolar passa a
ser uma oportunidade de recusar essa imagem, inserir-se em outros discursos
de verdade cujos sentidos evidenciam um outro modo de aprender, de se
relacionar com o conhecimento, de se socializar, adquirir independéncia e se

adequar aos anseios da sociedade contemporanea.

1.2.3 Subjetividades e discursos oficiais

As subjetividades que se constituem na complexo e emaranho
contexto da EJA precisam ser compreendidas além de um regime de verdades
formado por praticas disciplinadoras e discursos conformadores. Os jovens,
adultos e idosos precisam ter maximizadas suas vidas mediante um conjunto
de exercicios e discursos que devem estar a disposicdo, a fim de que eles
mesmos operem transformagdes em suas subjetividades.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo
de Jovens e Adultos (2000),

O importante a se considerar é que os alunos da
EJA sio diferentes dos alunos presentes nos anos
adequados a faixa etaria. Sdo jovens e adultos, muitos
deles trabalhadores,maduros, com larga experiéncia
profissional ou com expectativa de (re)inser¢cio no
mercado de trabalho e com um olhar diferenciado sobre
as coisas da existéncia, que ndo tiveram diante desi [...]
(BRASIL, 2000).



A geografia da EJA ¢ lugar para, entdo, elaborar um trabalho de
reconstrucao e legitimacdo das subjetividades. Nesse espago se constituem
sujeitos com histérias arquitetadas na diversidade e multiplicidade de
situagdes que devem direcionar as praticas e propostas da EJA com saberes

nascidos do didlogo com estas diferengas.

1.3 Aplicando a teoria na pratica

De acordo com dados do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (Inep), a maioria dos alunos matriculados entre
2007 e 2012 na EJA tem entre 20 e 24 anos, dai a juvenilizagéo, e mais
de 39 anos. Por isso, a “EJA enfrenta desafios de ensinar para todas as
idades.”. Vejamos como isso se articula na pratica a partir das historias
de Maren.

Maren Duarte Ferreira, 60 anos, voltou paraa escola para terminar
o ensino médio em 2013. [...] Depois de 40 anos longe dos estudos, Maren
queria fazer uma surpresa para o marido no aniversario de casamento,
e decidiu retomar as aulas. “No fundo, eu sempre quis isso, e agora que
os filhos e os netos cresceram e ndo precisam tanto de mim, eu resolvi
voltar”, diz. [...] Maren parou no 2° ano do ensino médio para se dedicar
a familia. Ela podia optar por fazer apenas metade da carga horaria das
aulas do EJA, mas quis fazer o tempo integral. “Estou encantada! Tudo
¢ muito diferente do tempo que eu era crianga’, diz. Segundo Maren, a
integracao de alunos e professores é o melhor. “Sou a mais velha da turma,
a maioria tem 20, 30 anos”. [...] Com a formatura marcada para a metade
de 2014, Maren pensa em seguir em frente. Estd procurando informagéo
sobre cursos universitarios e pra continuar, tem todo o apoio da familia.
“Estao todos orgulhosos”, diz.(Disponivel em: [...Jhttp://noticias.terra.
com.br/educacao/eja-enfrenta-desafios-de-ensinar-para-todas-as-idades
,4e5fea640bb26410VgnVCM5000009ccceb0aRCRD.html. Acesso em: 30
jan.2015)
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1.4 Para saber mais

VIDEOS:

o Semindrio Perfil do Educando e Educanda da EJA

Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=uNKDV0d8cR4.Acesso
em: 10 jan.2014

Video sobre o perfil do educando e educanda da EJA com depoimentos
de alunos, demonstrando a diversidade de subjetividades presentes neste
segmento escolar.

 Saiba mais: Estatuto do idoso

Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=IAxt6SY Ymmw. Acesso:
10 jan.2014

O video apresenta uma entrevista em 27 de set de 2013 com o advogado
civil André Costa Oliveira que discorre sobre o Estatuto do Idoso (Lei
10.741/2003), que completa dez anos no proximo dia 1° de outubro. Ele
discorre acerca dos avangos trazidos pela legislagdo, seu cumprimento e por
uma cultura de respeito no Brasil, entre outros assuntos.

DOCUMENTOS:

« Estatuto do Idoso

Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/110.741.htm.
Acesso em: 10 jan.2014

Documento que representa um avango trazido pela legislagdo e mostra as
vantagens que o Estado oferece a este segmento da sociedade.

o Documento Nacional Preparatdrio a VI Conferéncia Internacional de
Educagio de Adultos (VI CONFINTEA).

Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/confitea_docfinal.pdf.

Acesso em: 10 jan.2014

Documento que representa os resultados de um grande debate acerca da educagao

ao longo da vida, avaliagao das politicas implementadas em ambito internacional

para essa modalidade e a diretrizes norteadoras de agdes neste campo.



o Educacdo de Jovens e Adultos: uma memdria contemporinea, 1996-
2004. Organizagao: Jane Paiva, Maria Margarida Machado e Timothy
Ireland. - Brasilia: Secretaria de Educa¢do Continuada, Alfabetizacio e
Diversidade do Ministério da Educa¢io: Organizagdo das Nagoes Unidas
para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura, 2007.

Disponivel em: file:///D:/vollejaelt.pdf. Acesso em: 01 fev.2015.

Este livro reine documentos, declaragoes e relatdrios produzidos no contexto

brasileiro e internacional de 1996 a 2004 e inaugura a Cole¢do Educagao para

Todos que busca consolidar a memdria contemporanea da EJA e servir de

referéncia para pesquisadores e gestores deste segmento educacional.

ARTIGOS:

« ABREU C.B. de M.; VOVIO C. L. Perspectivas para o curriculo da Educacio de
Jovens e Adultos: dindmicas entre os conhecimentos do cotidiano e da ciéncia.
Educagio, Santa Maria, v. 35, n. 1, p. 183-196, jan./abr. 2010.

Disponivel em http://cascavel.ufsm.br/revistas/ojs2.2.2/index.php/

reveducacao/article/view/1374/798. Acesso em: 31 jan. 2015

O artigo apresenta alguns dos desafios na organizagdo de curriculos da

escolarizacdo de pessoas jovens e adultas, enfatizando a heterogeneidade

entre os sujeitos e o direito a educagdo para todos os cidadaos.

« OLIVEIRA, M. K. de. Jovens e adultos como sujeitos de conhecimento e
aprendizagem. Rev. Bras. Educ., Rio de Janeiro, n. 12, dez. 1999.

Disponivel em <http://educa.fcc.org.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=51413-
24781999000300005&Ing=pt&nrm=iso>. Acesso em: 14 fev. 2015.

O artigo aborda a singularidade de jovens e adultos pouco escolarizados
em relagdo aos processos de aprendizagem e construgdo do conhecimento,
remetendo a varios esclarecimentos acerca das diferencas culturais e sociais
no desempenho intelectual.

1.5 Relembrando

Nesta unidade, vocé estudou acerca da constituicdo das subjetividades

que compdem as praticas escolares da EJA e suas singularidades. Tentamos

21



22

romper com a ideia de que o aluno da EJA ¢é constituido por uma imagem
de exclusao social e evidenciamos uma subjetividade que vai em busca de
praticas que ndao mudem apenas o que fazem em seu cotidiano, mas que

mudem aquilo que sdao ou que podem vir a ser.

1.6 Testando os seus conhecimentos

3 Apontamos neste texto a realizagio das CONFINTEAS,

promovidas em varios paises desde 1949. Para repensar

/ 5 as subjetividades jovens, adultas e idosas no contexto

: da EJA, confrontando-as com as transformagdes

.:.:.]]ﬁm,?a Vi sociais da modernidade, propomos um desafio a vocé:

; pesquisar acerca das concepgdes e propostas debatidas

nestas conferéncias em relacio a cada uma destas
subjetividades.
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Capitulo 2

LACOS INTERGERACIONAIS NA EJA

Carmen Brunelli de Moura

2.1 Contextualizando

“Pensar em um modelo mais
flexivel de escola, conectado com a vida."”

Esta foi a resposta dada pela professora Maria Clara di Pierro, da
Universidade de Sdo Paulo (USP) e especialista em Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA) quando perguntada acerca dos desafios da EJA e a realidade
existente neste contexto que, muitas vezes, é negligenciada por todos os que
participam das praticas e constituem os discursos de verdade acerca deste
segmento escolar.

Talvez esta seja uma das possiveis respostas a diversidade de
subjetividades existentes em classes de educa¢do de jovens e adultos. Sao
sujeitos com mais de 15 anos convivendo com adultos e idosos com mais de
60 anos. Essa geografia heterogénea que nao se refere apenas a idade, mas
também a outros fatores como género, etnia, raga direcionam nossa vontade
de saber para o fato de como convivem estas geragdes que vivem em tempos e
espagos subjetivamente diferentes.

Mas, a discussdo ndo pode se fechar apenas nas diferencas entre
geragcdes. Em uma mesma geragdo pode haver “unidades geracionais”

em que convivem grupos mais conservadores e outros mais liberais.

1 Disponivel em:  http://revistaescola.abril.com.br/politicas-publicas/modalidades/eja-
plano-618045.shtml. Acesso em: 10 jan. 2015.
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Por isso, é preciso entender o que significam os la¢des intergeracionais
entre sujeitos que sao levados a romper com a ideia de fixidez de outros
tempos e precisam se abrir para o “viveiro das incertezas” da sociedade
contemporanea na qual as subjetividades vao se constituindo em redes de
conexdes e desconexdes que permitem as geragdes fazerem suas escolhas
de forma criativa.

Para que vocé compreenda, entdo, a articulagdo entre as geragdes,
a implicacao desses lagos na constitui¢ao das subjetividades e que estas

diferencas estao na base de um processo social e cultural, questionamos:

O que ¢é geracdo na modernidade liquida?
Como se articulam as diferentes” geracdes no contexto da EJA?

Ao final deste capitulo, depois de discutirmos estas questoes,
esperamos que voce seja capaz de:
« Descrever o que ¢ geragdo na modernidade liquida.
o Compreender, diante dos paradoxos sociais contemporaneos, como se
articulam os sujeitos de cada geragio que convivem nas salas de aula da
EJA.

2.2 Conhecendo a teoria

2.2.1 Geracdo: uma construcao social

Antes de compreendermos a articulagio entre as geragdes no
ambiente de EJA, vamos fazer uma breve passagem pelos discursos de
verdade que permeiam o termo “geragdo’, cujos efeitos de sentido vao além
de uma concep¢do mecanica, quantitativa e exteriorizada do tempo como
apresentada por Comteque concebia uma geragdo como um periodo de 30

anos.



August Comte - filésofo francés, fundador da
Sociologia e do Positivismo, enfatizava a cientificidade
do pensamento, com resultados objetivos e neutros,
pois o pesquisador ndo se envolvia com a pesquisa. O
conhecimento se esclarece por si mesmo e os problemas
podem sdo reduzidos a nameros. Atualmente, a
educagio tece muitas criticas a este pensamento, mas
muitas praticas da EJA ainda estdo permeadas por esta
corrente.

Imagem disponivel em: http://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/b/b3/Auguste_Comte.jpg.
Acesso: 25 jan. 2015

Em contraposicdo a essa concep¢do positivista, Mannheim (1993)
afirma que uma geragdo ndo se constitui a partir de um tempo mensuravel,
mas de um tempo interior, apreendido de forma subjetiva e que a contempo-
raneidade ndo implica um tempo cronoldgico na histdria, mas a vivéncia de
uma similaridade de acontecimentos pelos sujeitos de diferentes geragdes.

Essa diversidade de geracdes se evidencia na nogao de “ndo
contemporaneidade dos contemporaneos (MANNHEIM,1993, p.200)
que aponta para o fato de que varias geragdes convivem no mesmo tempo
cronoldgico e sujeitos da mesma geragao vivem tempos subjetivos diferentes.
Essas geracOes passam a compartilhar experiéncias, historias, saberes entre
si por meio de uma “for¢a social” que os aproxima e os conecta a uma
pratica coletiva produzida por um vinculo geracional em relagio a um

acontecimento. Em outras palavras,

A entrada de novas pessoas obstrui os bens
constantemente acumulados,mas também produz
inconscientemente nova selecdo e revisio no campo
do que esta disponivel; nos ensina a esquecer o que ja
néo é util e a desejar o que ainda ndo foi conquistado
(MANNHEIM, 1993, p.532).

Isso implica em uma constante interacao entre sujeitos, tempo

individual e social que passam a se constituir como construgdo histdrica. Sdo

27



28

sujeitos de idades diferentes e de mesma idade vivenciando uma plenitude de
possibilidades contemporaneas.

Os discursos de verdade que se constituem na contemporaneidade
acerca do conceito de geracao evidenciam uma indetermina¢do dos sujeitos,
uma vez que os limites que separam as geragdes também sdo indeterminados
ou ndo estdo claramente definidos. A sociedade contemporinea propicia
que as diferencas entre sujeitos de diferentes geragdes sejam diluidas e entéo,
geracao “[...] ndo se refere a pessoas que compartilham a mesma idade, mas
as que vivenciaram determinados eventos que definem trajetorias passadas e
futuras” (DEBERT, 1998, p. 60).

Assim, essas diferengas intergeracionais sido proprias da estrutura
social. Uma geragdo ndo vé o mundo apenas com suas lentes, pois isto
acarretaria um distanciamento muito grande de outras geracdes. Ao contrdrio,
ha uma socializacdo que pode ser mais ou menos tensa dependendo do fato
de que uma das geragdes se torne pouco permeével as transformagdes. E isso
que vamos tentar entender nos lagdes intergeracionias que ocorrem entre os

sujeitos da EJA.

2.2.2 Articulacdo entre geracdes na EJA

A contemporaneidade tem produzido um jogo de verdades nas salas
de EJA um tanto singular. Nesses espagos ha um entrecruzamento de culturas,
acimulo de experiéncias e vivéncias que contribuem para a constitui¢do das
subjetividades. Como nenhum de nés estd imune as influéncias do contexto
social, é preciso considerar que ndo podemos pensar o alunado da EJA apenas
como grupos de jovens “antenados” com as tecnologias; adultos a procura de
um emprego melhor e idosos em busca da cidadania.

Na contemporaneidade liquida, a constituigdo das subjetividades nao
¢ estanque nem esta imune as influéncias do contexto social e aos discursos
de verdade. A distdncia de 30 anos entre uma geragdo e outra, como queria

Comte, ndo ¢ suficiente para que a influéncia dos sujeitos de cada geragdo



sobre as outras seja neutralizada. Com o dinamismo da sociedade, o fato de
ser jovem, adulto ou idoso nao ¢ empecilho para que as geragoes “participem
dos mesmos acontecimentos, dos mesmos conteudos de vida e, sobretudo,
de fazé-lo a partir do mesmo padrao de estratificagdo de consciéncia’
(MANNHEIM, 1993, p. 216). A ideia de uma sucessdo entre as geracdes
precisa dar lugar a ideia de sobreposicao, relagdo, coexisténcia.

E nesse sentido que, embora a diversidade ainda seja considerada
como desigualdade na educagdo, na EJA é possivel superar este sentido
excludente, uma vez que sao estas diferencas que irdo contribuir para a
transformagdo das subjetividades e a formula¢do de outros jogos de verdade
que privilegiem a imaginagao, criatividade, necessidades, expectativas desses
sujeitos unidos por lagos intergeracionais. De acordo com o Documento
Nacional Preparatério a VI Conferéncia Internacional de Educagido de
Adultos (VI CONFINTEA), realizada no Brasil em 2009,

A EJA, como espaco de relagdes intergeracionais,
de didlogo entre saberes, de compreensio e de
reconhecimento da experiéncia e da sabedoria,
tencionados pelas culturas de jovens, adultos e idosos,
tem, muitas vezes, essas relacdes tratadas como
problemas. As formas de expressio conflitam com
padroes homogéneos, exigindo acolher a discussdo de
juventudes, do tempo de vida adulta e de velhices, no
plural. (BRASIL, 2009, p.29).

Essa convivéncia entre as geragdes traz beneficios para todos e maio-
res possibilidades de aprendizagem. Os jovens passam a tirar proveito das ex-
periéncias de sujeitos adultos e idosos e a reconhecer os esfor¢os empreendi-
dos por estes para estudar. Assim como os idosos superam o isolamento e a
baixa autoestima quando se relacionam com os jovens, pois estes encontram
nos mais velhos aprendizados e uma visao de mundo diferente da sua.

Com a centralidade do jovem na contemporaneidade, as outras
geracdes passam a se identificar com esta geragdo, uma vez que ser jovem

na atualidade estd mais atrelado a um estado de espirito que a faixa etdria.
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Essa juvenilizagdo muitas vezes incomoda, pois os jovens se comportam e se

inserem em praticas diferentes daquelas que adultos e idosos conhecem ou se

inserem.

Nossa juventude [..] é mal educada, zomba da
autoridade e ndo tem nenhuma espécie de respeito
para os mais velhos. Nossas criancas de hoje [...] ndo
se levantam quando um ancido entra numa sala,
respondem a seus pais e tagarelam em lugar de trabalhar.
Sio simplesmente mas (SOCRATES, 470-399 a.C., In:
LIBANIO, 2004, p.33).

A imagem construida do jovem na EJA é de um sujeito indisciplinado,
barulhento, que atrapalha o andamento das praticas escolares de seus colegas.
No entanto, existe uma outra imagem acerca desse jovem que se constitui
na capacidade de influenciar e compartilhar seus valores com os sujeitos de
geragdes mais velhas e que explicaria o cardter pacifico intergeracional. Mas,
¢ preciso que este jovem seja acolhido na sala de aula pelos adultos, uma vez
que eles precisam se adequar ao formato de ensino pensado sempre para o
adulto, pois a escola noturna foi arquitetada como uma instituicdo voltada
para uma subjetividade adulta que trabalha e precisa terminar seus estudos.

Nessas multiplas articulagdes sociais e geracionais, a EJA também é
lugar para o idoso que precisa ser acolhido como o jovem para que nio se
sinta um estrangeiro na sala de aula. O idoso, depois da década de 80, passa a
constituir uma outra subjetividade mais ativa, participativa, bem sucedida que
vai a sala de aula em busca de algo mais. Seus interesses ndo estao voltados
apenas para a escrita e leitura. Os anseios da geracdo de idosos ultrapassam
os conhecimentos formais e disputas com outras geracdes. Eles querem
compartilhar experiéncias que tornem suas vidas mais ativas e adquiram
direitos e deveres como as outras geragdes.

Quanto aos alunos adultos, estiveram sempre na pauta das praticas
educacionais da EJA. E, nesta relacio com a juvenilizacdo e a longevidade,

cada vez mais presentes no contexto educacional da EJA, os sujeitos adultos



passam a servir de elo entre estas geragdes, a intermediar os processos de
socializagdo entre estas unidades geracionais.

Assim, podemos afirmar que o vinculo intergeracional
contemporaneo entre os alunos da EJA configura-se por meio de tensodes
decorrentes das diferencas entre os sujeitos de cada geragdo, mas também da
homogeneizagdo que perpassa essas diferencas. Em outras palavras: consiste
de sujeitos diferentes, mas que compartilham as mesmas experiéncias, as
mesmas for¢as que operam como fator bésico para a realizagdo do dinamismo

histérico e social.

2.3 Aplicando a teoria na pratica

“Pensar em um modelo mais flexivel de escola, conectado
com a vida” foi o mote utilizado para iniciar esta Unidade. Agora vamos
acompanhar a histdria da professora Miriam, retirada da Revista Nova Escola,
que materializa a preocupagdo em atender a diversidade presente na EJA e as
expectativas e necessidades de cada geragao.

A professora Miriam Capitanio Macgnani, da EM Madre Celina Polci,
em S3o Bernardo do Campo (SP), dé aulas para uma turma de 19 alunos que
trabalham na construgéo civil. Eles fazem parte de um projeto da prefeitura e
frequentam a escola durante o expediente para elevar o grau de escolaridade e
aprimorar os conhecimentos da profissao. [...]

Para aproximar os conteudos curriculares da realidade dos alunos,
Miriam propds uma pesquisa sobre diferentes tipos de construgdo e suas
fungdes. Como muitos vivem em moradias irregulares, o impacto destes
ambientes na sociedade, na natureza e na saide dos estudantes ¢ debatido em
sala, com o apoio de fotos do acervo municipal.

Em outra ocasido, uma das estudantes, de 27 anos, contou que ja esta-
va na nona gestagao apesar da pouca idade. Ciente que o tema era familiar ao
resto do grupo, a professora preparou uma aula sobre métodos contraceptivos

e saude da mulher, que contou com boa participagdo da turma. “Contextuali-
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zo o contetido porque o aprendizado para eles tém que ser significativo, afinal
buscam a escola para mudar a prdpria vida’, explica a docente. (Disponivel
em: http://revistaescola.abril.com.br/fundamental-1/alfabetizar-eja-muda-

-planejamento-aulas-694005.shtml. Acesso em: 13 jan. 2015)

2.4 Para saber mais

VIDEOS:

« Palestra sobre Educagiao de Jovens e Adultos no Férum Regional de
Pesquisas e Experiéncias em Proeja- Minas e Sao Paulo (2010),

Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=G-PKW-
iEECk&list=PLE354E64216D92134. Acesso em: 18 jan. 2015.
Este é o primeiro video de uma série de nove videos proferidos pelo Prof. Dr.
Miguel Arroyo sobre Educagao de Jovens e Adultos. “O Proeja e a inclusao
de novos segmentos a rede” foi o tema discutido pelo professor que realcou a
inser¢do dos sujeitos nas praticas cotidianas de uma sociedade que vive entre
relagdes de poder e de liberdade.

o Funcionamento da modalidade EJA da rede publica de ensino em

Sao Paulo.
Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=n4vgDWEV97A. Acesso
em: 18 jan. 2015.
Video produzido pela Tvendo e Aprendendo da REDE APARECIDA que
aborda as relagbes de uma geragdo com as praticas de um curriculo pouco
apropriado para aqueles que frequentam as sala de aula da EJA.

DOCUMENTOS

o Caderno de Reflexdes — Jovens de 15 a 17 Anos no Ensino Fundamental
(2011) - (SECAD).

Disponivel em:http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_ content&vi

ew=article&id=12624%3Aensino-fundamental&Itemid=859. Acesso em: 18

jan. 2015.



Publicagao originaria das discussdes do Grupo de Trabalho (GT) “Roda
de Conversa’, instituido pelo Ministério da Educacdo (MEC), por meio da
Secretaria de Educacio Basica (SEB) e da Secretaria de Educacao Continuada,
Alfabetizacido e Diversidade

ARTIGOS:

o PEREIRA, J. M. M. A escola do riso e do esquecimento: Idosos na
educagdo de jovens e adultos. Educ. foco, Juiz de Fora, v. 16, n. 2, p. 11-38,
set 2011/fev 2012.

Disponivel em: http://www.ufjf.br/revistaedufoco/files/2012/08/Texto-014.

pdf. Acesso em: 18 jan. 2015.

O artigo aborda e analisa os motivos que levaram homens e mulheres

com 60 anos de idade ou mais a buscar a EJA de uma rede municipal de

ensino.

« FEIXA, Carles; LECCARDI, Carmem.O conceito de geragdonas teorias
sobre juventude. Revista Sociedade e Estado - Volume 25 Numero 2 Maio

/ Agosto 2010.
Disponivel em:http://www.scielo.br/scielo.php?pid=50102-
69922010000200003&script=sci_arttext Acesso em: 18 jan. 2015.
O artigo repensa o conceito de geragdo a partir de uma perspectiva histérica,
destacando sua relevancia para os debates contemporaneos sobre juventude.

2.5 Relembrando

Neste capitulo discutimos os lagos intergeracionais, evidenciando
que, apesar das tensdes existentes entre os alunos de EJA, essas ligacoes
entre jovens, adultos e idosos propiciam praticas de liberdade que véao
modificar suas vidas, comportamentos, atitudes, agdes. Ser jovem, adulto
ou idoso ndo implica apenas em um sentido biolégico, mas também em
experiéncias multiplas que passam a desafiar a escola com suas diferencas e

singularidades.
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2.6 Testando os seus conhecimentos

Carrano(2007, p. 7) afirma, em relagao aos conflitos geracionais, que:

[...] é importante que os educadores percebam isso,
pois, muitos dos conflitos mal resolvidos existentes
entre os jovens entre si e entre estes e as instituigoessao
provocados pelas dificuldades detradugdo de sinais
que ndo sio decifradosadequadamente pelos sujeitos
envolvidos.E nesta situagdo que se processa uma crisede
sentidos entre jovens, instituicoes esujeitos adultos.
As instituigdes parecemndo perceber que nio se pode
educarou negociar valores na auséncia de umalinguagem
em comum e de espagosdemocraticos onde os conflitos
possamser mediados.

Assista ao videoproduzido pela TV Camara Federal acerca da diversi-
dade(disponivel em:https://www.youtube.com/watch?v=]2zot_OdXoE, Aces-
so em: 12 jan.2015). Depois, reflita sobre a citagao acima e o video e posicio-

ne-se em relagdo aos lagos intergeracionaisnas praticas de ensino da EJA.
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Capitulo 3

IDENTIDADE DO EDUCADOR

Carmen Brunelli de Moura

3.1 Contextualizando

“Parabéns por esse dia tio especial,
muito obrigada por nos fazer sentir
tdo especial e por nos preparar para
enfrentar esse mundo tio complicado
de entender.”

Esta é a homenagem de uma alunada turma de EJA do professor
Felipe Bandoni no dia do professor. O professor disse que a sinceridade
desses “bravos e generosos estudantes” supera os desvios da norma culta
encontrados em seus textos.

Mas, por que estamos utilizando o enunciado de uma aluna da EJA
para discutir a identidade do professor? Talvez pelo mesmo motivo que
evidenciamos nas outras unidades que as subjetividades se constituem na

interagdo e na diversidade e que

[...] a identidade docente vai sendo construida a partir
das relacdes sociais que se estabelecem nos programas
de formagdo inicial e,fundamentalmente, quando os
estudantes estio em contato com a prética docente,
momento em que a reflexdo se torna ferramenta basica

1 Disponivel em: http://revistaescola.abril.com.br/blogs/eja/2014/10/15/dia-do-
professor/. Acesso em: 12 Jan. 2015.
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na constru¢io da identidade de professor (DINIZ
PEREIRA; FONSECA, 2001, p. 69).

Os efeitos de sentido produzidos no enunciado dos autores apontam
para o fato de que a identidade do professor se constitui a partir da relagdo que
ele tem com seus alunos, do conhecimento das identidades e subjetividades
de seus alunos, seus anseios e perspectivas na sala de aula da EJA, ou seja,
uma formagao construida dentro da prépria profissao.

Para evidenciar os efeitos dessas discursividade na constituicdo da

identidade do professor da EJA nas geografias educacionais, problematizamos:

Como se constitui a identidade do professor da EJA?
O que é ser professor de sujeitos jovens, adultos e idosos?

Ao final deste capitulo, depois de discutirmos estas questoes,
esperamos que vocé seja capaz de:
« Compreender como se constituem as identidades do professor da EJA.

o Identificar o que é ser professor de uma diversidade de subjetividades.

3.2 Conhecendo a teoria

3.2.1 A identidade do professor da EJA

Em uma época de incertezas, de indefini¢oes, de um vir-a-ser, é
dificil delinear a identidade do professor de EJA, uma vez que a propria
EJA é uma geografia indefinida. Nesse sentido, a desfiguragdo do carater
histérico da EJA pode se constituir em uma possivel evidéncia do fato de
que este segmento escolar, que se mantem as margens da educagdo regular,
passe a apontar um siléncio quase absoluto em relagdo a constru¢ao de uma

identidade do professor. A EJA que vemos no século XXI continua em busca



da superagdo de velhas praticas e concepg¢des cujos efeitos evidenciam a saida
da marginalidade cuja produgao ¢ histérica.

No entanto, ndo podemos deixar de tentar espreitar nas frestas
dessa histéria marginal focos da imagem do professor no contexto da
EJA, pois toda a sua histdria, apesar de tentarem silencia-la, sempre foi
construida a partir de praticas libertadoras, emancipadoras, dinamicas
que passaram a legitimar a constituicdo de uma identidade multipla,
multifacetada, instavel e fragmentada, atravessada por uma atitude de
modernidade, compreendida como uma outra maneira de pensar e de se
conduzir (FOUCAULT, 2005).

E uma atitude que implica uma ruptura com a tradigdo, ou seja, a
realidade dos cursos de licenciaturas que, mesmo depois da homologacao
das Novas Diretrizes Curriculares (LDB/96), continuou em descompasso
em relagdo a formagao de uma identidade do professor de jovens, adultos e
idosos. Até o ano de 2006, em um universo de 1698 cursos de Pedagogia no
Brasil, apenas 27 cursos tinham habilitagdo em educa¢ao de jovens e adultos
(SOARES, 2007). Parece pouco, mas ja é um grande avango em relagdo a
construc¢do indenitaria do professor que precisa lidar com um alunado real
que suscita algumas problematizagdes em relacdo as suas historias, vivéncias,
processos de aprendizagem, diferengas geracionais, auséncias, trabalho,
familia, conhecimentos prévios, curriculos defasados. Ao refletir acerca da
relagdo desses alunos com a formagdo da identidade do professor, Arroyo

(2006) argumenta que se queremos

[...] aproveitar os professores de 12 a 42, e de 5% a 82, dando
a eles certa ‘reciclagem’ [...] continuemos formando o
que ja esta sendo formado: um professor generalista que
podera dar aula no diurno, a criangas e adolescentes, e
no noturno, a jovens e adultos. Agora, se caminharmos
no sentido de que se reconheca as especificidades da
educacéo de jovens e adultos, ai sim teremos de ter um
perfil especifico do educador da EJA. (ARROYO, 2006,
p. 20-21).

37



38

As evidéncias no discurso emancipador de Arroyo implicam uma
atitude que constitui relagdes complexas com o outro e sugere outra maneira
de pensar, de atuar, de se conduzir e pressupde escolhas que s6 podem ser
realizadas pelo professor e pelo conhecimento de seus alunos, suas histérias
e como se constituem enquanto subjetividades. A identidade do professor
nessa governamentalidade é reconhecida e mantida sempre como agdo, como
invengoes possiveis.

Nessas invengdes sem fronteiras surgem processos e praticas
heterogéneos nos quais os sujeitos passam a se relacionar consigo e com os
outros. Desse modo, as identidades se constituem de forma constante, uma
vez que o professor da EJA tem a possibilidade de se inserir em contextos
diversificados de interagdo social nos quais os diversos “eus” vao se ajustando
para a produgdo da identidade (BAUMAN, 2009).

Zygmunt Bauman, soci6logo polonés, nascido em 1925,
iniciou sua vida académica na Universidade de Varsévia.
Em 1968 sua obra foi proibida em seu pais e ele mudou-
se para a Inglaterra, onde passou a ser professor na
Universidade de Leeds. Possui uma vasta obra na qual
retrata a modernidade liquida, as consequéncias da
globalizagdo e as relagbes humanas. Muitos dos seus
livros ja tém tradugdo no Brasil. Embora ndo escreva
sobre EJA, sua obra é extremamente relevante para a
compreensido da constitui¢cido da identidade do professor
na contemporaneidade.

Na modernidade liquida, os jogos identitdrios acontecem a
todo momento. Isso se deve ao fato de que nossas identidades ndo
estdo prontas, mas precisam ser criadas como se criam as obras de
arte. O professor, no contexto da EJA, precisa se desvencilhar de
identidades produzidas para ele que ja nao se sustentam nas praticas
intersubjetivas das quais participa, uma vez que a identidade é produto
social e da prépria a¢do do sujeito. Portanto, ao falarmos acerca de

identidade, estamos falando de forgas sociais, zonas de intersegdes,



compartilhamento, cujos resultados sio sempre imprevisiveis, pois a

identidade do professor

[...] é movedi¢ca e constitui-se num processo
de construcdo/desconstru¢io/reconstrugio
permanente, pois cada lugar e cada tempo demandam
redefini¢des na identidade desse profissional. Trata-
se, assim, de um processo de producio do sujeito
historicamente situado. Ela ocorre, portanto, em um
determinado contexto social e cultural em constante
transformacao, refletindo um processo complexo de
apropriagdo e constru¢do que se dd na intersecdo
entre a biografia do docente e a histéria das praticas
sociais e educativas, contendo, deste modo, as
marcas das mais variadas concepgdes pedagogicas
(CALDEIRA, 2000, p. 2).

Por isso, para delinear a identidade do professor da EJA, é preciso

compreender que a EJA é um espago de singularidades que ndo coadunam

com aquelas das modalidades regulares do ensino fundamental e médio.

O contexto da EJA ¢ plural, uma vez que os sujeitos que participam dele

chegam a escola com uma vida de histérias, vivéncias e saberes. Somente a

pratica de ensinar a ler e a escrever ja ndo sao suficientes para a pluralidade de

subjetividades com as quais o professor precisa lidar na sala de aula.

Y

Com maior razdo, pode-se dizer que o preparo de
um docente voltado para a EJA deve incluir, além
das exigéncias formativas para todo e qualquer
professor, aquelas relativas a complexidade diferencial
desta modalidade de ensino. Assim esse profissional
do magistério deve estar preparado para interagir
empaticamente com esta parcela de estudantes e de
estabelecer o exercicio do didlogo. Jamais um professor
aligeirado ou motivado apenas pela boa vontade
ou por um voluntariado idealista e sim um docente
que se nutra do geral e também das especificidades
que a habilitagdo como formagio sistemdtica requer.
(BRASIL, 2000, p.56)
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3.2.2 ldentidade e diversidade

Como dissemos anteriormente, a identidade do professor da EJA
se constitui na relagdo com o outro. Isso implica a compreensdo de que a
forma¢ao de uma identidade do professor neste segmento educacional niao
pode ser pensada desvinculada da sala de aula nem em “[...] relacio a histéria
e as vivéncias concretas da condi¢ao de jovens e adultos” (ARROYO, 2006, p.
22), pois as lacunas podem ser maiores ainda.

Para isso, é preciso sair da “improvisa¢ao’, “voluntarismo’,
“compensagdo” tao tipicos de uma época e que permanecem presentes ainda
no contexto de governamentalidade da EJA no século XXI que nao conseguiu
desvincular da identidade do professor a desqualificagdo, a inadequagdo do
material didatico, a superficialidade das praticas, a reprodugdo de agdes cujas
caracteristicas lembram a educagéo de criangas e adolescentes. Esses aspectos
desmotivadores apontam para sérias implicagdes na identidade do professor
que, de acordo com Haddad e Di Pietro (2000) deve

[...] reconhecer a realidade dos sujeitos da EJA, passando
pela formulagio de propostas curriculares coadunadas a
essas realidades, indo até a criacdo de recursos didaticos
que enriquecam e estimulem a aprendizagem dos jovens
e adultos.

Por isso, o papel do professor de EJA é basilar para identificar esses
entraves no andamento do processo escolar e propor outras praticas que
considerem a diversidade presente nas salas de aula.Como ja vimos, os sujeitos
que fazem a EJA tém singularidades em suas origens, histdrias, valores,
crengas, aprendizagem, que precisam ser considerados nas geografias da EJA.
O professor precisa desconstruir a imagem produzida histdrica e socialmente
de praticas que apontam para cursos aligeirados, alunos desinteressados,
preguicosos e com problemas cognitivos que justificam a perda de identidade

que enfatizamos no capitulo 2 acerca da EJA e do professor.



Namero de matriculas de EJA por Etapa de Ensino
Brasil - 2007 - 2013
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Fonte: INEP, Ministério da Educagdo. Disponivel em: http://download.inep.gov.br/educacao_basica/censo_
escolar/apresentacao/2014/apresentacao_coletiva_censo_edu_basica_022014.pdf

Os dados acima revelam que no ano de 2013 o nimero de matriculas
na EJA caiu muito, principalmente, no ensino fundamental. Isso pode
evidenciar uma falta de sintonia entre as praticas dos alunos e do professor
como também o desconhecimento das identidades dos jovens, adultos
e idosos que convivem na sala de aula e constituem suas identidades
na intersubjetividade. Dessa forma, a identidade do professor da EJA é
construida em meio as diferencas e a uma relagdo com o outro que é parte

dessa dindmica social constante.

3.3 Aplicando a teoria na pratica

Iniciamos esta Unidade com a homenagem de uma aluno da EJA ao
seu professor, “Parabéns por esse dia tiao especial, muito obrigada por nos
fazer sentir tiao especial e por nos preparar para enfrentar esse mundo tiao
complicado de entender.”

Agora vamos tentar compreender como se constitui na pratica esta

identidade do professor de EJA a partir do depoimento de Felipe Bandoni
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de Oliveira, professor de uma escola de Siao Paulo que compartilha suas
experiéncias com outros professores em um blog.

“Para a maioria dos professores, dar aulas na Educagdo de Jovens e
Adultos acontece “meio sem querer” na carreira. No periodo de atribui¢oes
de aulas, é comum que alguns professores ndo consigam completar a carga
horéria, como dizemos no jargdo das escolas. E ai, aparecem as aulas de EJA
para fechar melhor o horario do professor.Foi esse o seu caso? Para mim,
foi uma opgdo, mas conheco professores que iniciaram “meio sem querer”
e depois se tornaram excelentes docentes da EJA.Muitas vezes, o professor
novato nessa modalidade de ensino costuma se preparar da mesma maneira
como faz para o ensino regular. E entdo podem aparecer muitas surpresas.
Como contei a vocés no post anterior, minha experiéncia no primeiro dia de
aula foi marcante e apontou como esse trabalho seria interessante e cheio de
desafios! O que quero enfatizar é o seguinte: a EJA tem peculiaridades que

ndo podem ser esquecidas.

3.4 Para saber mais

VIDEOS

o Vocé tem identidade? - Marcelo Reis.

Disponivel em: http://vimeo.com/897000. Acesso em: 15 Jan. 2015.

Dois jovens de locais urbanos historicamente opostos falam da construgao
de suas identidades. Em meio as falas vemos que eles ndo sao tdo distantes
assim.

o Outro olhar - Tem gente (diversidade cultural).
Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=B8LsxnnXxds. Acesso

em: 10 dez. 2014.

O video, em animagdo, aborda a tematica do respeito a diversidade e que apesar
de todas as diferencas, todas as pessoas tém algo em comum. A produgéo é de
Jacques Sanfilippo.



LIVROS E ARTIGOS:

« BAUMAN, Z. Identidade.Rio de Janeiro: Jorge Zahar Editor, 2005.
Disponivel em: https://identidadesculturas.files.wordpress.com/2011/05
bauman-zygmunt-identidade.pdf. Acesso em: 15 Jan. 2015.

Este livro expde a entrevista que Bauman concedeu a Benedetto Vecchi sobre
sua experiéncia como refugiado em outro pais. Ele discute a questio da
identidade na modernidade liquida, a condi¢do do sujeito e seu deslocamento,
pertencimento, fragmenta¢do na contemporaneidade.

« SOARES, Leoncio (org). Formagiao de educadores de jovens e adultos.
Belo Horizonte: Auténtica/ SECAD-MEC/UNESCO, 2006.

Os textos que compdem esse livro foram apresentados durante o I Seminario

Nacional sobre a Forma¢ao do Educador de Jovens e Adultos, na UFMG, em

2006 e representa a vontade de iniciar uma profunda mudanca nesse quadro,

tomando como ponto de partida a formac¢ao do educador.

« CARVALHO, Evanir Piccolo; BOHN, Hildrio Indcio. Identidades no
Proeja: as exclusdes e os pertencimentos. Revista Lingua & Literatura |
FW | v. 15 | n. 25 | p. 1-352 | Dez. 2013.

Neste artigo a autora analisa os deslocamentos identitérios e a construgdo de

pertencimentos dos sujeitos a partir da entrada dos alunos no ambiente de EJA.

3.5 Relembrando

Neste capitulo enfocamos a identidade do professor de EJA enfatizando que
¢ uma construgao constante, um processo intersubjetivo. Além disso, essa identidade
s0 se constitui @ medida que o professor vai (re)conhecendo a identidade daqueles que

convivem com ele, neste acaso, os alunos de EJA, jovens, adultos e idosos.

3.6 Testando os seus conhecimentos

Produza uma resenha critica do debate produzido pelo canal Estudio

UNIVESP acerca da formagao de professores para a EJA. Os debatedores sdo a
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professora Silmara de Campos, que faz parte do grupo de estudos e pesquisas
em educagdo de jovens e adultos da Faculdade de Educa¢ao da Universidade
de Campinas (Unicamp) e o professor Nonato Assis de Miranda, coordenador
do curso de Pedagogia da Universidade Paulista (Unip). Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=fOi9vD15124. Acesso em: 4 fev. 2015.
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Capitulo 4

DIVERSIDADE, CURRICULO E
IMPLICAGOES PEDAGOGICAS

Carmen Brunelli de Moura
4.1 Contextualizando

“Ndo trate alunos de EJA como

1»

criangas.

Esta é a chamada de uma matéria da revista Nova Escola que propoe
uma discussdo acerca da infantilizacao do ensino na EJA. O periddico afirma,
ainda, que isso se constitui em um dos motivos de evasdo dos alunos, uma
vez que o material didatico, a abordagem e o contetido nao estdo adequados a
diversidade presente na sala de aula.

Para construir um curriculo para EJA, é preciso compreender que
os alunos sdo sujeitos ativos que possuem singularidades, histdrias, vivéncias
e as praticas ndo devem desvencilhar os saberes escolares dos saberes dos
alunos. Nesse sentido, é preciso valorizar a cultura dos alunos e compreendé-
los como subjetividades unicas e sociais, uma vez que se constituem na
interagdo com o outro. A modernidade liquida é constituida de uma
diversidade de sujeitos que vao se transformando, adaptando, constituindo
outras subjetividadesdentro de uma geografia diversificada que aponta para
singularidades culturais, politicas, raciais, etarias, religiosas, de género.

A diversidade presente na EJA implica a adogdo de praticas

pedagodgicas inovadoras que suscitem problematizacbes e processos

1 Disponivel em: http://revistaescola.abril.com.br/politicas-publicas/modalidades/
infantilizar-estudantes-eja-432129.shtml. Acesso em: 05 jan.2015.
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subjetivadores que atendam a multiplicidade, a diversidade dos sujeitos. Por
isso, a EJA tem sido um campo proficuo de pesquisas e estudos em razao
do perfil dos sujeitos que frequentam as salas de aula e das implicagoes
pedagodgicas advindas dessas diferencas (educandos e educadores) e dos
curriculos. Para que ag¢des educacionais atendam as demandas dessa
diversidade presente no contexto da EJA, é preciso criar espagos reais e
significativos com curriculos flexiveis que contemplem praticas expressivas
nas quais cada um tenha seu tempo de aprendizagem respeitado.

Portanto, para que vocé compreenda, entdo, a articulagdo entre as
multiplas diversidades da EJA,aprendizagem e as implicagdes pedagogicas,

questionamos:

O gue entendemos por diversidade nas praticas cotidianas da EJA?

Quais as implicacdes pedagogicas dessa diversidade na sala de aula da EJA?

Ao final deste capitulo, depois de discutirmos estas questoes,
esperamos que vocé seja capaz de:
o Compreender a concep¢do de diversidade em vista das experiéncias e
vivéncias dos alunos da EJA.
« Entender as implicagdes pedagogicas de uma pratica de ensino em um

contexto plural e dindmico como a EJA.

4.2 Conhecendo a teoria

4.2.1 Diversidade: experiéncias e vivéncias

Em 2014, o jornal online O Globo publicou uma série de matérias
acerca do Censo 2010, revelado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatisticas — IBGE e pela Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios-

Pnad 2013em relagao ao analfabetismo no Brasil. Os dados do Pnad apontam



que o indice de analfabetismo caiu de 8,7%, em 2012, para 8,5% em 2013 entre
as pessoas com 15 anos ou mais que ndo conseguem se inserir em praticas
de leitura e escrita. Mas isso ndo é muito significativo para um pais que
precisa cumprir uma meta firmada pela Organizagdo das Nagdes Unidas para
a Educacio, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) de no ano de 2015 atingir uma
taxa de 6,7% da populagao, pois em 2014 ainda tinhamos 9% da populagao,

significando 14,6 milhoes de analfabetos.

Objetivos da Iniciativa Educacéo para Todos - Metas para 2015

Meta 3

Assegurar que sejam atendidas as necessidades de
aprendizado de todos os jovens e adultos por meio
de acesso equitativo a programas apropriados de
aprendizagem e de capacitagdo para a vida.

g

P
1 & ¥ 1. Metasq
M e,

# “ Alcangar, até 2015, uma melhoria de 50% nos niveis de
’ * 7 alfabetizagdo de adultos, especialmente no que se refere
ot oo as mulheres, bem como acesso equitativo a educagdo

basica e continua para todos os adultos.

Mas, o que esses dados revelam acerca da diversidade dos sujeitos que
buscam transformar suas subjetividades no contexto escolar da EJA? Revelam
dados ainda mais significativos e que servirdo de mote para pensarmos as
praticas da EJA em uma perspectiva plural embora, como afirma Arroyo
(2010), as “vergonhas” das desigualdades educacionais quando divulgadas
pela midia apontam para nossas manchas, atrasos, subdesenvolvimento e o
reconhecimento de que o préprio Estado reconhece que os “[...] sonhos de
reduzir as desigualdades estao distantes”(ARROYO, 2010, p. 1382).

Vejamos o grafico abaixo do Censo 2010 que demonstra a taxa de
analfabetismo entre homens e mulheres, mas nosso interesse é em outro dado
que se evidencia. O numero relacionado a gerac¢ao, ou seja, jovens, adultos e
idosos. Os dados apontam que entre os jovens e adultos o indice caiu, mas

entre idosos, aumentou. Embora a falta de acesso a educacio entre as pessoas
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com mais de 40 anos seja evidente, os dados sdo um ¢ um tanto preocupantes
em relagdo a populagdo idosa, principalmente, se considerarmos a diferenca

entre adultos analfabetos e idosos.

Taxa de analfabetismo (em %)

Entre pessoas de 15 anos ou mais, em 2010

Legenda: MM Homens M Mulheres

27,4

Total de 15a de 30 a com 60 anos
29 anos 59 anos ou mais

Fonte: http://oglobo.globo.com/sociedade/analfabetismo-caiu-mais-entre-as-mulheres-aponta-
ibge-14414504. Acesso em: 03 jan. 2014.

Mas, o que significam estes numeros quando tomamos como base a
questdo da diversidade que constitui a imagem da EJA? E, em relacdo as singula-
ridades? E, ainda, quanto ao curriculo a as propostas pedagdgicas? Arroyo (2010)
comenta que a exposi¢do das desigualdades evidencia um avango de extrema re-
levancia. No entanto, as desigualdades continuam a ser vistas sem os “rostos de
sujeitos” e sem as relagdes intersubjetivas que constituem os processos subjetiva-
dores. Nem sujeitos individuais nem coletivos. Apenas abstragdes, pois estas “[...]
ndo tém rosto, nem cor, nem género ou classe. As consequéncias desse trato abs-
trato, genérico, das desigualdades tém sido sérias” (ARROYO,2010, 1386), pois as
agdes passam a ser generalistas, homogéneas. Diante disso, de que forma se reco-
nhece as especificidades da EJA e suas implicacoes pedagdgicas?

Para a compreensio das implicagdes entre a heterogeneidade

presente na EJA e as praticas de ensino ndo podemos deixar de observar



como a diversidade ¢ ressignificada e evidenciada nos discursos da politicas
educacionais. As praticas discursivas acerca da diversidade podem evidenciar
uma imagem naturalizada de desigualdade, uma vez que os contextos sociais,
histéricos e culturais produzem formas veladas de exclusio. Mas, o que é
diversidade? E diversidade no contexto da EJA?

Diversidade implica em dois olhares: i) sobre aquilo que é observavel;
ii) sobre aquilo que é construido ao longo da histéria dos sujeitos e de suas

relagdes sociais. Para Gomes (2008), diversidade implica

[...] pensar a relacdo entre o eu e o outro. Af estd o
encantamento da discussdo sobre a diversidade. Ao
considerarmos o outro, o diferente, nio deixamos de
focar a atengdo sobre o nosso grupo, a nossa historia,
0 nosso povo. Ou seja, falamos o tempo inteiro em
semelhancas e diferengas. (GOMES, 2003, p. 72)

Ou seja, ndo podemos falar em diversidade pensando em isolamento,
em algo inato aos sujeitos. Diversidade implica algo mais amplo e complexo
que envolve diferencas, enfrentamento das desigualdades, construgiao
de subjetividades e de processos identitarios, arquitetados nas praticas
sociais e nos jogos de verdade (FOUCAULT,2004) que se instituem nas
governamentalidades contemporaneas. O respeito e a relevancia pelo
diferente e pela diversidade sio dimensdes fundamentais do processo
educativo e sao construidos no didlogo, na intersubjetividade.

Por isso que, ao tratarmos de EJA, retomamos o discurso de
diversidade que institui formas de ser sujeito e precisam incidir no
planejamento e implementagdo de agdes no contexto educacional das salas de
aula da educagdo de jovens, adultos e idosos. Segundo o Documento Nacional
Preparatdrio a VI CONFINTEA,

Pensar sujeitos da EJA ¢ trabalhar para, com e na
diversidade. A diversidade é constituida das diferencas
que distinguem os sujeitos uns dos outros — mulheres,
homens, criangas, adolescentes, jovens, adultos, idosos,
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pessoas com necessidades especiais, indigenas, afro-
descendentes, descendentes de portugueses e de
outros europeus, de asiaticos, de latino-americanos,
entre outros. A diversidade que constitui a sociedade
brasileira abrange jeitos de ser, viver, pensar e agir que
se enfrentam. (BRASIL, 2009, p.28)

Os efeitos de sentido desse discurso de diversidade, que antes
evidenciava inclusdo, passam a demonstrar que as diferengas sédo
singularidades e nao podem ser embasadas em padrdes de referéncia, pois,
de outro modo, fica dificil construir uma sociedade menos desigual. A EJA
constituida como um espago de relagdes intergeracionais e culturais evidencia
nao so6 a diversidade entre jovens, adultos e idosos, mas também entre as

juventudes e as velhices.

O discurso de “inclusido” estd atrelada, no ano de 2003,
a criagdo de duas agbes: mapeamento de criangas fora
da escola (Secretaria Extraordindria de Erradica¢do do
Analfabetismo - SEEA) e cadastro de pessoas analfabetas
e alfabetizagdo em comunidades quilombolas e indigenas
(Secretaria de Inclusio Educacional - SECRIE).
Enquanto que o discurso de “diversidade” aparece em
2004 com agdes de valorizacdo da diversidade (Secretaria
de Educagdo Continuada, Alfabetizagdo e Diversidade -
SECAD) e, em 2011, com a unido desses dois discursos
(Secretaria de Educagido Continuada, Alfabetiza¢io,
Diversidade e Inclusdo - SECADI).

1.2.2 Curriculo e implicacdes pedagogicas na EJA

Ao levarmos em consideragio a diversidade no contexto educacional da
EJA, estamos propondo que o cotidiano deste segmento escolar esteja pautado
por praticas emancipadoras de ensino e aprendizagem, uma vez que as agdes de-
vem articular a realidade dos jovens, adultos e idosos. No entanto, nem sempre
¢ isso o que acontece. Conforme ja haviamos anunciado no capitulo 2, quando

abordamos a identidade do professor de EJA, é preciso repensar o curriculo.



Mas o que é um curriculo? O curriculo constitui um artefato social
e cultural nenhum pouco inocente, pois esta atravessado por visdes sociais,
poderes, verdades e governamentalidades vinculadas a organizagio da
sociedade e educagio. E uma pratica discursiva na qual se evidenciam
a emergéncia de verdades, pois “[..] em toda a sociedade a produgiao
do discurso é ao mesmo tempo controlada,selecionada, organizada e
redistribuida por certo numero de procedimentos [...]”(FOUCAULT,
2013, p.9) que estio atrelados a historia e suas pluralidades, fronteiras,
imprevisibilidades.

E nesse jogo discursivo que a praticado professor vai se estruturando
e as subjetividades vao se constituindo. Por isso, discorrer acerca do curriculo
no contexto de EJA e suas implicagdes pedagogicas leva a pensar em saberes,
conteudos, experiéncias, realidades, cultura, historias, verdades que cada um
dos sujeitos vai trazendo para o espago escolar. Mas, para colocar em pratica
estes direcionamentos, é preciso conhecer estes jovens, adultos e idosos e
compreender que o discurso na sala de aula nao pode ser infantilizado nem
o ensino ser direcionado para qualquer aluno.Além disso, o professor niao
podera ser um generalista que se divide entre aulas para criangas no turno
diurno e jovens, adultos e idosos, no noturno.

Como atender, entdo, na mesma sala essa diversidade presente nas
praticas da EJA? Talvez um dos caminhos seria tomar um curriculo que nao
evidenciasse tanto as praticas de formagdo que tem em sua base um ensino
descontextualizado, enfadonho, distante da realidade dos alunos e o objetivo
é apenas a apreensdo de saberes. A diversidade leva a pensar que é preciso
mudar “a maneira de ver, para modificar o horizonte daquilo que se conhece”
(FOUCAULT, 2003, p.15), ou seja, é necessario problematizar outras praticas
que objetivem equipar as subjetividades da EJA com discursos que dediquem
uma atencdo especial as dimensoes pessoais dos alunos e os preparem para
um trabalho sobre si, para o autogoverno, para uma relagdo consigo mesmo.O
curriculo deve se configurar como “horizonte de liberdade e emancipagao

no trabalho e na educagdo” (ARROYO, 2010, p.23) e ir além das prescri¢des
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formais ao abrir-se para a realidade, atitudes, comportamentos constituidos

no contexto escolar e social, pois o curriculo,

[...] é a ligagdo entre a cultura e a sociedade exterior a
escola e a educagido; entre o conhecimento e cultura
herdados e a aprendizagem dos alunos; entre a teoria
(ideias, suposi¢oes e aspiragoes) e a pratica possivel, dadas
determinadas condi¢des (SACRISTAN, 1999, p. 61).

E nesse dinamismo que o curriculo da EJA deve ser percebido
como algo que se movimenta e se transforma e assim, “Nos fazemos
o curriculo e o curriculo nos faz” (SILVA, 1999, p.194). Talvez este
seja o caminho para as a¢des direcionadas a jovens, adultos e idosos
na sala de aula para que nao haja um descompasso entre as praticas
de ensino, aprendizagem e a realidade. As experiéncias, conhecimentos
e a insercdo cultural dos alunos devem ser relevantes nas praticas
pedagdgicas e o grande desafio da contemporaneidade que estd posto
as escolas é compreender que a sala de EJA é formada pelas diferencas.

E isso que atravessa a discursividade das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo de Jovens e Adultos - Parecer CNE/CEB n°
11/2000 - e ndo poderia estar desvinculado da imagem do professor da EJA e

sua relacdo com a diversidade do alunado:

Com maijor razdo, pode-se dizer que o preparo de
um docente voltado para a EJA deve incluir, além
das exigéncias formativas para todo e qualquer
professor,aquelas relativas & complexidade diferencial
desta modalidade de ensino.[...] E esta adequagdo tem
como finalidade, dado o acesso a EJA, a permanéncia na
escola via ensino com contetidos trabalhados de modo
diferenciado com métodos e tempos intencionados ao
perfil deste estudante. Também o tratamento didatico
dos conteudos e das praticas ndo pode se ausentar
nem da especificidade da EJA e nem do carater
multidisciplinar e interdisciplinar dos componentes
curriculares. (BRASIL, 2000a, p. 56, 58).



Isso exige uma reflexdo acerca da formagdo do professor e das
implicagdes pedagdgicas provenientes dessa formagio. E preciso partir da
ideia de que os sujeitos da EJA tém voz e que este espa¢o ndo é apenas
de adultos, mas de uma crescente juvenilizacao e populaciao idosa, ou
seja, ¢ um espago de relagdes intergeracionais, de saberes e experiéncias
diferentes.

De acordo com VI Confintea, é preciso dar conta dessas geragdes,
pois os “[...] jovens tém questdes proprias, ligadas a formas de ser e
de estar no mundo, de expressar suas juventudes, suas culturas, seus
desejos e sonhos futuros” (BRASIL, 2009, p.29).Quanto aos idosos, em
vista das exigéncias da contemporaneidade, buscam na escola novos
saberes e atualizagdo de conhecimentos que possibilitem acompanhar as
mudangas e, com isso, superar as barreiras do dia a dia, da dependéncia,
da ociosidade. Em relagdo aos adultos, trazem consigo uma vontade de
mudar, uma necessidade de transformac¢ao. Procuram nas praticas escolares
oportunidades e possibilidades de escolarizagdo que nao lhes foi negada em
outro tempo.

Em vista dessas singularidades, as implicagbes pedagdgicas
do trabalho do professor sdo enormes, uma vez que no processo de
escolarizag¢ao de jovens, adultos e idosos as praticas de ensino devem ser
diversificadas como os proprios ritmos de aprendizagem de cada um dos
sujeitos. E preciso, entao, estabelecer relacdo entre o curriculo formal,
real e oculto e propiciar ao professor uma formag¢ao adequada com agdes
pedagdgicas que se desenvolvem de forma diferente daquela infantilizada
pelas classes de EJA, pois, de acordo com Di Pierro (2008, p.287), “nas redes
publicas de ensino, de modo geral, sdo os mesmos docentes que trabalham
com criangas, adolescentes, jovens e adultos, muitas vezes reproduzindo
metodologias, curriculos e materiais de ensino inadequados”. Portanto, em
vista da diversidade, a EJA deve ter a “cara” da modernidade liquida, ou
seja, propiciar praticas fluidas, flexiveis, cujo passado e tradi¢ao devem ser

desconstruidos.
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4.3 Aplicando a teoria na pratica

Preste atengdo a estes depoimentos. Eles foram retirados da vida de
pessoas reais que estdo inseridas nas praticas de EJA. Um da capital paulista e

dois do interior do Ceara.

“Adoro ir a biblioteca da escola. Atualmente, estou lendo
obras que falam sobre a musica brasileira” Joel dos
Santos, 30 anos, aluno do Colégio Santa Cruz, na capital
paulista

“Quando a professora escreve o que os alunos ditam,
aprendemos como as palavras sdo escritas” Geralda
Lourencgo, 67 anos, aluna do Centro Educacional Sesc
Ler, em Quixeramobim, CE

“Gosto das aulas em que a professora 1é para a turma
porque aprendo coisas sobre o mundo” Manoel
Pinheiro, 82 anos, aluno do Centro Educacional Sesc
Ler, em Quixeramobim, CE

Embora estejam separados por uma longa distancia, as realidades
ndo estdo distantes. Os alunos da EJA ndo sdo criangas grandes e ndo podem
ser tratados como tal em sala de aula. “Sao pessoas com experiéncias de vida,
ja bastante recheadas de saberes. E, ainda que ndo formais, eles precisam ser
levados em conta’, explica Vera Barreto, presidente do Vereda - Centro de
Estudos em Educagdo. Além do mais, usar o material das criancas pode néo
despertar o interesse desses alunos. “Sabendo disso, ¢ preciso escolher textos
e musicas, por exemplo, que tenham a ver com o mundo desses estudantes e
despertem a curiosidade deles, descartando o que é destinado aos pequenos’,
diz Francisco Mazzeu, pedagogo e professor do Departamento de Didatica
da Faculdade de Ciéncias e Letras da Universidade Estadual Paulista Jalio de
Mesquita Filho (Unesp), campus de Araraquara. Atividades que envolvam
poemas de Cora Coralina (1889-1985), contos de Luis Fernando Verissimo e

cronicas de Walcyr Carrasco - entre outros géneros e autores, reportagens de



revistas e jornais sobre o aumento do salario minimo ou cang¢des de Erasmo
Carlos, Neguinho da Beija Flor e Cauby Peixoto - sio muito mais adequadas
do que as propostas que usam par lendas e histdrias em quadrinhos da Turma
da Monica e livros que reinem contos como Chapeuzinho Vermelho. A
selecao dos autores deve ser sempre feita de acordo com os temas que eles
abordam - sempre precisam estar conectados diretamente com o mundo
adulto - e, é claro, com a qualidade apresentada pelo material escolhido.
(Disponivel em: http://revistaescola.abril.com.br/politicas-publicas/
modalidades/pratica-adequada-adultos-alfabetizacao-eja-situacoes-didaticas-
leitura-escrita-512029.shtml. Acesso em: 20 jan. 2015.)

4.4 Para saber mais
VIDEOS

» Nos da Educagao - Miguel Arroyo (parte 2 de 3). Disponivel em: https://
www.youtube.com/watch?v=N2nOxZ9Wo_k. Acesso em: 19 jan. 2015.
Entrevista dada pelo professor Miguel Arroyo, Pés-Doutor em Educagio, sobre
Educacgio e Diversidade, abordando como se d4 a articulacio entre educagio,
diversidade, concep¢io de direitos humanos e uma perspectiva emancipatoria.

+ O que define um curriculo de qualidade? Disponivel em: https://www.
youtube.com/watch?v=FJgdsb7Um_c. Acesso em: 14 jan.2015.
Conferéncia proferida por Katia Smole, Coordenadora Geral do Mathema, no
XX Férum Estadual da UNDIM/SPE. A professora aborda varias praticas que
poderao contribuir para a criagdo de um curriculo escolar de qualidade.

LIVROS E ARTIGOS:

o ARROYO, M. A educagio de Jovens e Adultos em tempo de exclusio. In:
ARROYO, M. Construgio Coletiva—contribuicdo a educagio de jovens e
adultos. Brasilia, MEC/UNESCO, 2008. Disponivel em: http://portal.mec.
gov.br/index.php?option=com_content&id=13529:colecao-educacao-
para-todos. Acesso em: 12 jan.2015.
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Neste artigo, Miguel Arroyo discorre a respeito do legado de jovens e adultos
para a historia oficial da EJA e que essa cultura popular precisa ser resgatada
para que nao continue a se segregada das politicas publicas.

o ANASTASIOU, LP. A & ALVES, L.A. Processos de ensinagem na
universidade: pressupostos para as estratégias de trabalho em aula.
Joinville, SC: UNIVILLE, 2006. Disponivel em:http://disciplinas.stoa.
usp.br/pluginfile.php/124590/mod_resource/content/1/Txt%2B13_
Anastasiou_estrategias%20de%20ensino.pdf. Acesso em:12 jan.2015.

O livro tem como objetivo apresentar os processos de ensinagem, ou seja, a rela-

¢do entre ensino e aprendizagem e apreensao dos saberes. A finalidade é oferecer

subsidios aos professores a fim de romper com metodologias tradicionais.

o+ SILVA,T.T.da. Documentos de Identidade: Uma Introducioas Teorias do Curriculo.
Belo Horizonte, Auténtica Editora, 2007. Disponivel em: https://docs.google.
com/viewer?a=v&pid=sites&srcid=ZGVmYXVsdGRvbWFpbnx0ZW9yaWFzZ
GVjdXJyaWN1bG98Z3g6NzZRmMMTIxOTEyY2MxZWVkKZQ. Acesso em: 20
jan.2015.

A obra apresenta um panorama das teorias do curriculo, a partir de estudos

que abordam a origem do campo do curriculo, desde as teorias tradicionais,

passando pelas criticas e chegando nas pds-criticas.

DOCUMENTOS:

o  Construgio coletiva: contribui¢des a educagao de jovens e adultos.
Brasilia: UNESCO, MEC, RAAAB, 2005. Disponivel em: Acesso em:
A obra é constituida por textos publicados na Revista Alfabetizagdo e Cida-
dania. Inicia com um histdrico das politicas e diretrizes tracadas para EJA no
Brasil e termina com a apresentagdo das diretrizes da politica de educagio de
jovens e adultos no Governo Lula.

o Educacdo como exercicio de diversidade. — Brasilia : UNESCO,MEC,
ANPEd, 2005.Disponivel em: Acesso em:

Esta obra faz parte de uma coletinea de artigos publicados na Revista

Brasileira de Educagao. Os textos refletem o trabalho de pesquisadores que

estdo comprometidos com os problemas da inclusio e a luta pela redugdo das

desigualdades sociais e educacionais.



4.5 Relembrando

Neste capitulo discutimos acerca da infantilizagdo das praticas
pedagogicas da EJA e a falta de reconhecimento das singularidades dos
alunos. Além disso, salientamos o quanto o curriculo efetivado na pratica dos
professores nao tem conseguido alcangar os interesses, necessidades, objetivos

dos diferentes alunos que compdem o mosaico cultural das escolas.

4.6 Testando os seus conhecimentos

Oliveira (2009, p.99) afirma:

[...] possivelmente, um dos principais problemas que
se apresentam ao trabalho na EJA. Nio importando
a idade dos alunos, a organizagio dos contetidos e os
modos privilegiados de abordagem dos mesmos seguem
as propostas desenvolvidas para as criangas do ensino
regular. Os problemas com a linguagem utilizada pelo
professor e com a infantilizacio das pessoas que, se néo
puderam ir a escola, tiveram e tém uma vida rica em
aprendizagens que mereceriam maior aten¢do, sio muitos

Com base na afirmacédo de Oliveira, a chamada da revista Nova Escola:
“Nao trate alunos de EJA como criangas”, no inicio desta Unidade e o video
produzido pelo curso de jornalismo da UBM com uma professora de EJA
(disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=kGWVTd3Zafs. Acesso
em: 12 jan.2015), posicione-se acerca da infantilizacao da EJA e as implicagdes
pedagogicas desta pratica de ensino na vida de jovens, adultos e idosos.

Fundamente sua analise a luz do que foi discutido ao longo da Unidade.
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Capitulo 5

ASPECTOS HISTORICOS NA EJA

Nelson Gomes de Sant’/Ana e Silva Junior

5.1 Contextualizando

“Quando se fala em EJA é necessdrio
saber que ndo se trata de adultos
analfabetos, mas adultos em processo

»]

de alfabetizacdo.

Esta é uma afirmacao destacada de um artigo cientifico, cujo objetivo
era relatar uma experiéncia na modalidade de EJA. Os pesquisadores
compartilharam, através desta comunica¢do, um importante trabalho de
letramento que levou em consideragdo as histdrias de vida dos alunos e que
por isso, possibilitou um processo de ensino-aprendizagem diferenciado.

Assim como estes autores, acreditamos na perspectiva de que a
histéria é uma importante ferramenta de compreensdo de nossa realidade.
Importa salientar que néo se trata de um mero relato linear do passado, mas
dar a histéria uma dimensao critica capaz de movimentar um conhecimento
para o presente.

Nesta direcdo, caberia considerar os diversos aspectos que
contribuem para nossa forma¢do enquanto seres humanos:os aspectos

politicos, sociais, culturais, econémicos, entre outros, que vao produzindo

1 Disponivel em: http://www.unioeste.br/cursos/cascavel/pedagogia/eventos/2007/
Simp%C3%B3sio%20Academic0%202007/Trabalhos%20Completos/Pratica/PDF/46%20
Prat.%20Marijane%20IL.pdf. Acesso em: 05 jan.2015.
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determinadas configuragdes da nossa realidade e, portanto, vao interferindo
nas nossas formas tao diversas de ser e estar no mundo.

Esta perspectiva parte do entendimento de que se trata de uma
relacao dialética entre sujeito e realidade, em que o primeiro produz
intervenc¢des sobre o mundo, a0 mesmo tempo em que este mundo e sua
realidade constituem os sujeitos.

Neste sentido, a importancia da histdria para o contexto da EJA
nido pode ser encarada apenas como a dimensdo de um relato de vida
descontextualizado, mas ao contrario, ligado a diferentes fatores que estao
presentes no cotidiano. Isto possibilita que o trabalho com alunos jovens
e adultos, ganhe uma dimensao mais inclusiva e capaz de lidar com a
diversidade.

Portanto, para que vocé compreenda a importincia dos aspectos
histéricos que envolvem a realidade da EJA e como isto se relaciona as

diversidades subjetivas, questionamos:

4 )

Qual a importancia de uma leitura
historica critica para a realidade da EJA?

Como a historia pode colaborar com a
compreenséo da diversidade subjetiva?

Ao final deste capitulo, depois de discutirmos estas questoes,
esperamos que vocé seja capaz de:
« Reconhecer a importancia de uma abordagem histérica critica para
realidade da EJA.
o Compreender a historia como importante ferramenta para lidar com a

diversidade.



5.2 Conhecendo a teoria

5.2.1 Historia: uma abordagem critica

“Nao sou apenas objeto da histéria, mas seu sujeito
igualmente” (Paulo Freire)

No ano de 2014, comemorou-se 50 anos da experiéncia de Paulo
Freire com Alfabetiza¢ao de Jovens e Adultos, no municipio de Angicos,
localizado na regido central do Rio Grande do Norte. Este importante
acontecimento foi lembrado e comemorado de diversas formas em todo pais.

Paulo Freire, reconhecido educador brasileiro, acumulou uma
compreensao critica a respeito da realidade e, em especial, da educagao. Esta
perspectiva incluia uma postura sobre a possibilidade de transformagdo do
mundo a partir do empoderamento de cada ser humano sobre sua histéria e a
historia social em que estamos inseridos. Por isso, a educac¢do ndo poderia ser

pensada como mera transmissdo de conhecimento, mas uma ferramenta que,

a partir do dialogo, capacitaria os sujeitos a fazerem a
leitura nao s6 das letras, mas do mundo.

Partindo destes pressupostos, a relagdo educa-

dor e educando se coloca como elemento central e dis-
parador das aprendizagens que se pretende colocar em

movimento. Afinal, a histéria que cada aluno traz para \/ =
o espago educativo sera a mola propulsora para os per- CINQUENTENARIO

40 HORAS DE ANGICOS

cursos que levardo ao letramento.

A experiéncia de Angicos

Conhecida como as 40 Horas de Angicos, a experiéncia de alfabetizagao
de adultos, sob a supervisdo do educador Paulo Freire, foi um acontecimento
inédito no Brasil. O projeto tinha uma meta ousada: alfabetizar adultos em 40

horas. O resultado foi cerca de 300 angicanos alfabetizados, em 1963.
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O método Paulo Freire estimula a alfabetizacio dos adultos mediante
a discussdo de experiéncias de vida entre si, através de palavras presentes na
realidade dos alunos, que sao decodificadas para a aquisi¢do da palavra escrita e
da compreensio do mundo.

A histéria como elemento central da Educagdo ndo pressupde que o
professor conheca detalhadamente a realidade e a vida de cada aluno, mas
que proporcione espagos de dialogo e de narrativa que tragam para a sala de

aula o mundo de seus alunos e, mais além, a reflexio critica sobre ele.

Em todas as etapas da descodificagio, estardo os homens
exteriorizando sua visdo de mundo, sua forma de pensa-
lo, sua percepgio fatalista das “situagdes-limites’, sua
percepgdo estdtica ou dinamica da realidade. E, nesta
forma expressada de pensar o mundo fatalistamente, de
pensé-lo dindmica ou estaticamente, na maneira como
realizam seu enfrentamento com o mundo [...](FREIRE,
1982, p. 115).

Diante de uma realidade educativa que se baseava em cartilhas
descontextualizadas e acriticas, Paulo Freire produziu uma verdadeira
inovagdo ao propor um método que nio se baseava em modelos prontos e
acabados, mas sim, na experiéncia de vida das pessoas. Seu objetivo era o
de promover a capacidade de ler a realidade e de agir para transforma-la,
afinal, a educa¢do nao poderia se dar alheia ao contexto do educando, nem o
conhecimento poderia ser construido ignorando-se o saber dos alunos. Dai a
importancia da leitura do mundo.

Esta metodologia investe, em primeiro lugar, na compreensao
de um mundo que pode ser transformado, e no Homem como agente de
transformagdo. Na medida em que nds, enquanto seres humanos, somos
afetados por um mundo cheio de sentidos e valores determinados social e
culturalmente, também interagimos com este mundo modificando-o. Nao
se trata de dizermos que este homem ¢é determinado pelo ambiente em

que vive, ao contrario. Se fosse desta maneira, nosso mundo seria imutavel



e permaneceriamos da mesma maneira que
ha muitos séculos atras. Mas justamente, por
sermos influenciados, e ndo determinados, pela
realidade que nos cerca, vamos nos tornando

quem somos pela interagdo com diversos

aspectos da realidade e constituindo nossos
modos subjetivos de forma singular de acordo
com o modo como nos afetamos, interagimos e
interpretamos esta realidade.

Assim, nossas acdes também terdo influéncia na histéria social em
que estamos inseridos. Pois, diferente dos animais, que sao programados
geneticamente para determinadas atividades, os seres humanos possuem
consciéncia. Isto lhes proporciona visualizar, experimentar, analisar e refletir
sobre determinada problematica e, mais além, planejar, programar e executar

uma acio de forma intencional.

O homem € um ser ativo, social e historico.

“Ndo hd uma natureza humana pronta, nem mesmo
aptidoes prontas. A “aptidio” do homem est3,
justamente, no fato de poder desenvolver vérias aptiddes.
Esse desenvolvimento se d4 na relagdo com os outros
homens através do contato com a cultura ja constituida
e das atividades que realiza neste meio”(BOCK, 2008, p.
90).

A historia, compreendida desta maneira, sera a ferramenta central
para articular os objetivos da educagdo: colocara em movimento a reflexao
critica através do didlogo entre os participantes da formagido para leitura e
promovera uma condi¢do humana mais ativa e empoderada de sua realidade,
em que os sujeitos serdo capazes de produzir transformagdes na realidade

social em que estdo inseridos.
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5.2.2 A formacao docente reflexiva e critica

O trabalho que envolve a reflexdo critica exige do professor
uma postura atenta e capaz de promover o debate de diferentes ideias e
posicionamentos. Ele deverda propor que os participantes dialoguem sobre
sua realidade e, ainda, mediar as falas e os diferentes pontos de vista. Esta
ndo é uma tarefa facil, pois estar neste lugar, ndo significa apenas ser um
coordenador de grupo, mas um efetivo mediador da aprendizagem, capaz
de instigar o questionamento das condigdes politicas e sociais da realidade,
além de colaborar para o entendimento de que somos todos sujeitos ativos e
transformadores da sociedade.

Na experiéncia de Angicos, que se tornou nosso mote para tratar
do debate sobre histéria,Paulo Freire contou com o apoio de vinte e um
coordenadores e dez monitores, estudantes universitarios, que foram
selecionados para conduzir o processo de formacdo de 380 moradores de
Angicos.

Concomitante ao processo de alfabetiza¢ao, os monitores passaram
por um curso de capacitagio que tratava de temas atuais sobre economia,
politica, educagdo e a metodologia disponibilizada para a experiéncia em
Angicos. Enquanto os coordenadores participavam das reunides de formacao
continuada, refletindo sua pratica.

E possivel perceber que no contexto de uma educacio critica, a
forma¢ao do educador deve ser pensada como prioridade para que este
seja capaz de despertar a leitura de mundo preconizada por Paulo Freire.
Despertar uma maior sensibilidade para os problemas da vida cotidiana,
apoiando a aprendizagem na propria experiéncia existencial de cada
participante.

Portanto, niao basta entender o método Paulo Freire como uma abor-
dagem de acolhimento do aluno em uma compreensao restrita da realidade,
mas sim, na mais ampla concep¢do do professor como um mediador ativo,

politicamente implicado com a transformacao das desigualdades sociais e fa-



cilitador de um processo de aprendizagem que promova o empoderamento

dos sujeitos para a compreensao critica do mundo.

“[..] em seu método, o educador inegavelmente
conseguira eliminar aquele carater de ‘superposicido

\

do ensino a realidade vivida pelos educandos. O
embasamento dos trabalhos na pesquisa dos modos
de vida e do ‘universo vocabular’ das localidades, os
critérios de sele¢do das ‘palavras geradoras’ e a orientagdo
do desenvolvimento das atividades, sempre apoiadas
naquilo que os participantes podiam afirmar a propdsito
‘do que estavam vendo’ na figura projetada, garantiam
o relacionamento entre tudo o que ocorria no interior
dos ‘circulos de cultura’ e as vivéncias dos educandos.
O método eliminava a rigida separagdo antes observada
na educacio de adultos entre a educagio escolar e a vida
real”. (BEISIEGEL, 2010, p. 64)

A formagdo do professor, portanto, ndo deve estar apoiada apenas
na habilidade de desenvolver uma técnica ou estratégia, mas na capacidade
reflexiva e critica que possibilite uma agdo diferenciada diante do inesperado,
da surpresa, do conflito que sempre aparecerao em seu cotidiano. Nao é
a técnica que garante a exceléncia de um docente, mas sua capacidade de
pensar criticamente e interagir a partir de uma postura diferenciada, o que sé

é possivel diante de um constante exercicio de formagao.

5.3 Aplicando a teoria na pratica

A alfabetizagdo entendida pela perspectiva freireana trata, na verdade,
de capacitar para uma Leitura de Mundo. Sendo assim, vocé pode imaginar
que Paulo Freire nao gostava que chamassem sua abordagem de metodologia,
mas de filosofia. Isto porque nio se tratava de técnicas que poderiam ser
aplicadas da mesma forma em qualquer lugar e para qualquer pessoa. O que
esta proposto ¢ uma perspectiva que tem mais relagio com uma formagao

sécio-politica do que um método fechado em si mesmo.
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Neste sentido, apontaremos neste item o que vamos denominar
de roteiro utilizado em Angicos e que pode servir como disparador de suas
experiéncias docentes, apoiadas nesta perspectiva. Para isto nos utilizaremos
do texto de Gadotti (2013):

a) A investigacdo temdtica, pela qual o alfabetizador e
o alfabetizando, juntos, buscam, no universo vocabular
do aluno e da sociedade onde ele vive, as palavras e
temas centrais de sua biografia. Esta é a primeira etapa
da leitura do mundo, em que sdo levantadas palavras e
temas geradores relacionados com a vida cotidiana dos
alfabetizandos e do grupo social a que eles pertencem.
Essas palavras geradoras sao selecionadas em fungio
da riqueza silabica, do valor fonético e principalmente
em funcdo do significado social para o grupo. A
descoberta desse universo vocabular era efetuada
através de encontros informais com os moradores do
lugar, convivendo com eles, sentido suas preocupagdes e
captando elementos de sua cultura.

b) A tematizagdo, pela qual professor e aluno
codificavam e decodificavam esses temas; ambos buscam
o seu significado social, tomando assim consciéncia
do mundo vivido. Descobriam-se, assim, novos temas
geradores, relacionados com os que foram inicialmente
levantados. E nesta fase que sio elaboradas as “fichas”
para a decomposicdo das familias fonéticas, dando
subsidios para a leitura e a escrita.

¢) A problematizagio, na qual eles buscam superar uma
primeira visdo magica por uma visdo critica, cientifica,
partindo para a transformagido do contexto vivido. Nestas
idas e vindas do concreto para o abstrato e do abstrato
para o concreto, volta-se ao concreto problematizando.
Descobrem-se assim limites e possibilidades existenciais
concretas captadas na primeira etapa. Evidencia-se a
necessidade de uma ag¢do concreta, cultural, politica,



social, visando a supera¢do de situa¢des-limite, isto é,
de obstaculos ao processo de hominiza¢do. A realidade
opressiva é experimentada como um processo passivel
de superagio. A educagdo para a libertagdo deve
desembocar na praxis transformadora” (GADOTTI,
2013, p.13)

Colocar em prética estes pressupostos é, sem duvida, um desafio! As-
sim como o processo de letramento é coletivo, a capacitagao do professor tam-
bém deve ser permeado pelo didlogo com seus pares e o debate que implique na
construgao de um projeto proprio para a realidade em que estd inserido.

Uma das alternativas apontadas no inicio do texto é a narracdo da
histéria de vida. Considerando que cada um de nds traz consigo uma leitura
propria de mundo, é possivel criar estratégias que valorizem a narrativa de
cada aluno, a problematiza¢do do lugar que cada um ocupa na sociedade
e selecionar as palavras-chave que serdo disparadoras do processo de
letramento.

Outra possibilidade, considerando uma turma que ja iniciou a leitura
e a escrita, é de desenvolver a narracdo de casos e situacdes vivenciadas no
cotidiano por diferentes estilos literarios, que oportunizem niao somente
a maior familiaridade com a linguagem, mas a propria compreensiao e
interpretacdo das palavras.

Um texto nao deve ser apenas um artificio para o exercicio gramatical,

mas a abertura para o mundo dos sentidos, interpretacoes e debates.

5.4 Para saber mais

VIDEOS:

o Angicos - 50 Anos - Video do MEC-Instituto Paulo Freire. Disponivel
em: https://www.youtube.com/watch?v=rgcyWqpaOfc Acesso em: 19 jan.
2015.

69



70

Breve documentario, produzido pela Assessoria de Comunicagdo Social e
Publicidade do Ministério da Educa¢do - MEC, sobre o cinquentenario da
experiéncia de alfabetizagdo de jovens e adultos realizada pelo educador Paulo
Freire (1921-1997), na cidade de Angicos (RN).

o A contribui¢do de Paulo Freire para a alfabetiza¢io de Jovens e Adultos
Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=zeFogTR]JiOs. Acesso em:
14 jan.2015.

Trecho do video do Programa de Formagao de Professores Alfabetizadores
(Profa), do MEC, no qual especialistas como Emilia Ferreiro, José Eustaquio
Romao, Vera Barreto e Vera Masagao comentam como o trabalho de

Paulo Freire contribuiu para o desenvolvimento da teoria e da pratica da
Alfabetizagao de Jovens e Adultos.

LIVROS E ARTIGOS:

o INSTITUTO PAULO FREIRE. Historias de vida dos educandos e
educandas do Projeto MOVA Brasil. Sao Paulo, IPF, 2014. Disponivel
em: http://www.paulofreire.org/images/pdfs/mova-brasil_livro-historias-
devida.pdf. Acesso em: 20 fev 2015.

O livro “Historias de vida dos educandos e educandas do Projeto MOVA-

Brasil” foi produzido pelo Instituto Paulo Freire, durante o ano de 2014, a partir

de relatos e registros acerca de vivéncias e experiéncias, atuagdes profissionais

e aprendizagens dos(as) educandos(as) do projeto MOVA-Brasil, que tem

como objetivo alfabetizar jovens e adultos, atua em onze estados - Alagoas,

Amazonas, Bahia, Ceard, Maranhao, Minas Gerais, Pernambuco, Paraiba, Rio

de Janeiro, Rio Grande do Norte e Sergipe - de onde sdo os(as) educandos.

« BRASL. Trabalhando com a Educagao de Jovens e Adultos: O processo
de aprendizagem dos alunos e professores. Brasilia: Ministério da
Educacéao, 2006. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/secad/arquivos/
pdf/eja_caderno5.pdf Acesso em 16 de fev 2015.

O Ministério da Educagdo desenvolveu uma colecio chamada: Trabalhando

com a Educagio de Jovens e Adultos. Composta de cinco cadernos tematicos,

o material trata de situagdes concretas, familiares aos professores e professoras,

e permite a visualizagdo de modelos que podem ser comparados com suas



praticas, a partir das quais sdo ampliadas as questdes tedricas. O material
que destacamos ¢é o ultimo caderno, que apresenta orientagdes e discussoes
relativas a teoria do conhecimento: como os alunos aprendem e como os
professores aprendem ensinando.

5.5 Relembrando

Neste capitulo debatemos sobre a importancia de utilizarmos uma
abordagem histdrica critica para o trabalho na Educagdo de Jovens e Adultos
e da compreensio da histéria como importante ferramenta para lidar com a
diversidade. Neste sentido, buscamos mostrar a experiéncia de Paulo Freire
e sua abordagem como possibilidade de contextualizar o relato de vida, nao
como trajetdria linear, mas como implicada na realidade social e historica em

que estamos inseridos.

5.6 Testando os seus conhecimentos

Elabore um texto critico sobre a imagem abaixo, explicando o que ela
representa. Discuta se esta imagem tem relagdo com a Educagdo de Jovens e

Adultos debatida neste moédulo e justifique seu posicionamento.
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Capitulo 6

DIVERSIDADE E INCLUSAO

Nelson Gomes de Sant’Ana e Silva Junior
Renata Monteitro Garcia

6.1 Contextualizando

A Constituicao Federal de 1988 estabelece que “a educagio é direito
de todos e dever do Estado e da familia” Entretanto, sio muitos os entraves
que se apresentam hoje para a efetivacdo desta realidade.

Nio se trata apenas de garantir a matricula de todos e todas que desejam
participar da vida escolar, sejam criancas, adolescentes, jovens ou adultos. E preciso
garantir que estar na escola favoreca a real participacio e aprendizagem destas pessoas.

Na prética, seria preciso garantir condi¢bes de igualdade para
as pessoas, respeitando a diversidade e a singularidade subjetiva de cada
um. Para isto, é necessario pensar em acessibilidade fisica, metodologias
diferenciadas, recursos especializados, formagdo para professores, equipes
interdisciplinares, entre tantas outras formas de permitir que a escola seja
um espago da pluralidade! Mas ndo bastam recursos técnicos que tentem
dar suporte as possiveis deficiéncias fisicas dos sujeitos que estdo na escola.
E preciso também, pensar na propria diferenca que nos constitui enquanto
seres humanos e que muitas vezes nao ¢ acolhida na escola.

Por isso, pensar a inclusdo e a diversidade como temas que se atraves-
sam e formam um desafio para a realidade escolar se constituem como elemen-
to imprescindivel de debate e reflexido para aprofundarmos nossos conhecimen-
tos e ampliarmos a discussao na drea da Educagéo de Jovens e Adultos.

Portanto, para que vocé compreenda a importancia desta discusséo,

questionamos:
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Qual a importancia de reconhecer a
sala de aula de EJA como um lugar da diversidade?

De gue maneira a inclusado pode ser pensada na realidade da EJA?

Ao final deste capitulo, depois de discutirmos estas questoes,
esperamos que vocé seja capaz de:
o Identificar a sala de aula como um lugar de diversidade;
 Relacionar as legislagdes vigentes como importantes ferramentas para o
processo educacional inclusivo;
o Compreender a inclusdo como um importante processo na realidade da
EJA.

6.2 Conhecendo a teoria

6.2.1 Inclusdo: marcos normativos e legais.

Os direitos fundamentais a educacdo e a inclusdo de alunos com
necessidades educacionais especiais no ensino regular estdo assegurados na
legislagao brasileira de forma contundente através da Constituicdo Federal
(Lei 8069/1990) e da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN
- Lei 10172/2001).

Além disso, através da pagina da Secretaria de Educag¢ao Continuada,
Alfabetizagdo e Inclusao' (SECADI), ligada ao Ministério da Educagao
(MEC), estao disponibilizados diversos documentos tais como decretos,
portarias, resolucdes e notas técnicas que subsidiam os processos de inclusdo

na educacio.

1 http://portal. mec.govbr/index.php?option=com_content&view=article&id=16761&Itemid=1123



Estes registros sido fundamentais para normatizar e garantir que
a educacdo formal seja um espago de aprendizagem para todos e todas.
Entretanto, eles ndo surgem do “nada”! Sdo fruto de um processo histdrico
marcado por lutas sociais que buscaram durante muitos anos a garantia
destes direitos.Além disso, também sdo conquistas de debates que envolveram
diversos paises, cujo resultado sao Declaragcbes internacionais que
subsidiaram diversas normativas no Brasil.

Ousamos afirmar que o mais relevante destes documentos
internacionais seja a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos®. Este
importante marco foi desenvolvido pelo
esfor¢o da Organizagdo das Nagoes Unidas, e
sua versdo definitiva data do ano de 1948. Nele,
estdo promovidas as garantias pelos direitos a
igualdade de todos os seres humanos. Ainda

que ndo tenha for¢a de Lei, tem servido como

subsidio para diversas legislacbes em varios

paises, inclusive o nosso.

Com a Declaragio, estabeleceu-se que toda a
humanidade compartilha de alguns valores comuns,
considerados fundamento, inspiragdio e orientagdo
no processo de crescimento e desenvolvimento da
comunidade internacional, compreendida ndo apenas
como uma comunidade constituida por Estados-nagédo
independentes, mas também de individuos livres e
iguais.

Segundo o Guinness Book of World Records (Livro dos
Recordes), a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos
¢ o documento traduzido no maior ndmero de linguas.
Em Maio de 2009, o sitio oficial da Declaragdo Universal
dos Direitos Humanos dava conta da existéncia de 360
tradugdes disponiveis.

2 http://www.dudh.org.br/declaracao/
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Ainda no 4mbito internacional destacamos a Declara¢do de Jomtien?,
documento elaborado durante a Conferéncia Mundial sobre Educagao para
Todos, no ano de 1990. Além da Declaragio de Salamanca®, elaborada em
1994, cujo contetido versa sobre principios, politicas e praticas na area das
necessidades educativas especiais.

No contexto nacional, ainda que tenhamos citado a LDBEN, cabe
ressaltar a Politica de Educacdo Especial na Perspectiva da Educa¢io Inclusiva.
Este documento elaborado em 2008 por uma comissiao de especialistas
nomeados pelo MEC, trata-se de material significativo para a promogao da
educacio inclusiva. Vemos em seu texto um claro posicionamento sobre a

tematica:

O movimento mundial pela educa¢éo inclusiva é uma
acao politica, cultural, social e pedagdgica, desencadeada
em defesa do direito de todos os alunos de estarem
juntos, aprendendo e participando, sem nenhum tipo
de discrimina¢do. A educa¢do inclusiva constitui um
paradigma educacional fundamentado na concepgio
de direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenca
como valores indissocidveis, e que avanga em relagdo
a ideia de equidade formal ao contextualizar as
circunstancias historicas da produgio da exclusdo dentro
e fora da escola. (BRASIL, 2008, p.1)

Sendo assim, ndo ha duvidas de que o debate a respeito da inclusdo é
muito mais amplo que pensar apenas a pessoa com deficiéncia. Neste escopo,
cabem todas as diferengas como inerentes a constitui¢do humana, que devem
ser respeitadas, acolhidas e celebradas!

Tais garantias representam uma conquista histérica e o avango
nos debates internacionais sobre a democratizacdo das oportunidades

educacionais. Na prética, o cotidiano escolar nio reflete esta realidade: a

3 http://unesdoc.unesco.org/images/0008/000862/086291por.pdf
4  http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/salamanca.pdf



inclusao nao tem sido um caminho tranquilo de se trilhar neste espago

educacional.

6.2.2 A sala de aula como lugar da diversidade

Veja a descrigdo abaixo:

Na sala de aula da professora Sandra ha todo tipo de
gente. Nao, todo também néo! Mas ha muitos tipos sim!
Veja a Dona Vera: ela ja tem 67 anos, ¢ uma mulher
muito vaidosa e o programa que ela mais gosta é ir ao
baile com os amigos no sdbado a tarde! Ela é aposentada,
mae de 5 filhos e avd de 7 netos. Ja a Dona Creuza tem
45 anos, ¢ auxiliar de servigos gerais e se mudou para o
bairro ha pouco tempo. Ela é mais calada e gosta mesmo
¢ de ver televisdao. Por outro lado, o Seu Ary mora por
aqui ja vai fazer cinquenta anos! E conhecido por todo
mundo e atualmente é o presidente da Associagdo
de Moradores! O Genésio ¢ o mais novo da turma,
tem vinte anos e acabou de se casar! Ele é ajudante de
entregas durante a semana e faz muitos servigos no final
de semana para ajudar na renda de casa!

Apo6s ler a histéria de uma sala de aula ficticia, provavelmente vocé
se lembrou de outras historias e salas de aula, ndo ¢ mesmo? Imagine agora
que vocé teria de escolher uma destas personagens para continuar contando
detalhes de sua histdria? Seria necessario escolher certas marcas de vida que
dessem mais elementos para conhecermos esta pessoa.

Dentre estas personagens poderiamos supor que cada uma fosse de
uma religido, ou que tivesse posi¢des politicas divergentes, ou que pertencesse
a grupos culturais diversificados, ou que tivesse relacionamentos hetero ou
homoafetivos, e ainda, que tivesse tipos fisicos muito diferenciados, entre
tantas outras possibilidades singulares de se constituir como pessoa.

A sala de aula na Educacdo de Jovens e Adultos é exatamente este

espago de encontros entre professores e alunos, que trazem, cada qual, a
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marca do adulto: cultura, trabalho, responsabilidades familiares, sexualidade,
religido, etc...

Mas isto ndo quer dizer que ndo podemos mudar, ou que ja ndo nos
transformamos mais. Atualmente, muitos estudos na drea do desenvolvimento
humano tém mostrado que apesar de verificarmos que na infancia hd grandes
ganhos quantitativos, no que se refere ao desenvolvimento e a aprendizagem;
na idade adulta é possivel perceber que as transformagdes neste campo sdo de
ordem qualitativa.

Se por um lado, a trajetéria de vida possibilita agregar novos
conhecimentos de forma diferenciada, também implica um maior manejo
por parte do professor para lidar com a diversidade de sua sala de aula e a
garantia da inclusdo das pessoas, seja por sua diferenca fisica, religiosa,
sexual, cultural, social, etc.

Reconhecer as diferengas ndo é descrever o exotico, ou caracterizar o
que me separa do outro, mas compreender uma dimenséo coletiva e social de
nossa realidade, que nos produz enquanto humanos. Uma realidade em que
todos nos estamos inseridos, mas que possui formas de exclusio significativas
para certos grupos, que foram histdrica e politicamente marcados pela
marginalizagdo dos sujeitos que foram e sdo considerados fora do padrdo ou
da norma. Pertencem a este grupo os negros, as mulheres, os grupos LGBTs,
0s pobres, entre outros.

Portanto, falar de inclusdo e diversidade em sala de aula nao é apenas
reconhecer a diferenca, mas compreendé-la a partir de uma leitura complexa
de dimensdes politicas, histdricas e culturais.

O resultado de uma pesquisa® desenvolvida pela Fundagio Instituto
de Pesquisas Economicas em parceria com o MEC sobre preconceito e discri-
minag¢ido no ambiente escolar, no ano de 2009, demonstrou em um dos seus
resultados que os atores sociais da escola (professores, alunos e funcionarios)

relatam preconceito em algum grau diante dos grupos referidos pela pesqui-

5 http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/relatoriofinal. pdf



sa. Vale salientar que a amostra da pesquisa investigou o publico de 500 esco-

las das diferentes regides do pais. O grafico abaixo ilustra este dado:
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Diante desta realidade, é importante reconhecermos o preconceito
como um importante elemento a ser trabalhado nas escolas, como forma de

promover a inclusdo e a diversidade.

6.2.3 Inclusdo e EJA

O cotidiano escolar é constituido de uma rede de relag¢des historicas
que esta revestida de situagdes que podem produzir angustia, adoecimento,
exclusdo e opressdo, seja em professores, ou em alunos. Estas relagdes sao
tratadas muitas vezes como naturais e, por isso mesmo, parecem estar forjadas
numa certa esséncia do que seria a escola. Entretanto, é preciso compreender
que a institui¢do Escola é construida num certo contexto historico, politico
e social que determina suas praticas e possibilita que certos modelos de ser,
estar e se relacionar no mundo sejam legitimadas, ou nao.

Entendemos que um dos grandes entraves do cotidiano escolar
para a efetivagdo das politicas publicas de inclusdo é o processo cada vez
mais acirrado de uma leitura individualizante dos processos institucionais e

subjetivos que envolvem o lidar com a diferenga.
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Destacamos o fato de que o comportamento esperado dos alunos na
sala de aula é o de sujeito docil, passivo, realizador de tarefas e competente
diante das avaliages promovidas. Estes padroes de disciplinamento do corpo
e da alma dos estudantes geram rotulagdes do que pode ser considerado
normal e daquilo que é inadequado, gerando um gama de rotulagdes sobre o
que é considerado anormal.

O corpo de professores se vé diante de politicas publicas que exigem
a efetivagdo da inclusdo segundo modelos que ndo oferecem estrutura
fisica, formag¢do compativel, parAmetros claros, nem colabora¢do técnica
adequada.

Os atores que formam esta rede acabam capturados pelo discurso
individualizante. Enquanto nos mantivermos nesta légica circular que busca
a culpa individual do aluno, do professor, dos pais, ndo poderemos caminhar
para reais transformacdes. E preciso problematizar as relacdes produzidas
em torno da inclusio, questionar a légica da classificagdo da diferenca, criar
ferramentas que contribuam para a efetivagao da inclusao como estratégia de
promogao da dignidade humana.

Diante das configuragdes postas as escolas pelas Politicas Publicas
Educacionais sobre a inclusdo, os professores se veem diante de novos
cendrios com o0s quais ndo se sentem prontos para atuar. As dificuldades
dizem respeito aos mais diversos ambitos: formacéo, qualificagdo, condig¢des
materiais, orientagdo e/ou supervisao, suporte institucional, etc...

A histéria recente nos mostra que esfor¢os tém sido dirigidos para
a promo¢do de uma escola mais democratica e inclusiva. Entretanto, em
funcao do proprio lugar social que esta instituicdo ocupa, das dificuldades
de formagdo de profissionais mais qualificados e valorizados no campo da
educagdo, da culpabilizagdo de alunos e suas familias pelas dificuldades
vividas no processo de escolarizacdo, da medicalizagio das dificuldades
de ensino-aprendizagem, e pelo proprio contexto da intolerancia social
pela diferenca, lidar com a transformacdo desta realidade exige um olhar

desafiador para processos que sao tomados como naturais.



Os problemas enfrentados atualmente nas escolas a respeito do
bullying, das discussoes sobre sexualidade e da proépria insercdo de alunos
com deficiéncia, dizem, em grande parte, da nossa dificuldade de provocar
uma discussdo aprofundada dentro das escolas sobre o respeito a diferenga,
as contradi¢cdes produzidas pela nossa sociedade, bem como os sentidos das
politicas publicas de educagdo e as formas de efetivar as agdes previstas na
legislagao vigente.

Diversos sdo os trabalhos que debatem a dificuldade da Escola para
lidar com a diferenga. O que os pesquisadores apontam é que neste espago
ainda predominam as tentativas de tornar os alunos silenciosos, competentes
para a realizagdo de provas, obedientes a regras, enfim, enquadrados em um
padrdo de aluno: modelo e forma que ndao comportam as singularidades
humanas e as resisténcias a opressdo social (ALVES, 2005; FREIRE, 1983;
PATTO, 2005,2000). Neste sentido, pensar o processo de inclusao significa
levar em conta um espectro mais amplo da realidade escolar. Nao basta pensar
modelos de agdes pedagdgicas pontuais. Estas devem ser compreendidas
como resultado de um modo mais amplo de pensar a institui¢do e as relagdes

que se atualizam cotidianamente entre os sujeitos que a constituem.

6.3 Para Saber mais

VIDEOS:

o Pro dia Nascer Feliz - Dire¢do de Jodo Jardim, 2007. Disponivel
em: https://www.youtube.com/watch?v=g5W7mfOvqmUAcesso ~ em
23/02/2015.

As situagdes que o adolescente brasileiro enfrenta na escola, envolvendo precon-

ceito, precariedade, violéncia e esperanca. Adolescentes de 3 estados, de classes

sociais distintas, falam de suas vidas na escola, seus projetos e inquietagdes.

» Hoje eu quero voltar sozinho - Direcao: Daniel Ribeiro, 2014.

Leonardo (Ghilherme Lobo), um adolescente cego, tenta lidar com a mae
superprotetora a0 mesmo tempo em que busca sua independéncia. Quando
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Gabriel (Fabio Audi) chega na cidade, novos sentimentos comegam a surgir
em Leonardo, fazendo com que ele descubra mais sobre si mesmo e sua
sexualidade.

« Entre os muros da escola — Direcdo: Laurent Cantet, 2008. Disponivel
em: https://www.youtube.com/watch?v=rICBmbf5Pak . Acesso em
03/03/2015.

Frangois Marin (Frangois Bégaudeau) trabalha como professor de lingua

francesa em uma escola de ensino médio, localizada na periferia de Paris. Ele e

seus colegas de ensino buscam apoio mutuo na dificil tarefa de fazer com que

os alunos aprendam algo ao longo do ano letivo. Francois busca estimular seus
alunos, mas o descaso e a falta de educagao sdo grandes complicadores.

LIVROS E ARTIGOS:

« IRELAND, Osmar Favero Timothy Denis (orgs) Cole¢ao Educagao para
todos - Brasilia : UNESCO, MEC, ANPEd, 2005. Disponivel em: http://
portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=1
3529%3Acolecao-educacao-para-todos&catid=194%3Asecad-educacao-
continuada&Itemid=913 Acesso em 04/03/2015.

« ROTH, Berenice Weissheimer (org.) Experiéncias educacionais
inclusivas: Programa Educagio Inclusiva: direito a diversidade.
Brasilia: Ministério da Educa¢do, Secretaria de Educagao Especial,
2006. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdt/

experienciaseducacionaisinclusivas.pdf Acesso em: 04/03/2015.

6.4 Testando seus conhecimentos

As charges abaixo discutem a inclusdo e a realidade escolar.
Inspirados nesta critica, sugerimos que vocé elabore um texto expondo a sua
opinido a respeito deste tema e dando como exemplo a sua experiéncia em
sala de aula. Nao se esqueca de que este é um texto critico, portanto, tega suas

andlises apontando, também, o posicionamento tedrico que sustenta sua fala.
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Capitulo 7

JOVENS, ADULTOS E IDOSOS COMO
SUJEITOS DO CONHECIMENTO

Nelson Gomes de Sant’Ana e Silva Junior

7.1 Contextualizando

Leia atentamente o texto de Daniel Cara para a coluna UOL

Educagdo', denominado “EJA ¢é tratada de maneira miope e desumana’, em
agosto de 2014:

Sancionado recentemente, o Plano Nacional de Educagio (PNE) tem sido debatido
a partir de muitas dticas, que evidenciam diferentes prioridades. Isso é natural. O texto é
extenso e os desafios educacionais brasileiros estdo acumulados ha anos. Contudo, poucos
analistas perceberam que as metas mais desafiantes tratam de uma questdo complexa, quase
esquecida e urgente: a Educagio de Jovens e Adultos (EJA).

Apds ser um tema central entre as décadas de 1950 e 1980, a EJA tornou-se uma
questdo invisivel no Brasil. Hoje ela reflete, como nenhuma outra, a incapacidade do pais
em consagrar o direito a educagio. E pior: desnuda o descomedimento do Estado Brasileiro
e de setores da sociedade com a questéo social.

De modo direto, trés metas do PNE tratam da EJA. Sdo as metas 8 (equalizagao dos
anos de estudo da populagdo entre 15 e 29 anos), 9 (universalizagdo da alfabetizagdo e
reducdo do analfabetismo funcional) e 10 (articulagdo da EJA com a educagio profissional).

Apenas a universalizagdo da alfabetizagdo de jovens e adultos exige a criagdo de 13,2
milhodes de matriculas até 2024, ultimo ano de vigéncia do PNE. Para se ter uma ideia, todas
as outras etapas e modalidades da educacio basica juntas, somadas ao ensino superior,
exigirdo 8,6 milhdes de novas vagas publicas no mesmo periodo. Segundo a Unesco, o
Brasil ¢ o oitavo pais com o maior nimero de analfabetos no mundo, sendo o primeiro na
América Latina. [...]

1

Disponivel em: http://educacao.uol.com.br/colunas/daniel-cara/2014/08/26/o-
maior-desafio-do-pne-e-a-educacao-de-jovens-e-adultos.htm. Acesso em: jan.2015

85



86

Como vocé pode perceber, a Educagdo de Jovens e Adultos é um
grande desafio para as politicas publicas educacionais de nosso pais. Estao
em jogo, ndo s6 uma divida histérica com uma certa camada da populagio;
as relagoes de poder que envolvem interesses de tipos de formagdo de
mao-de-obra; os jogos de forca que ndo veem vantagem no investimento
da educagdo para a autonomia e emancipagiao; as concepgdes a respeito de
desenvolvimento humano e aprendizagem voltadas unicamente para a
infancia; mas também as concepgdes sobre projeto de vida para a juventude,
adultos e idosos.

Neste capitulo, temos um interesse especial em discutir estas duas
ultimas questdes. Obviamente, elas se entrelagam com as outras e sdo ao
mesmo tempo efeito e consequéncia da logica capitalista em que nossa
sociedade se funda.

Para isto, formulamos duas questdes centrais que norteardo nossas

discussoes ao longo deste mddulo:

Como as concepcdes de desenvolvimento e aprendizagem
podem influenciar as praticas educativas em EJA?

Ha diferencas entre as categorias jovern, adulto e 1doso?

Existe relacé&o entre © modo como encaramos estes sujeitos,
os lugares destinados a eles na dindmica socilal e o projeto de

educacdo destinado a esta populacéo?

. J

Ao final deste capitulo, depois de discutirmos estas questoes,
esperamos que vocé seja capaz de:
» Relacionar as concepgoes de desenvolvimento e aprendizagem com as
praticas educativas em EJA;
« Diferenciar as categorias jovem, adulto e idoso;
« Identificar algumas relagoes existentes entre dindmica social-econémica e

projetos educacionais.



7.2 Conhecendo a teoria

7.2.1 Desenvolvimento Humano: para além dos olhares sobre a infancia.

Observe a imagem abaixo:

Na figura, estd ilustrado o processo de desenvolvimento vivido por
todos nds. Desde as primeiras aulas de ciéncias somos convidados a entender
que desde 0 momento em que nascemos ja estamos envelhecendo e que este
é um processo pelo qual todos nds passaremos. Trata-se da compreensio
de uma condigao bioldgica de nosso organismo, e que certos aspectos sao
compartilhados por todos os seres humanos devido a uma condigio da
espécie.

Entretanto, nao diz respeito apenas a uma maturagdo bioldgica
que se dd de modo linear e igual para todos. Estudos em diversas areas do
conhecimento tém demonstrado que os aspectos bioldgicos sdo importantes,
mas nio sdo os Unicos a constituirem o processo de desenvolvimento: os
aspectos psicoldgicos, culturais e sociais também sdo determinantes.

Assim, o desenvolvimento humano constitui uma area de interesse de
varios campos do conhecimento, principalmente da Educagio e da Psicologia.
Podemos afirmar que os estudos nesta area colaboraram para certas praticas

escolares, tais como a divisdo em séries e por idade, a determinacido de
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contetidos para cada faixa etdria, as estratégias de ensino para cada etapa do

desenvolvimento, por exemplo.

Entretanto, durante muito tempo, foi predominante nos estudos a

respeito do tema o interesse central pela figura da crianca. Tanto que muitas

pessoas ainda atribuem a ideia de que apenas na infincia este processo

esta presente. Este ponto de vista, no campo do desenvolvimento, pode ser

justificado com alguns fatores:

a)

b)

<)

d)
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a emergéncia dos estudos nesta area se deu num momento histérico
em que a infancia era vista como um investimento para o futuro, e
por isso, a énfase nos estudos e cuidados nesta etapa da vida.

A divisao da vida em etapas como infancia, adolescéncia, juventude,
idade adulta e velhice, se deu em um determinado momento histéri-
co e significou uma divisao nao s6 bioldgica, mas social. Pois além de
delimitar as etapas de vida, segundo uma divisao de idades cronolo-
gicas, para cada uma destas etapas foram atribuidos sentidos, valores,
cuidados, deveres e direitos. Nesta divisdo, a percep¢io de modifica-
¢Oes fisicas mais evidentes nas etapas iniciais da vida, gerou uma maior
concentragao de estudos e pesquisas. Como se na idade adulta, por nao
percebermos evidéncias de transformagiao do corpo, o processo de de-
senvolvimento passasse por uma estagnagdo, ou mesmo, finalizagao.
Na medida em que o inicio dos estudos sobre desenvolvimento
teve intima relagdo com a educagio, particularmente no ambiente
escolar, a infancia e a adolescéncia ganharam as atengdes de
pesquisadores da area.

Durante muitos anos partiu-se da premissa de que ao se tornar
adulto o processo de desenvolvimento estaria estagnado. Hoje,
varios estudos apontam que se trata de um equivoco tal concepgao.
O desenvolvimento ocorre durante toda a vida do sujeito na
medida em que ele estd em constante interagdo com a realidade e
se transformando a partir desta relagdo, ndo sé fisicamente, mas

subjetivamente.



Tomando estas justificativas, fica mais facil entender porque apenas a
crianga e o adolescente eram vistos como sujeitos do desenvolvimento.

Outros olhares e pontos de vista foram adicionados a este campo
de estudo e é possivel, atualmente, contar com concepgdes tedricas que dao
suporte para pensarmos melhor as questdoes do desenvolvimento humano,
ndo mais restrito a certas fases da vida, mas como um complexo movimento

de transformagdo humana!

Um dos mais representativos tedricos no campo do
Desenvolvimento Humano ¢é Lev Vygotsky (1896-
1934). A obra do psicélogo russo tem sido amplamente
estudada e é denominada teoria histérico-cultural ou
socio-interacionista. Gragas aos seus trabalhos, uma
visao mais ampla sobre a relagio do homem com a
cultura tém possibilitado que a Psicologia e a Educagéo
afirmem novas estratégias no cotidiano escolar, para
sujeitos de todas as idades.

7.2.2 Jovem, adulto e idoso: Qual a diferenca?

Observe o grafico abaixo:
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50 a 64 anos z5% [N 2.8% 5.205.407
45 2 49 anos 2.0% [ 2.2% 2141228
40 3 44 anos. 2.2« I 2.5% £.888. 797
353 38 anos 2,52 [ 2,7% 721818
30 a 34 anos <.0% 4.2% 8,028 855
26 a 28 anos 4.+ [ 4,5% 5.842.418
20 a 24 anos. = [ 4.5% 8614963
153 13 anos s [ “.4% 8.422.002

5a 8 anos <.0% o% 7.345.231
0a4anos a7+ [ 3.6 B.FTIATZ

Homens [ Mulhares

Piramide etaria da populagio brasileira. Dados do Censo 2010. Fonte: IBGE
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Trata-se de uma representagdo grafica
da populagio brasileira em fungéo de sua idade.
Como podemos perceber, os brasileiros ainda
sd0, em sua maioria, jovens.Entretanto, acha-
mos muito importante destacar que existe uma
diferenca entre a palavra jovem como adjetivo
que destaca o pouco tempo/idade de alguma
coisa ou alguém, e a categoria jovem, que é uma

classe dentro de certa divisdo criada para cate-

gorizar grupos de acordo com sua idade.

Importa ressaltar que em nossa sociedade foram criadas divisdes
de etapas na vida dos sujeitos, que sdo marcadas pela faixa etaria. Esta
classificagdo tem sido usada por pesquisadores para o desenvolvimento de
estudos cientificos, politicas publicas, levantamentos estatisticos, entre outros.

De acordo com esta divisdo temos a seguinte tabela:

CATEGORIA IDADE
INFANCIA 0a 11 anos
ADOLESCENCIA 12 a 18 anos
JUVENTUDE 15 a 24 anos
IDADE ADULTA 25 a 60 anos
IDOSOS 60 -

Obviamente, ndo podemos tratar de forma estanque estas
informagdes. Elas sio uma referéncia e nao devem limitar nosso olhar sobre
as pessoas e 0s processos subjetivos que estdo sempre se transmutando.
Queremos dizer com isso que a idade ndo é somente um conjunto de anos
que se vai agregando num processo linear, as fronteiras entre uma categoria
e outra podem em muitos momentos se tornar flexiveis e que devemos
entendé-las mais como uma inven¢do social, do que uma regra natural
capaz de agregar grupos com caracteristicas completamente homogéneas.

Concordamos com Souza (2004) ao afirmar que:



Outro aspecto a considerar é a ideia de ter uma idade
ou pertencer a uma idade. Lloret (1998) diz que os anos
nos tém e nos fazem criangas, jovens, adultos ou velhos,
e pertencer a um grupo de idade significa ter que se
adequar a um conjunto de coisas que podemos ou nio
fazer. E a vida passa a ser graduada a partir da idade:
idade escolar, idade do trabalho, idade militar, idade da
rebeldia...(SOUZA, 2004, p. 2)

Por isso, acreditamos na relevincia de compreendermos esta
classificagdo etdria como importante estratégia para identificarmos que
em uma sala de aula de EJA teremos ndo apenas um grupo de adultos,
compreendidos como pessoas que ndo sido mais criangas, mas como um
grupo heterogéneo em suas idades, expectativas e comportamentos.

O professor podera encontrar em sala de aula uma turma com
jovens, adultos e idosos. Cada qual vivendo momentos diferenciados,
experimentando vivéncias e expectativas relativas a faixa etdria a que
pertencem, escolhendo estar na escola por motivos completamente diversos.

Sem duvida, compreender as especificidades destes grupos sociais,
os lugares e expectativas construidas culturalmente para cada um deles e sua
relagdo com o processo educacional, colabora com uma pratica docente mais
comprometida com a garantia de permanéncia e formagdo destes sujeitos.
Por isso, recomendamos fortemente que aprofunde seus estudos sobre estes

grupos!

7.2.3 Educacao para jovens, adultos e idosos: que projeto para eles?

Separamos algumas informagoes sobre o analfabetismo no Brasil e
pedimos que vocé leia com atengdo os seguintes trechos da matéria publicada

em setembro de 20147, baseada em dados da Pesquisa Nacional por Amostra

2 http://educacao.uol.com.br/noticias/2014/09/18/brasil-ainda-tem-13-milhoes-de-
analfabetos-com-15-anos-ou-mais.htm
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de Domicilios (PNAD/2013),do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatisticas
(IBGE).

Em 2013, o Brasil registrou 13 milhdes de analfabetos com 15 anos
ou mais _ contingente de pessoas que supera a populagdo da cidade de Sao
Paulo (11,8 milhoes) e representa 8,3% do total de habitantes do pais.

Entre as pessoas com menos de 30 anos, a taxa de analfabetismo
ficou abaixo de 3% em 2013. Na faixa de idade entre 40 a 59 anos, a taxa
é de 9,2%. O indice de idosos analfabetos, com 60 anos ou mais, alcancou
23,9%.

[...] a regido (nordeste) ainda é a que tem o maior indice e concentra
53% de todas as pessoas que ndo sabem ler ou escrever do pais.

Os nimeros mostram o que muitos professores que atuam nesta reali-
dade ja conhecem: as politicas publicas de educagdo voltadas para a modalidade
de EJA ainda ndo foram capazes de enfrentar de forma eficiente a desigualdade,
a diversidade e os desafios presentes na educagdo para o publico adulto.

Evidentemente, as politicas de educagdo como um todo ainda falham,
principalmente no que diz respeito a coisa publica. Com a modalidade EJA,
nao ¢é diferente e some-se a tantos outros fatores, aquele que é primordial:
a perversa logica de que o publico atendido por esta modalidade é aquele
cuja histdria é de exclusdo e pertence a uma classe social vista como mao-
de-obra desqualificada. Voltando ao texto que deu inicio ao nosso capitulo,

ressaltamos a reflexao do autor quando diz:

[..] muitos entendem que parte significativa da
populagdo brasileira é um insumo econdémico, sendo
tratada como simples mao de obra. A cidadania e a
humanidade, portanto, ficam prejudicadas ou sido
completamente desconsideradas.

Quando muito, a EJA interessa na medida em que forma
profissionaispara um mercado de trabalho em que o



nivel de emprego ¢ alto, mas a qualidade das ocupagoes é
muito baixa. Ainda que isso seja muito melhor do que o
desemprego, permanece sendo insuficiente tanto para o
presente quanto para o futuro das pessoas. A autonomia
dos homens e das mulheres fica gravemente prejudicada
quando o direito a educagdo ndo ¢ assegurado. E a
autonomia é um atributo basico da vida. (CARA, 2014)

Portanto, quando ressaltamos a importancia de compreender quem é
o publico de EJA, queremos estabelecer uma reflexo critica a respeito de suas
especificidades como categorias histdricas e sociais, e ndo somente com um
olhar biologizante e determinista. Isto significa apontar para uma formagao
docente que compreenda que as politicas publicas de educagdo, as praticas
educativas cotidianas e os numeros que se apresentam para nos, sao facetas
do modo como esta populagdo vivencia um lugar politico de exclusao.

Reverter esta cena, exige de nds pensar estes sujeitos, e os projetos
voltados para eles, articulados a uma compreensao de educagio e cidadania
que alcance o propdsito da autonomia e da emancipagéo.

Nao basta, portanto, pensar nos alunos de EJA apenas como adultos
que ndo aprenderam, ou ndo tiveram acesso a escola, no tempo considerado
correto. E preciso considerar os lugares que ocupam, as histérias que trazem,
as expectativas que carregam e articuld-las a uma leitura politica de nossa
realidade. Este empreendimento, levado ao coletivo, a sala de aula, aos
proprios alunos, corresponde uma possibilidade do professor romper, ainda
que de forma micropolitica, com os processos de exclusdo a que eles, e até nos

professores, somos constantemente, submetidos.

724 Para Saber mais
VIDEOS:

o Lev Vygotsky - Cole¢io Grandes Educadores, apresentacio Marta Khol
de Oliveira. Produzido por Paulus, 2006. Midia: DVD
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Neste video a professora Marta Khol apresenta as principais ideias da
teoria histérico-cultural e sua relagdo com a educagio e a psicologia.

o ARTIGOS:

o SPOSITO, Marilia. Algumas hipdteses sobre as relagdes entre movimentos
sociais, juventude e educagdo. Revista Brasileira de Educag¢io, n.13. Sdo
Paulo: ANPED, 2000. Disponivel em: http://anped.org.br/rbe/rbedigital/
RBDEI13/RBDE13_06_MARILIA_PONTES_SPOSITO.pdf

o« ABRAMO, Helena Wendel. Considera¢des sobre a tematizagdo social
da juventude no Brasil. Revista Brasileira de Educagdo, n.5-6. Sao
Paulo: ANPED, 1997. Disponivel em: http://anped.org.br/rbe/rbedigital/
RBDEO05_6/RBDE05_6_05_HELENA_WENDEL_ABRAMO.pdf

o DEBERT, Guita Grin. A reinven¢do da velhice: socializacio e
reprivatizagdo do envelhecimento. Sdo Paulo: Editora da Universidade de
Sao Paulo, FAPESP, 1999.

o MARQUES, Denise Travassos; PACHANE, Graziela Giusti. Formacdo
de educadores: uma perspectiva de educagao de idosos em programas de
EJA. Educ. Pesqui., Sao Paulo, v. 36, n. 2, p. 475-490, maio/ago. 2010 .
Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/ep/v36n2/a04v36n2.pdf.

7.3 Relembrando

Existem diferencas entre ser jovem, adulto ou idoso. Entretanto, estas
diferengas nao dizem respeito apenas a uma faixa etdria, mas a toda uma
expectativa de vida em fungdo do grupo a que pertence. E preciso reconhecer
o aspecto bioldgico que marca o desenvolvimento humano, mas também
ampliar o olhar sobre esta tematica e compreender que as relagdes sociais
marcam de modo essencial as singularidades subjetivas de cada ser humano.

Além disso, é preciso considerar de que modo as politicas publicas

de educa¢ao sdo desenhadas para o publico de EJA. O professor deve estar

o4



permanentemente atento as configuragdes politicas que determinam os
investimentos e praticas sobre este segmento, como ele ¢ visto e reconhecido.
Identificar que existem diversos fatores envolvidos nestas configuragdes
possibilitam criar formas de resisténcia e praticas educativas voltadas para a

autonomia e a emancipagao.

7.4 Testando seus conhecimentos

Investigue em uma turma de EJA a idade de cada um dos alunos e
faga um levantamento dos motivos pelos quais cada sujeito afirma ter buscado
a escola. Elabore um grafico que ajude a ilustrar a diferenca de idade entre
seus alunos e elabore uma analise critica a respeito dos motivos levantados
pelos alunos para estarem na escola relacionando-os a discussdo promovida

neste capitulo.
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Capitulo 8

DESIGUALDADE SOCIAL:
obstaculos para o exercicio da cidadania

Tatyane Guimarées Olivelra

1.1 Desigualdade social: heranca historica de uma sociedade
violentada

Um dos maiores desafios para a efetivacdo dos direitos humanos e
as diversidades no Brasil é a heranca de violéncia e desigualdade articuladas
por questdes de classe, raga, etnia, geragdo e género que marcam as relagoes
sociais. Parte da populacdo brasileira ainda nio tem acesso as condigdes
minimas de sobrevivéncia e enfrentam diariamente os desafios impostos
pela exclusao social. Muitas brasileiras e brasileiros ainda estao vivendo
sob condigoes degradantes de exploragdo, sem acesso a educagio, saude,
saneamento basico ou a uma alimenta¢ao adequada.

As desigualdades sociais que afligem o Brasil decorrem de longos
processos de autoritarismo e violéncia que acompanham a formagido do
Estado Brasileiro e, consequentemente, determinam como a sociedade
brasileira é forjada. Mesmo apds algumas conquistas, como a descolonizagdo
do Brasil e a redemocratizacio nos anos 1980, as relagdes colonialistas,
excludentes e expropriatérias que marcaram nossa historia ainda produzem
fortes impactos na vida do povo. Como afirma Dallari (2007, p. 30) no Brasil
temos uma acumulagdo historica de injustigas e tivemos um mau comego em
termos do reconhecimento e respeito aos direitos humanos.

A histdria de violéncias no Brasil vai deixando marcas profundas de
desigualdade que vao se acumulando numa relagao complexa de (re)producao

de exclusdes. Por exemplo, ja marcada pela coloniza¢ao e por periodos
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intensos de instabilidade, a sociedade brasileira vivencia no periodo ditatorial
no Brasil implantado pelo o golpe militar de 1964, além das intimeras torturas
e assassinatos de pessoas que lutavam pela democracia, o aumento extremo
de pessoas em situagao de subnutri¢ao. O numero de pessoas em situagao de
desnutri¢do passou de 27 milhdes em 1961 para 86 milhdes em 1984(SILVA,
1990, p. 374).

Os impactos de violéncias como essa, além de perdurarem no tempo
diante da auséncia de politicas publicas de distribuicdo ou transferéncia de
renda, também se articulam com outras formas de violéncia e acabam por
representar um enorme desafio a ser enfrentado. Esse “mau comego” e as
histdricas situagdes de reproducdo de violéncia e exclusio nos permitem
entender como se ddo os atuais processos de exclusdo social, mas nao significa
que ndo houveram avangos em termos de reconhecimento dos direitos
humanos.

A inclusdo social e a cidadania tém sido o caminho para o
enfrentamento as desigualdades sociais e a luta dos movimentos sociais tem
gerado conquistas importantes no sentido de tentar diminuir as distdncias
que separam a maioria da populagdo de seus direitos. Um dos momentos
importantes nesse processo de luta foi a promulgacao da Constitui¢ao Federal
de 1988, que teve ampla participagido popular e deu especial destaque aos
direitos humanos e adotou como fundamento da republica a cidadania e a
dignidade da pessoa humana (art. 1°, CF/88) e como objetivo a constru¢ao
de uma sociedade livre, justa e solidaria, a erradicagdo da pobreza e da
marginalizagdo e a redugdo das desigualdades sociais (art. 3°, CF/88)
(BRASIL, 2005).

Esse foi um dos momentos de conquistas no campo da cidadania,
todavia, precisamos sempre lembrar que as reivindicagdes de cidadania
se constituem em um processo historico e que esta longe de alcangar
estabilidade, pois a cada periodo historico novos conteudos e reivindicagdes
sao colocados para o seu exercicio (SILVEIRA; CITTADINO, 2005). No Brasil

a luta por cidadania e inclusdo social continua com a efetivagao de algumas



politicas publicas, assim como pelo reconhecimento de outros direitos no
decorrer da luta dos movimentos sociais.

Esperamos que ao final deste capitulo vocé possa estar munido
de informagdes importantes para o enfrentamento das desigualdades
sociais e para atuar de forma a contribuir para a Inclusdo Social e a
Cidadania. E importante lembrar que existem importantes conquistas para
o enfrentamento a desigualdade social no Brasil e que para isso é preciso
reconhecer que esta é constituida historicamente por varias frentes de
opressdo e que os preconceitos que produzem e, a0 mesmo tempo, decorrem
dessa desigualdade sdo naturalizados e reproduzidos cotidianamente em

variados espagos.

Entender a nossa historia € agir
para gue as violéncias nao se repitam!

Para o enfrentamento as desigualdades sociais € preciso reco-
nhecer as relagdes complexas que existem entre a pobreza e outras for-
mas de discriminagdo, atentando para o fato de que as perversas arti-
culacdes entre esses marcadores tém determinado a configuracdo da

pobreza e da violéncia no pais.

1.2 Interseccionalidade: multiplas articulacdes para a exclusao
social

A exclusdo social é produto de um sistema social, econémico, politico
e cultural e ndo pode ser explica apenas pelas caracteristicas dos sujeitos
ou mesmo das instituicdes sociais, ela é fruto socio histérico de um grande
nimero de fatores constitutivos da relagdo individuos e institui¢des sociais

(CATAO, 2005, p. 332). Ao mesmo tempo em que produz desigualdade social,
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também ¢é produzida por esta numa relagio quase simbiodtica e, por isso,
deve ser compreendida como um intenso processo articulador de violéncias.
Para seu enfrentamento é preciso ampliar o olhar para além do individuo e
contextualizar social, politica e economicamente suas dinamicas.

Quando falamos em desigualdade social ou em exclusdo social,
geralmente atribuimos questdes relacionadas a md distribui¢ao de renda e,
da mesma forma, quando nos referimos a pobreza pensamos em auséncia de
acesso aos recursos financeiros necessarios para sobreviver. Todavia, outras
dinamicas sociais, visibilizadas pelos movimentos sociais, tem alterado esses
conceitos de forma a atribuir a seus significados outros marcadores sociais,
mesmo que pouca prioridade tenha sido dada a esses novos processos de
geracdo de exclusdo social, bem como a relagdo entre exclusdo social e
concentracdo de renda (PORCHMAN, 2015).

Nesse sentido, um dngulo importante de analise sobre a desigualdade
social é o da interseccionalidade, essa perspectiva nos permite atentar para a
associagao dos multiplos sistemas de subordina¢ao que permeiam as relagoes
sociais e definem os prdprios processos de exclusio social (CRENSHAW,
2002).

4 )
SAIBA QUE:

Segundo o Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada
- Ipea (2015), as chances de um homem negro ser
assassinado sao bem maiores que as de um homem
branco, mesmo que tenham a mesma condi¢ido
econdmica. Percebe-se que a estrutura que atinge os
homens negros nao é s6 constituida pelas condigoes
econdmicas, mas também é marcada pelo racismo.

. J

Em termos de articula¢do dos eixos de opressio podemos observar

por diversos dngulos como a violéncia e a exclusido afetam de formas e



complexidades diferentes mulheres e homens, negros e brancos, ou jovens e
adultos. Da mesma forma, diferentes dindmicas de exclusido afetam homens
negros e mulheres brancas, ou homens brancos em situagao de pobreza e
homens brancos de classe alta. Crenshaw (2002), nesse sentido, trabalha com
a metafora da intersec¢do, mostrando que classe, género, raga e etnia sao
avenidas que estruturam os terrenos sociais e que estes se sobrepdem e se
cruzam criando interseccdes complexas nas quais dois, trés ou quatro eixos

S€ cruzam.

4 DEFINICAO R

A interseccionalidade é uma conceitua¢io do
problema que busca capturar as consequéncias
estruturais e dindmicas da interagdo entre dois ou
mais eixos da subordinagio. Ela trata especificamente
da forma pela qual o racismo, o patriarcalismo, a
opressdo de classe e outros sistemas discriminatdrios
criam desigualdades bdsicas que estruturam as
posi¢oes relativas de mulheres, ragas, etnias,
classes e outras. Além disso, a interseccionalidade
trata da forma como acgdes e politicas especificas
geram opressdes que fluem ao longo de tais eixos,
constituindo aspectos dinadmicos ou ativos do
desempoderamento (CRENSHAW, 2002, p. 177).

. J

1.3 Educacao em Direitos Humanos: reconhecendo diferencas e
enfrentando as desigualdades na escola

O reconhecimento do impacto da pobreza, do racismo, do sexismo e
de outras formas de opressdo na vida das pessoas possibilita nido sé uma maior
compreensao das dinamicas sociais em que estamos inseridas e inseridos,
mas nos permitem tragar estratégias importantes para seu enfrentamento.
Dentre elas a educagdo ganha destaque por permitir impactos profundos

relacionados as mudangas de comportamento e a produgiao de uma cultura
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de respeito as diferencas e de solidariedade social, mas isso s é possivel se
o processo educativo se despir dos preconceitos e discriminagdes que sdo
cotidianamente reforcados.

Se atentarmos para alguns tipos de discursos presentes no nosso dia-
a-dia, percebemos como a pobreza tem sido cada vez mais criminalizada e,
assim como no racismo e no sexismo, podemos notar que ideias e crengas
sobre as pessoas que estdo em situacdo de pobreza tem sido naturalizadas,
ou seja, historicamente algumas ideias preconceituosas, forjadas por grupos
dominantes com fins de manutengdo de seus privilégios, foram estimuladas
e reproduzidas de forma que a pobreza sio associados comportamentos
desvalorizados socialmente.

A associagdo irrefletida entre pobreza, preguica e criminalidade, ou
mesmo para alguns casos recentes que estiveram presentes na midia nacional,
sao exemplos dessas violagdes. Percebemos que existem algumas crengas
que foram construidas sobre a pobreza e que, naturalizadas, acabam por
influenciar fortemente como as pessoas que estdo em situagdo de pobreza sao
tratadas e destratadas. Como exemplo podemos citar o caso da jornalista do
O Globo, Silvia Plitz (2015), que em texto publicado em sua coluna fez uma

série de afirmacdes preconceituosas sobre a pobreza. No texto afirma:

O pobre quer ter uma doenca. Problema na tireoide,
por exemplo, estd na moda. E quase chique. Outro dia
assisti um programa da Globo, chamado Bem-Estar.
Interessantissimo. Parece um programa infantil. A
apresentadora cola coisas em um painel, separando o
que faz bem e o que faz mal dependendo do caso que
esteja sendo discutido. O caso normalmente é a duvida
de algum pobre. Coisas do tipo “tenho cisto no ovario
e quero saber se posso engravidar”. Porque a grande
preocupagido do pobre é procriar.

Visoes distorcidas e vazias sobre quem sdo, seus comportamentos e
0 que pensam as pessoas em situacao de pobreza, estimulam preconceitos ja

enraizados e geram consequéncias sérias que vao desde a falta de acesso aos



espagos de cidadania as situacoes concretas de discriminagdo nesses espagos.
Da mesma forma, andlises superficiais sobre o fendmeno da criminalidade
tém, em perspectiva interseccional, associado a pobreza e a populagdo negra
a violéncia. Zaluar (2002, p. 20) explica que essas analises se pautam pela
ideia de que a revolta com a pobreza move as pessoas a agir violentamente
. . . <« . A . . . . b2l
para diminuir “as distancias e as invejas que a desigualdade provoca’, mas
que estas ndo se aprofundam de forma a questionar a dimensao subjetiva da

desigualdade, para a autora:

a desigualdade, por ser medida em indices, tende a
ser reduzida ao que é quantificdvel, principalmente a
renda monetaria, a escolaridade e a expectativa de vida.
Continuam excluidos dos indices, no entanto, os efeitos
menos visiveis da violéncia institucional e da violéncia
difusa no social, assim como o acesso a justica.

Esses preconceitos nao so estdo presentes no cotidiano, como
estd sendo reproduzido diariamente nas escolas ou outros espagos de
socializagdo. Essas ideias acerca da pobreza contribuem também para outro
processo de violéncia no ambito da educagdo: a meritocracia. Esta gera
impactos profundos na educagdo e ha muito acompanha a pobreza e tem
tido, consequentemente, impactos diferenciados sobre a popula¢ao negra,
LGBTT e de mulheres. Fruto de ideologias liberais, a meritocracia pressupde
que todas as pessoas tém iguais condi¢des de acesso a educagio, trabalho ou
qualquer outro direito e que o alcance dos objetivos almejados se da pelo
esforco individual. Essa concep¢do tem influenciado fortemente praticas
excludentes e que ignoram as diferentes realidades e as condigdes materiais
que as pessoas dispdem para o enfrentamento aos obstaculos.

O processo educativo precisa se pautar pela consideragio de
aspectos que influenciam diretamente o aprendizado. Por exemplo, é
comum professoras e professores adotarem o uso de meios eletronicos
de comunica¢ido sem que se atentem para o fato de que o acesso de muitas

pessoas ao computador e a internet apenas se dd de forma paga em locais
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que alugam o acesso a esta tecnologia. O mesmo se da com relagao ao tempo
disponivel para estudo, muitas familias sao numerosas e muitas adolescentes
ainda sdo responsaveis pelo cuidado de irmas e irmdos mais novos e ainda

realizam o trabalho de casa quando a mae ou pai estao trabalhando.

e — e ———

Para que a selecdo

seja justa, todos passardo
por uma prova.
Subam na arvore!

A meritocracia propde uma forma de avaliagdo que ignora condigdes objetivas e subjetivas de vida'.

As dificuldades que decorrem das condigdes objetivas de vida dessas
pessoas sdo ignoradas e os preconceitos que ja relatamos acima dao forma as
representagdes sobre essas pessoas: “Ndo acessaram o texto na internet por
preguica!”, “Nao veio para a aula porque nao quis!”, “Passou o dia cuidando
da irma, mas poderia ter estudando de madrugada!”. Todas essas afirmagoes
tém como foco a auséncia de esfor¢o individual e nao se sensibilizam com
situagdes especificas que fazem com que nem todas as pessoas enfrentem os

desafios da mesma forma.

1 Imagem extraida do site http://blogdotarso.com.



(" DESAFIO )

Vocé ja percebeu como a pobreza, o racismo e o
preconceito de género afetam o desempenho escolar
e o processo de aprendizagem? Como enfrentar
as desigualdades sociais a partir da sala de aula?
Se a estudante nio tem condi¢des de fazer alguma
atividade, o problema é dela ou é nosso? Como a
escola deve atuar?

. J

A escola se apresenta como um espaco diretamente alcancados por
novas demandas e reivindicagoes de direito e respeito. Muitas destas tém sido
direcionadas especialmente ao campo da educagdo por ser este o espago de
socializagdo mais propicio a gerar mudangas sociais e culturais que permitem
a construgdo de uma sociedade mais igualitaria. Muitas conquistas tém sido
alcancadas, é o caso da lei 10.639/2003 que estabelece as diretrizes e bases
da educagdo nacional, para incluir no curriculo oficial da rede de ensino a
obrigatoriedade da temadtica “Historia e Cultura Afro-Brasileira” e da lei
11.340/2006, conhecida por lei Maria da Penha, que determina a promogao e
a realizacdo de campanhas educativas de prevengdo da violéncia doméstica e
familiar contra a mulher, voltadas ao publico escolar.

Outros mecanismos de participagdo, como as conferéncias de
educagao, igualdade racial, saude, mulheres e LGBTT (Lésbicas, gays,
bissexuais travestis, transexuais e transgéneros), também tém influenciado as
politicas publicas, afetando profundamente a forma com que essas tematicas
tém sido inseridas no cotidiano da sociedade, e trazendo perspectivas que
contribuem para o enfrentamento as desigualdades sociais.

Sao essas reivindicagbes que tem gerado efeitos no sentido de
enfrentar preconceitos e discrimina¢des que sao reproduzidos nas escolas e
universidades e que tem alterado de forma significativa o acesso a educagao.
Ao se sentirem acolhidas no espago escolar, as pessoas nao sé participam de

um processo de aprendizagem mais intenso e significativo, como também
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reproduzem dentro e fora do ambiente escolar uma cultura de respeito as

diferencas e de solidariedade social.

1.4 Filmes e documentarios para entender melhor

Falcao - meninos do trafico. Dire¢ao: MV Bill e Celso Athayde, Brasil,
2006. Resumo: documentario brasileiro que retrata a vida de meninos,
adolescentes e jovens nas favelas brasileiras e que estio envolvidos no
trafico de drogas.

Ilha das Flores. Direc¢ao: Jorge Furtado, Brasil, 1989. Resumo: Filme curta-
metragem brasileiro que mostra como é a vida de mulheres e criangas na
Ilha das Flores diante de um quadro extremo de desigualdades social.

Preciosa - uma histdria de esperanga. Direcdo: Lee Daniels. EUA, 2010.
Resumo: O filme retrata a histéria de Preciosa, um adolescente de 16 anos
que sofre uma série de violéncias na infancia e na adolescéncia e que, ao
ter seu segundo filho, é suspensa da escola.

Criangas invisiveis. Dire¢do: Spike Lee e outros. Franga/Itdlia, 2005.
Resumo: O filme agrega sete curtas que contam a histdria de criangas ao
redor do mundo e os desafios enfrentado diante da pobreza e da violéncia.

Girls Rising. Direcao: Richard E. Robbins. EUA, 2013. Resumo: O filme
conta a histéria de nove meninas ao redor do mundo em busca do acesso
a educacio.
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Capitulo 9

GENERO E DIREITOS HUMANOS:
educacgao para cidadania

Tatyane Guimarées Olivelra

1.1 Das mulheres ao Género

Nos tltimos anos o termo “género” tem ganhado relevancia no campo
das politicas publicas e tem sido referéncia para muitas reivindicagdes dos
movimentos sociais, como os movimentos de lésbicas, gays, bissexuais, travestis
e transgéneros — LGBTT e os movimentos feministas. O termo género aparece
inicialmente entre as feministas americanas como referéncia a contestagio das
naturaliza¢des dos diferentes papéis sociais e sexuais entre homens e mulheres e
a ideia de que essas diferencas sao construgdes sociais (SCOTT, 1990).

O uso dessa categoria tornou-se vital para o avango dos direitos
humanos das mulheres, pois a partir da ideia de que as relagdes desiguais
entre homens e mulheres sdo baseadas em nog¢des naturalizadas sobre os
papéis que exercem na sociedade, as mulheres passaram a contestar a sua
exclusio de espagos hegemonicamente masculinos, como a politica e a
ciéncia, assim como sua confinacio ao espaco doméstico.

Sabemos que as mulheres foram invisibizadas e suas historias de
vida e participagdo politica foram omitidas da histéria oficial. As mulheres
foram e, ainda sdo, relegadas ao espago privado e a reproducao, todavia, tém
uma histdria; sdo agentes histdricos e possuem uma historicidade relativa ao
cotidiano (PERROT, 1995). O fato do acesso das mulheres ao espaco publico
ter sido sistematicamente negado néao significa que o espago privado nao é
um espago politico e que nao tenham participado de alguma forma e em

alguma medida da vida politica.



/SAIBA QUE: )

Durante a Revolugido Francesa Olympe de Gouges
escreveu a Declaracdo dos Direitos das Mulheres e
da Cidadd e exigiu junto aos revoluciondrios sua
discussdo e aprovagdo. Ela reivindicava as novas
liberdades democraticas e afirmava que se a mulher
podia subir ao cadafalso, podia subir a tribuna. Ela
foi decapitada em 1793 por suas atividades politicas

\(NYE, 1995).

J

Impulsionadas pelas pressbes dos movimentos feministas,
especialmente nas décadas de 1960 e 1970, as mulheres aumentam sua
participagdo em espagos publicos e passam a dar maior visibilidade as
questdes relacionadas as desigualdades entre homens e mulheres. O campo
cientifico passa a ser especialmente afetado tendo em vista a inser¢do tanto
de mulheres pesquisadoras, como de pesquisa sobre mulheres e passa a
ser utilizado como importante espaco de luta e resisténcia feminista. E é
no crescimento das discussoes acerca das desigualdades entre homens e
mulheres e as reflexdes sobre a natureza cultural e social dessas diferencas
que o termo género ganha espaco tanto na academia como em outros espagos
sociais.

O uso do termo género passa a ser considerado como uma forma
mais cientifica de se referir aos estudos sobre a mulher, todavia o avanco
dos estudos sobre as mulheres e o desenvolvimento de teorias sobre os
fendmenos sociais que envolvem o debate sobre a exclusdo, discrimina¢iao
e violéncia contra a mulher passam a produzir diferentes visdes acerca do
questionamento sobre essas desigualdades. Essas diferentes visdes sobre o
género e sobre a mulher criam um amplo campo cientifico e tedrico acerca
do tema e passa a questionar a forma com que o corpo e a sexualidade sdo
construidos socialmente.

A proposta deste capitulo é permitir que o género seja compreendido

como uma lente importante para a leitura do mundo no que se refere ao



respeito aos direitos das mulheres e outros grupos vulneraveis, permitindo
que a educagdo em/para os direitos humanos tanto seja pautada pela
desconstrugdo dos preconceitos de género e como possa estimular que esse
processo educativo permita essa mesma desconstrugao nas relagdes sociais e

no cotidiano.

1.2 Género e a construcao de um novo paradigma para pensar as
diferencas

Uma das primeiras formas de pensar o género que tiveram forte
impacto no campo cientifico foi a proposta de pensar o sistema de sexo/
género proposto por Gayle Rubin (1975). Segundo a autora este “é o conjunto
de arranjos pelos quais a sociedade transforma a sexualidade bioldgica
em produtos da atividade humana, e no qual estas necessidades sexuais
transformadas sdo satisfeitas” (1975, p. 01). A formagdo da identidade de
género passa a envolver mais do que a reprodugao e as relagdes de procriagao
no sentido bioldgico, os sistemas de sexo/género passam a ser pensados como
produtos da atividade humana histérica (RUBIN, 1975, p. 202).

O conceito desenvolvido por Rubin ganha importancia por apresentar
uma perspectiva mais complexa sobre as relagdes de poder entre homens e
mulheres. O conceito contribui para o rompimento com o essencialismo
(ideias que atribuem caracteristicas consideradas masculina e femininas como
produtos da natureza e ndo da socializagdo) e atribui um cardter histdrico e
mutavel as categorias de sexo, tragando um paradigma importante ao romper
com a ideia de uma opressdo feminina universal. Todavia, algumas criticas
ainda sdo lancadas a sua reflexdo, pois para algumas autoras o conceito
proposto ainda opera com dualismos e dicotomiza natureza e cultura na
constitui¢do da base do conceito de sexo/género, dificultando pensar o género
como relacional (SAFFIOTTI, 1992; PISCITELLI, 2002).

Pensar o género como relacional significa pensar que homens

e mulheres devem ser definido em termos reciprocos, pois nao se pode
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compreender qualquer um deles de forma isolada. Como exemplo podemos
citar os estudos sobre a violéncia contra a mulher, em que ndo é possivel
entender o fendmeno sem compreender como a masculinidade é construida.

Varios deslocamentos tedricos passam a caracterizar as tentativas de
conceituacdo e interpretagdo do termo género, especialmente a partir dos
anos 80. De forma geral, elas tém em comum a perspectiva de construcao
social do sexo e da sexualidade e questionam as abordagens que propéem
uma visdo binarista e universalizante. Uma perspectiva binarista ainda se
baseia em ideias que tomam o género, o corpo, o sexo e a sexualidade dividas
em perspectivas opostas: homens/mulheres, natureza/cultura, masculina/
feminino, sensibilidade/racionalidade, e ndo permite que uma analise mais

profunda sobre as relagdes sociais e as sexualidades sejam feitas.

\
CURIOSIDADE

O feminismo ¢ o fendmeno politico que d4 impulso
aos debates de género na ciéncia e na politica.
Contudo, precisamos pensar que esse fendmeno nao
¢ constituido por um s6 feminismo. Existem muitos
feminismos, cada um deles trouxe contribui¢oes
importantes para o direito das mulheres, dentre eles
podemos apontar o feminismo liberal, o feminismo
radical, o feminismo socialista e o feminismo da

\_ diferenca. )

Dentre as autoras que trouxeram importantes contribuicdes ao
conceito de género a partir de uma perspectiva nao essencialista, Joan
Scott (1990) apresenta reflexdes importantes que ajudam a compreender as
discussoes atualmente lancadas em torno da necessidade e superagdo de uma
perspectiva bindria e universalizante.

Scott (1990, p. 75) ao trabalhar o género como uma categoria util de
analise histdrica ja aponta para as reflexdes centrais que permeiam as atuais

discussoes sobre o termo. A autora destaca que varios tém sido os usos da ca-



tegoria género, desde “género como sinénimo de mulheres” ao uso do termo
“género” como estratégia de reconhecimento do campo de estudos das mulhe-
res por apresentar uma conotagao mais objetiva e neutra do que “mulheres”
Utilizar o género como sinénimo de neutralidade ainda tem gerado
muitas criticas, pois ao ser tomado como neutro acaba por ignorar as relagdes
de poder desiguais entre homens e mulheres. O reconhecimento dessa relagao
desigual e que gera consequéncias opressivas para as mulheres mostra-se extre-
mamente relevante para o combate a violagao de direitos humanos das mulhe-
res. Questionando a busca de uma causalidade geral e universal das coisas Scott
(1990, p. 86) afirma que se deve buscar uma explicagdo baseada no significado
e que para buscar esse significado, deve-se lidar com o sujeito individual, assim

como a organizagao social, articulando a natureza de suas inter-relagdes.

) )
DEFINICAO

Para Scott (1990, p. 86) o “género é um elemento
constitutivo de relagdes sociais baseadas nas
diferencas percebidas entre os sexos e o género é
uma forma primdria de dar significado s relagdes de
poder”.

. J

Assim, o pensar e o agir pela perspectiva de género significa
compreender que as diferencas que sdo percebidas entre os sexos sdao
constituidas pelo género, ou seja, sio construidas social e culturalmente e
dao significado as relagdes desiguais de poder. Essa perspectiva aponta para
ideia de que o género é relacional, ou seja, s6 podemos pensar nas diferengas

sociais se analisarmos as dindmicas dessas relacoes.

1.3 A incluséo do género na Educacdo: desafios cotidianos

As teorias sobre o género tiveram fortes impactos ndo sé no campo

cientifico e das teorias sociais, mas também exerceram e tem exercido
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fortes influéncias no campo das politicas publicas. Como foi ressaltado,
o desenvolvimento dos estudos sobre a mulher e das teorias de género sao
frutos da atuagao politica dos movimentos feministas, e da mesma forma, o
desenvolvimento dessa tematica na academia se deu com o debate politico
sobre a igualdade de género no ambito da sociedade civil e na sua relagdo
com o Estado. Essa relacio mostra como o movimento de mulheres e outros
movimentos sociais tem incidido fortemente nas reflexdes e andlises sobre
os fendmenos sociais, assim como ressalta a importincia da ciéncia para as
mudancas sociais.

A incidéncia politica desses movimentos e os impactos dessas
reflexdes tém se refletido no ambito das politicas publicas e, dentre tantas
estratégias de atuagdo, no destaque a importincia de se combater aos
preconceitos de género que sdo construidos cotidianamente. Varias sdo as
dentncias langadas pelos movimentos feministas e de mulheres sobre a
veiculagdo e o uso da imagem feminina e masculina de forma a reproduzir
esteredtipos e estigmas que estimulam a violéncia contra a mulher e outras

populagdes vulneraveis em razao do género.

= Ccertio

Apesar de inumeras conquistas a mulher ainda é retratada como dependente do homem e seu corpo como

instrumento de negociagoes'.

1 Imagens retiradas do google imagens com o uso das seguintes palavras-chave: propaganda
¢ machista.



A associagdo das mulheres com o cuidado da casa ainda é reforgada cotidianamente, assim como & mulher
sdo associadas ideias de incapacidade de raciocinio que se refletem muitas vezes no direcionamento da
mulher para profissdes associadas ao cuidado e do homem para profissdes associadas a complexidade do
raciocinio.

As imagens e representagdes sobre a mulher no nosso cotidiano
refletem ideologias que historicamente vém se refletindo em como a mulher
tem acessado os espagos de exercicio da cidadania. Muitas vezes essas
representagdes vém carregadas de significados que sdo muito intensos,
como a maternidade e o cuidado, e ndo percebemos que essas ideias nao s
associam a mulher as essas questdes como, por associa-las a estas, as excluem
de outras possiblidades.

A maternidade e o cuidado com a casa, por exemplo, sdo vistas como
obrigagdes exclusivamente femininas e muitas vezes os estudos e o trabalho
ndo sido mais vistos como uma possibilidade em face dessas “obrigacoes”.
A paternidade e a divisdo igualitaria das responsabilidades entre homens e
mulheres nido sdo cogitadas, e quando o sdo, a ideia ainda nao ¢ de divisao
igualitaria de tarefas, pois as reflexdes ainda apontam para a proposta de que
os homens devem “ajudar” as mulheres nessas tarefas, ou seja, se 0 homem

“ajuda” e obrigagdo ainda é da mulher.
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DESAFIO:

Noés somos cotidianamente bombardeados com
informagdes que reforcam os preconceitos de
género, vocé ja parou para pensar de que forma vocé
reproduz esses preconceitos na sala de aula e na sua
vida?

Que agdes vocé tem realizado para ajudar na
desconstrucio desses preconceitos?

Como a escola pode/deve atuar para desconstruir
esses preconceitos e educar para o respeito aos
\_ direitos humanos e a cidadania? )

Umas das estratégias de combate a estas discriminagoes de género
¢ a mudanca cultural por meio da educacdo. As dentncias de violagoes de
direitos humanos e a responsabilizagdo daqueles e daquelas que discriminam
ou violentam em razdo do género sdo essenciais para a efetivacao dos direitos
humanos, mas é o processo educativo que tem a capacidade de prevenir essas
violéncias. Desde a década de 1970 os movimentos feministas e de mulheres
tem pautado a educagdo como central para a mudanca no panorama de
violéncia contra as mulheres. Atualmente a inclusdo do género, como
perspectiva de desconstru¢ao dos preconceitos e como inclusdo social tem
sido cotidianamente pautada junto aos curriculos escolares.

O Plano Nacional de Politicas para as Mulheres - 2013/2015
(BRASIL, 2013) ressalta a educagdo para a igualdade e cidadania como eixo
norteador das acdes de inclusdo e combate a violéncia. O plano ressalta como
as desigualdades vividas pelas mulheres na sociedade sao reproduzidas pela
escola, seja nos curriculos, nos livros didaticos, nas salas de aula ou nas
avaliagdes. Dentre seus objetivos podemos destacar:

L Eliminar contetidos sexistas e discriminatdrios e promover a inser¢ao

de temas voltados para a igualdade de género e valorizagdo das



diversidades nos curriculos, materiais didaticos e paradidaticos da
educacéo bésica.

II. Estimular a producdo de conhecimento sobre relagdes sociais de
género, identidade de género e orientagdo sexual, levando em
consideragao os aspectos étnicos, raciais, geracionais e das pessoas
com deficiéncia.

II. Contribuir para a reducio da violéncia de género no ambiente escolar
e universitario, com énfase no enfrentamento do abuso e explora¢io

sexual de meninas, jovens e adolescentes.

Todavia, muitos tém sido os desafios para essa inclusdao em face da
resisténcia de setores conservadores. Foi o caso do atual Plano Nacional
de Educagido, Lei 13.005/2014 (BRASIL, 2014), que no processo de sua
aprovacgao provocou calorosos debates em relagdo ao termo género. A disputa
em torno da inclusio/exclusdo do termo“género’e “orientacao sexual” se deu
em face da resisténcia de setores conservadores, geralmente religiosos, que
argumentavam que a inclusdo dos termos é uma “ideologia de género” que
interfere na moral da familia.

O Plano Nacional de Educa¢io — PNE (BRASIL, 2014) foi aprovado
sem a utilizagdo dos termos e a redagdo do artigo que tem como diretriz a
erradicacao da discriminagao passou a ter uma redagdo genérica sem mengao
aos termos ou a qualquer incidéncia especifica em relagdo a discriminagao de
género ou por orientagdo sexual. Percebe-se que a lente através da qual esses
setores analisam as desigualdades ndo ¢ a do género, ou seja, interpretam
essas desigualdades como naturais subjugando a mulher ou outras minoras
sexuais a supremacia masculina.

Uma perspectiva de cidadania que nao reconheca as especificidades
das violéncias e discriminagdes nido pode gerar mudangas sociais. Como
propde Costa (1998, p. 231) devemos pensar numa educagio voltada para
uma nova cidadania; uma cidadania que ndo exclua em razao do género e

que nao seja construida unicamente pelo ponto de vista masculino, mas que

"7



seja construida também por mulheres e onde a diferenga nao seja sinénimo

se exclusdo, mas de incluséo e participagio ativa.

1.4 Filmes e documentarios para entender melhor

o For colored girls. Direcdo: Tyler Perry. EUA, 2010. Resumo: O filme
mostra as dificuldades que as mulheres negras americanas enfrentam
diante de questdes que inter-relacionam raga e género. As histdrias e
interpretagdes sao baseadas em 20 poemas escritos por mulheres negras.

o Terra Fria. Direcdo: Niki Caro. EUA, 2006. Resumo: O filme é baseado
numa historia real e retrata a primeira a¢do coletiva por assédio sexual dos
Estados Unidos.

o Persépolis. Direcao: Marjane Satrapi e outros. Franga, 2007. Resumo: O
filme conta histéria de Marjane e seus questionamentos sobre o uso do véu
e o lugar da mulher num contexto de fundamentalismo religioso.

o Anjos do sol. Dire¢ao: Rudi Lagemann. Brasil, 2006. Resumo: O filme se
baseia em dados sobre exploragao sexual e retrata as violéncias e processos
de exclusao que mulheres, criangas e adolescentes traficadas e exploradas
vivenciam.

o Estamira. Dire¢ao: Marcos Prado. Brasil, 2005. Resumo: Documentario
sobre a vida de Estamira, uma mulher que é descrita como louca e que
mora em um aterro sanitario. Estamira nos proporciona muitas reflexdes

sobre os impactos da violéncia e da discriminagdo contra a mulher.
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Capitulo 10

DIVERSIDADE NA ESCOLA:
a educacao na luta contra o preconceito

Tatyane Guimaréaes Oliveira

1.1 Diversidade e cidadania

No Brasil os dados sobre a violéncia contra lésbicas, gays, bissexuais,
travestis e transgéneros revelam a importincia do respeito a diversidade
e aos direitos humanos sem qualquer distincdo em relagdo a orientagdo
sexual e a identidade de género. Segundo dados levantados em 2014 pela
organizagdo nao governamental Grupo Gay da Bahia - GGB (2015) a cada
27 horas um assassinato é cometido contra lésbicas, gays, bissexuais, travestis
e transgéneros no Brasil em face da sua orientagdo sexual. Dos 326 casos
documentados pela ong, 163 eram gays, 134 travestis e 14 eram lésbicas.

Em relagdo as lésbicas, além de lesdes corporais e assassinatos,
os crimes envolvem também o estupro corretivo que é baseado na ideia
preconceituosa e machista de que as mulheres sdo lésbicas porque nunca
“tiveram um homem de verdade” Os dados revelam que 6% das dentincias
feitas pelo Disque 100 do governo federal durante o ano de 2012 se referem ao
estupro de mulheres lésbicas em func¢io de sua orientagdo sexual (DUARTE,
2015). Os estupros corretivos sdo marcados por violéncia e crueldade e sao
utilizados como castigo pela orientagdo sexual.

As violéncias perpetradas se caracterizam pela intensidade da
agressividade e pelo de ddio e revelam a intolerancia da sociedade a diferenca.
Essa intolerancia produz também outras formas de violéncias como a exclusao
da escola, da universidade, do mercado de trabalho ou do acesso a direitos

humanos bésicos como satde e alimentagio adequada. E nesse contexto de
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tanta violéncia e de exclusdo que os movimentos sociais tém reivindicado nao
s6 a inclusdo de Iésbicas, gays, bissexuais, travestis e transgénero nos espagos
de cidadania, mas o reconhecimento dessa diversidade para que essa inclusido

seja efetiva e os preconceitos desconstruidos.

1.2 Género e o reconhecimento das diversidades

Como vimos no Capitulo 2, os movimentos sociais, ao atuarem na
luta pelo reconhecimento das diferencas, construiram estratégias de luta
que produziram reflexdes importantes acerca das relagdes sociais entre
homens e mulheres. O género passa a se constituir como lente para analise
dos fendmenos sociais e das desigualdades decorrentes das relagdes de
poder entre homens e mulheres, concebendo essas diferencas, assim como
os esteredtipos que acompanham as ideias sobre homens/masculinidade e
mulheres/feminilidade, como construcées sociais.

A perspectiva de género possibilita distinguir também alguns
conceitos importantes para a compreensdo da sexualidade, pois “lidar com
o conceito de género significa colocar-se contra a naturalizagdo do feminino
e, obviamente, do masculino” (LOURO, 2007, p. 207). Como construgdes
sociais sexo, sexualidade e identidade de género tem significados proprios e

que se inter-relacionam.
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DEFINICAO

Sexo é uma categoria que ilustra a diferenca
bioldgica entre homens e mulheres; (...) género
¢ um conceito que remete a constru¢ao cultural
coletiva dos atributos de masculinidade e femi-
nilidade (...) identidade de género é uma cate-
goria pertinente para pensar o lugar do indivi-
duo no interior de uma cultura determinada e
(...) sexualidade é um conceito contemporaneo
para se referir ao campo das praticas e senti-
mentos ligados a atividade sexual dos individuos
(GROSSI, 2015).

. J

A identidade de género nesse sentido torna-se essencial, pois muitas
vezes ndo ha um sentimento individual de identidade (GROSSI, 2015) com
o sexo biolégico. Ser homem ou ser mulher ¢ algo que ndo depende da cons-
trugao bioldgica, mas da forma com que a pessoa se percebe e se expressa so-
cialmente. Essa expressdo e o reconhecimento dessa identidade sao essenciais
para o exercicio da cidadania e os relacionamentos sociais estabelecidos ao
longo da vida.

A sexualidade implica em mais do que corpos, portanto, também
deve ser considerada também como construcdo social. Nela estdo
implicadas fantasias, valores, linguagens, rituais e comportamentos
mobilizados para a expressdo dos desejos e prazeres (LOURO, 2007). A
orienta¢ao sexual, nesse sentido, independe da identidade de género, pois
ao se tratar do desejo e da atragdo afetivo sexual, se remete a vivencia
relativa a sexualidade, logo, posso ser uma mulher trans e ter desejos

tanto por homens como por mulheres.
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As violagoes de direitos humanos de lésbicas, gays, bissexuais,
travestis e transgéneros possuem um combustivel proprio, assim como todas
as outras formas de violéncia: os preconceitos, esteredtipos e estigmas que
sdo construidos e desvalorizados socialmente em relacio aquelas pessoas
que se diferenciam do que a sociedade qualifica como sendo normal. A
sexualidade também é enquadrada em uma “caixinha’, ou seja, também ¢é
vista como sendo um processo natural, devendo se manifestar por meio da
heterossexualidade.

A imposi¢ao da heterossexualidade como norma e como regra para
a manifestagdo de afeto e expressio da sexualidade acaba por se tornar a
propulsora de violéncias contra aqueles e aquelas que rompem com seus
paradigmas. A heteronormatividade, portanto, torna-se a referéncia por meio
da qual podemos refletir sobre as violéncias perpetradas contra quem rompe
com o que a sociedade considera ser natural.

Muitos preconceitos decorrem de ideias que naturalizam e
essecializam as caracteristicas e os papéis que homens e mulheres devem ter
e realizar. Podemos observar que a maioria dos argumentos utilizados em
oposigdo aos direitos de lésbicas, gays, bissexuais, travestis e transgéneros se
referem, por exemplo, & impossibilidade de reproduc¢io por duas pessoas do
mesmo sexo; a necessidade do homem ser racional, viril e forte, caracteristicas
que ndo pertencem a mulher; ou a necessidade da mulher ser sensivel,

materna e delicada, caracteristicas que ndo pertencem ao homem.



CURIOSIDADE

Em 1930 a antropdloga Margareth Mead (1979) ao
realizar pesquisa junto a trés tribos numa mesma
ilha da Nova Guiné - os Arapesh, Mundugumor e os
Tchanbuli - mostrou que homens e mulheres tinham
papéis muito diferentes em cada uma das tribos.
Enquanto na sociedade ocidental aos homens ¢
atribuida a agressividade e as mulheres a passividade,
nas tribos cada grupo atribuia papéis diferentes
para homens e mulheres. Em um dos grupos tanto
homens como mulheres eram cordiais e ddceis, no
segundo grupo tanto homens como mulheres eram
agressivos e violentos e no terceiro grupo as mulheres
eram agressivas enquanto os homens eram mais
Ppassivos e caseiros.

J

Muitas vezes esses argumentos sdo aceitos sem muita contestacgdo,
pois os assimilamos com facilidade por sermos obrigados a vivenciar esses
padroes de comportamento e pela reprodugdo cotidiana dessas ideologias.
Mas se refletirmos um pouco percebemos que nao ha nada de natural nesses
argumentos, as caracteristicas que sao tidas como naturais para homens e
mulheres sdo construidas socialmente por meio da socializagdo e estudos, como
o da antropdloga Margareth Mead, nos ajudam a compreender esse processo.

Essas naturalizagdes sio as mesmas que justificam a desigualdade
entre homens e mulheres que se enquadram na heteronormatividade. Logo,
podemos perceber que o género é essencial ndo s6 para entender e enfrentar
as discriminacbes e preconceitos contra as mulheres e qualquer tipo de

violéncia direcionada a quem questiona a heteronormatividade.

1.3 O enfretamento a homofobia na escola

As discriminagdes e violéncias cometidas contra lésbicas, gays,

bissexuais, travestis e transgéneros em face de sua orientagdo e identidade
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de género tém sido denominadas de forma geral como homofobia. Os crimes
homofébicos, como ja discutido anteriormente, sio marcados por muita
crueldade e envolvem desde agressdes verbais ao assassinato e tortura; e tao
aterrorizante quanto as praticas de violéncia é a aceitagao social deste tipo de

crime.

4 )

SAIBA QUE:

As violéncias e manifestacdes de discriminagoes
afetam de forma especifica cada pessoa a depender
de sua identidade de género, por isso podemos falar
que existe nao s6 a homofobia, mas a lesbofobia e a
transfobia.

. J

Os crimes homofdbicos contam com ampla legitimidade social,
pois ainda se constituem em uma forma de afirmagdo e constituicido
da heterossexualidade masculina (DINIS, 2011). As argumentagdes
homofébicas que as legitimam tem forte carater ideoldgico, pois tentam
esconder a complexidade da diversidade. Esse é o papel da ideologia,
exercer a dominagdo e estimular a crenca de que as ideias existem
em si e por si mesmas desde toda a eternidade (CHAUI, 2001, p. 79),
mas como ja vimos estas sido construidas socialmente com base na
heteronormatividade.

Essa legitimidade também ¢é propulsora desses crimes, pois
sdo ideologias homofdébicas difundidas socialmente que justificam
essas praticas. As acOes sdo precedidas pelas ideias e as palavras
constituem as opinides e nomeiam aquilo que se apreende no mundo
da matéria e da teoria e, portanto, sdo sua for¢a motriz. As palavras
sdo usadas para a (re)producao de agdes no mundo da realidade
(BOURDIEU, 1996).



CURIOSIDADE

O crime de homofobia estd previsto no projeto de
lei n°. 122 de 2006. O projeto propde alteragdes na
lei n° 7.716 de 05 de janeiro de 1989. No dispositivo
que define os crimes resultantes de discriminagéo
ou preconceito de raga, cor, etnia, religido ou
procedéncia nacional, serdo acrescentados: origem,
condi¢do de pessoa idosa ou com deficiéncia, género,
sexo, orientagdo sexual ou identidade de género.

. J

A escola nesse sentido tem papel crucial no combate a homofobia ao

estimular o respeito as diversidades e ao reconhecer essa diversidade dentro
do espaco escolar. Contudo, essa ndo tem sido a pratica dos profissionais
que atuam no sistema educacional. O desrespeito a identidade de género e
a discriminacdo em funcio da orientacdo sexual tem marcado fortemente
o cotidiano escolar. Os temas da diversidade sexual e de género tém sido
sistematicamente excluidos dos curriculos escolares e, mesmo quando
presentes, sofrem resisténcia de educadores e educadoras que pautam suas
atividades em sala de aula na perspectiva da heteronormatividade (DINIS,
2011).

O desafio da escola ¢ dos projetos educativos que
orientam nossa pratica estd no fato de que, para
compreender a cultura de um grupo ou de um individuo
que dela faz parte, é necessario olhar a sociedade onde
o grupo ou o individuo estio e vivem. E aqui que as
diferencas ganham sentido e expressdo como realidade e
definem o papel da alteridade nas relagdes sociais entre
os homens (GUSMAO, 2000, p. 16).

A formacido de professores e professoras, assim como todo corpo
profissional que atuam na area da educagdo, mostra-se essencial para uma

cultura de respeito aos direitos humanos. Os preconceitos e discriminagdes
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vivenciados por estudantes na escola sdo responsaveis pela evasao escolar,
assim como fazem parte de todo um processo sistematico de exclusio,
contribuindo para a vulnerabilidade de jovens aos mais variados tipos de

violéncias.

4 )
DESAFIO:

Vocé ja se deparou com uma situagio de
discriminagdo em funcédo da orientagdo sexual na sua
escola? Como vocé reagiu?

Sua escola ja promoveu agbes para prevencdo e
combate a homofobia/lesbofobia/transfobia?

Como a escola pode/deve atuar para desconstruir
esses preconceitos e educar para o respeito aos
direitos humanos e a cidadania?

. J

E importante que professoras e professores acolham criangas, jovens e
adolescentes em toda a sua diversidade, contribuindo para que a comunidade
escolar respeite e valorize a diferenga. A escola deve funcionar como um
instrumento de promocio da cidadania, desconstruindo preconceitos
que existem em relagdo a orientagdo sexual e as identidades de género no
didlogo em sala de aula, junto as estudantes e aos estudantes ao estudar de
forma critica o conteudo do material didatico usado em sala de aula e, mais

importante, demonstrando alteridade do processo educativo.

A omissdo e o silenciamento significam pactuar com
a violéncia exercida contra estudantes gays, lésbicas,
bissexuais, travestis e transexuais. A escola deve ser
também um espago de forma¢io de cidadania e de
respeito aos direitos humanos, assim as (os) docentes
devem ser encorajados a assumir sua responsabilidade
no combate a todas as formas de preconceitos e
discriminagdo que permeiam o espago escolar (DINIS,
XXXX).



Os desafios langados a escola sdo enormes e a responsabilidade dos
educadores e educadoras se impde diante de um quadro tdo grave de violagdo
aos direitos humanos de lésbicas, gays, bissexuais, travestis e transgéneros
no Brasil. S6 uma educagdo pautada pela solidariedade, alteridade e respeito
as diferengas é possivel, ndo ser o combustivel para violagdes de direitos

humanos ¢ uma obrigacao.

1.4 Filmes e documentarios para entender melhor

o Oragdes para Bobby. Dire¢ao: Russell Mulcahy. EUA, 2009. Resumo:
Baseado em fatos reais o filme conta a histéria de Bobby, um jovem que
comete suicidio e a luta de uma mae para compreender a orientagdo sexual
do filho apds sua morte.

e Meninos nao choram. Diregio: Kimberly Peirce. EUA, 1999. Resumo:
O filme retrata a histéria de um jovem garoto que nasce com um corpo
biologicamente feminino mas identifica-se com o género masculino. O
filme retrata sua trajetéria enquanto homem transexual e os embates que
vive diante da sociedade.

o Hoje eu quero voltar sozinho. Direcdo: Daniel Ribeiro. Brasil,
2014. Resumo: O filme mostra a histéria de um adolescente cego e
seu relacionamento com sua mae super protetora e 0 novo amigo da
escola.

o Milk: a voz da igualdade. Dire¢ao: Gus Van Sant. EUA,2008. Resumo:
Baseado na vida de Harvey Milk um militante dos direitos humanos da
populagao LGBTT e primeiro gay assumido a assumir um cargo publico

de importancia nos Estados Unidos.
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Capitulo 11

DIREITOS HUMANOS E EDUCAGAO ANTI-RACISTA

Marco Aurelio Paz Tella

4.1 A presenca da populacdo negra em nossa sociedade

O racismo é um fenémeno das relacdes sociais do Brasil. No estado
da Paraiba, onde mais de 60% da populagdo é negra, ndo encontramos essa
mesma proporcionalidade nas salas de aula das universidades (entre alunos
e entre professores), entre os médicos, os engenheiros, os advogados, os
juizes etc. Também ndo encontramos essa proporcionalidade no acesso a
saude, entre os habitantes dos bairros mais periféricos e degradados das
cidades, entre os que ocupam os postos de trabalho mais bem remunerados
e valorizados e, por fim, quando analisamos os indices de violéncia, em que o
jovem negro, pobre e paraibano tem quase 20 vezes mais chances de morrer
do que um branco de classe média,também paraibano’.

Embora a populagdo negra, formada pelos que se identificam como
pretos e pardos, seja a maioria entre os brasileiros, e o Brasil seja o pais
com a maijor populagdo negra fora do continente africano, e da importante
e extensa contribuicdo de africanos e seus descendentes para a nossa
sociedade, a escola e os livros adotados por elas reduzem e distorcem sua
presenca em nossa historia e cultura. Além desse quadro apresentado, nao
podemos minimizar outros dois fatores: a formagdo de professores/as que
ainda carecem de capacitagdo sobre tematicas referentes a populagdo negra

brasileira, e da histdria e da cultura africana e afro-brasileira, e a imensa lista

1  WAISELFISZ, Julio Jacobo. Mapa da violéncia 2011: os jovens no Brasil. Sao Paulo: Instituto
Sangari; Brasilia, DF: Ministério da Justi¢a,2011.
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de esteredtipos e estigmas presentes nos livros, reproduzidos por professores
e que passam a fazer parte das relagdes cotidianas dos alunos, por meio
de piadas, apelidos, preconceitos e discrimina¢do, o que contribui para a
repeténcia e a evasdo de estudantes negros. A presenca de esteredtipos e de
estigmas instiga a desigualdade das relagdes entre os alunos e nao estimula
uma visao critica sobre as piadas, os apelidos etc. Assim, o aluno branco
ou com a pele mais clara espelha essa relagdo hierarquizada entre os alunos

negros € os brancos.

Qual a diferenca entre preconceito e racismo?
Quais as implicacdes dos estigmas na

formacgéo da identidade das pessoas?

4.2 Para uma educacao antirracista

Nesse cenario, a escola desempenha um papel central no combate
ao racismo, por meio de conteudo curricular que supere o eurocentrismo e
que seja comprometido com a equidade educacional, com a promogio e o
reconhecimento da diversidade cultural, com os ideais de direitos humanos
e por uma educagdo antirracista que,segundo Cavalleiro?, apresenta as
seguintes caracteristicas:
1. Reconhece a existéncia do problema racial na sociedade brasileira;
2. Busca permanentemente uma reflexdo sobre o racismo e seus
derivados no cotidiano escolar;
3. Repudia qualquer atitude preconceituosa e discriminatoria

na sociedade e no espago escolar e cuida para que as relagdes

2 CAVALLEIRO, Elaine. “Educagéo antirracista: compromisso indispenséavel para um mundo
melhor”,in CAVALLEIRO, Eliane (orga.). Sdo Paulo, Summus, 2001.



interpessoais entre adultos e criangas,negros e brancos sejam
respeitados;

4. Nao despreza a diversidade presente no ambiente escolar: utiliza-a
para promovera igualdade, encorajando a participa¢ao de todos/as
alunos/as;

5. Ensina as criancas e aos adolescentes uma historia critica sobre os
diferentes grupos que constituem a histéria brasileira;

6. Busca por materiais que contribuam para a eliminagio do
“eurocentrismo” dos curriculos escolares e contemplam a diversidade
racial, bem como o estudo de “assuntos negros”;

7. Pensa meios e formas de educar para o reconhecimento positivo da
diversidade racial;

8. Elabora agoes que possibilitem o fortalecimento do autoconceito de

alunos e alunas pertencentes a grupos discriminados.

A Lei 10.639/03 e o Plano Nacional, cujo maior objetivo ¢ o de
implementar essa lei, é resultado da luta e da reivindica¢ao dos movimentos
sociais negros e de aliados, que defendem uma educagao inclusiva. Um papel

importante dos movimentos sociais é:

tornar visivel uma situa¢do particular, torna-la, como
se diz, ‘digna de aten¢io, pressupde a acdo de grupos
socialmente interessados em produzir uma nova
categoria de percep¢do do mundo social a fim de agirem
sobre o mesmo (Lenoir, 1998: 84).

Contudo, ainda ndo estd implantado na rede de ensino. Por isso,
¢ fundamental o desenvolvimento de projetos que visem a produgdo de
materiais didaticos e pedagdgicos referentes a matriz cultural africana,com
vistas a divulgar conhecimentos produzidos nos espagos académicos e que
merecem estar presentes nas salas de aula da educagdo basica das escolas

brasileiras.
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SAIBA QUE:

A resolugdo 198/2010, do Conselho Estadual de
Educagio do Estado da Paraiba, no seu primeiro
artigo, regulamenta as Diretrizes Curriculares para
a Educagio das Relacdes Etnico-Racial e o ensino
da Histdria e Cultura Afro Brasileira e Africana e da
Histdria e Cultura Indigena para o sistema estadual
de ensino da Paraiba. No artigo terceiro dessa
resolucio, diz o “ensino de Histdria e Cultura Afro
Brasileira e Africana e da Histéria e Cultura Indigena
¢ obrigatdrio no estado da Paraiba, abrangendo
os estabelecimentos de Educagdo Infantil, Ensino
Fundamental e Médio, publicos e privados, incluindo
todas as modalidades de ensino”

. J

Essa disciplina se insere numa proposta de educacio antirracista, pela
justica social/racial e pela promogao da igualdade étnico-racial na sociedade
brasileira, a partir da discussdo sobre a educagdo escolar. Considera-se
que ¢é preciso articular a produgdo de material didatico sobre os contetidos
curriculares previstos pela Lei 10639/03 e a formagao inicial e continuada de

docentes, estudantes e ativistas de movimentos sociais.

Como podemos identificar o racismo em
nossa sociedade e nas nossas salas de aula?

Pretende-se contribuir para o conhecimento da cultura e da histéria
da populagdo negra paraibana e estimular o autoconhecimento e a identidade
étnico-racial desse grupo.

Com as aulas, pretendemos colaborar para o conhecimento e
o autoconhecimento da populagio negra e, consequentemente, para a
construgdo positiva da autoestima e do sentimento de pertencimento

desse grupo, o que pode contribuir para a construgiao de novos discursos e



comportamentos mais respeitosos, e também para o fortalecimento da defesa
dos direitos humanos no Brasil. Esperamos ainda que esse curso se constitua
um importante material didatico para docentes da educagdo basica e possam
subsidiar as tematicas da historia e cultura afro-brasileira e africana em
consonancia com o Plano Nacional da Lei 10.639/03 (2009, p. 21), qual seja, a
“elaboracdo de material didatico para uso em sala de aula, sobre Educagio das
Relagdes Etnico-raciais e Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana’, que
atendam as legislacdes educacionais em vigéncia no Brasil contemporaneo.
Para compreendermos bem mais as relagdes raciais no Brasil,
precisamos entender como esse fendmeno social — o racismo - se manifesta

em nossa sociedade.

4.3 O Racismo

7

Partindo do pressuposto de que racismo é uma constru¢ao das
sociedades — portanto, ninguém nasce racista — podemos iniciar a discussao
diferenciando trés tipos de racismo: o pessoal, o social e o institucional
(GUIMARAES, 2004). O pessoal ¢ aquele tipo de racismo que aparece em
pensamentos, crengas, comportamentos e atitudes individuais no cotidiano;
o social é o que surge em pensamentos, crengas, comportamentos, atitudes
e estereotipos construidos e/ou reproduzidos por um grupo, por meio de
partidos politicos, de sindicatos, do meio académico, de movimentos sociais
e culturais, da religiao, dos meios de comunicagéo etc.; o institucional é tudo
aquilo que foi dito acima, mas institucionalizado pelas escolas, pela policia,

pelo Judiciario, pelos sistemas de satde etc.

Quais exemplos vocés podem apresentar
para entender melhor os trés tipos de racismo:
0 pessoal, o social e o institucional.
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Dessa forma, racismo é um comportamento que associa valores,
crengas, sentimentos de desqualificacio e desvalorizagao de pessoas
classificadas como membros de outro grupo, devido a cor escura da pele.
O preconceito pessoal e social aparece quando as pessoas de pele escura
sdo categorizadas como membros de outro grupo, com valores e crengas
particulares, diferentes. No entanto, nas condutas e nas posturas racistas, ha
uma sobreposi¢do de crengas nas diferencas culturais e desigualdades raciais,
com base em uma inferioridade cultural ou ainda bioldgica.

A simples percepgdo das diferencas de valores e a ameaga que ela
representa pode ser um indicador de discriminagcdo de um grupo sobre o
outro. Os membros desse grupo que se consideram maioria acreditam que os
seus valores sociais, comportamentos, atitudes, modelos de relacdes sociais
que compartilham s3o a maneira correta e natural de ser e categorizam outras
formas de valores e relagdes sociais como desviantes e ndo naturais.

Dessa forma, os membros do grupo dominante sentem orgulho
e passam a defender seu modo de vida, desqualificando, agredindo,
prejudicando e construindo barreiras para as pessoas que nao compartilham
do que consideram adequados ao seu modo de viver. A tendéncia dos grupos
com mais poder politico e econdmico, que estdo em um status diferenciado,
¢ de hostilizar, discriminar e desqualificar socialmente os grupos desprovidos
de poder. Na sociedade brasileira, a populacao negra sempre fez parte dos
grupos sem poder politico e econdmico, e seus valores, comportamentos, sua
religido, seu gosto musical e sua forma de se relacionar socialmente foram
historicamente classificados como diferentes, inferiores e naturalizados.

A populagio negra, vitima histdrica do processo de estigmatizagio, perten-
ce aos segmentos mais pobres da sociedade, com uma inser¢do predominantemente
subalterna. A maneira como esses grupos foram inseridos se tornou um problema,
pois foram e ainda sdo integrados de forma desvalorizada e socialmente desqualifi-
cada. Devido a isso, a construgao de uma imagem de grupo e de uma autoimagem
positiva fica comprometida pela associagao da imagem do homem e da mulher ne-

gros com comportamentos e esteredtipos negativos construidos socialmente.



Algumas piadas podem ser classificadas como
atitudes de discriminacao?

Na sociedade brasileira, a divisio social do trabalho concentrou
os membros de um grupo em determinadas profissdes de prestigio e poder
econdmico e politico ocupados pelos segmentos mais altos da sociedade.
Desde a colonizagdo, até os dias de hoje, o branco sempre teve melhores
recursos de poder e ocuparam os melhores postos no mercado de trabalho.
Assim, a populagdo negra, historicamente, sempre esteve nas camadas mais
baixas de nossa sociedade.

Outro fator que deve ser ressaltado, referente as diferencas entre
os grupos dominantes e o dominado, é a segregacao espacial urbana. A
populagdo negra sempre foi destinada a ocupar as areas (bairros) e as
residéncias mais degradadas da cidade, como favelas, corti¢os e conjuntos
habitacionais. Esses processos de desqualificagdo social, estigmatizagao,
estereotipia e de discriminagdo sdo decorrentes de fatores histéricos, culturais,
sociais e econdmicos. Além da cor da pele escura, que aponta o grupo étnico-
racial ao qual pertence, hd o indicativo da condigdo social, como o lugar onde

mora, a forma de se vestir, a religido que cultua, a musica que escuta etc.

Na cidade em que moramos, podemaos perceber essa segregacao
espacial e os processos de desqualificacdo social e estigmatizaco,
decorrentes dessa segregacao?

4.3 Filmes e documentarios para entender melhor o racismo

o “Cultura Negra - Resisténcia e identidade”, dire¢do: Ricardo Malta, Brasil,

2009. Resumo: O documentdrio, produzido pela da Comissiao de Combate
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a Intolerancia Religiosa (CCIR) e do Centro de Articulagao de Populagdes
Marginalizadas (CEAP), organizagdes sociais que combatem a intolerdncia
religiosa e buscam por maior visibilidade da cultura negra. Um dos
objetivos do video é contribuir com o debate entorno da Lei n°10639/03,
que torna obrigatdrio a inclusdo do ensino de Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e inclusio, no calendario escolar, do dia 20 de novembro como
“Dia da Consciéncia Negra”.

“Vista a minha pele”, dire¢ao: Joel Zito Aratjo & Dandara, Brasil,
2004. Resumo: O video ficcional-educativo traz em menos de 30
minutos uma parddia sobre como o racismo e o preconceito ainda
sao encontrados nas salas de aula do Brasil. Invertendo a ordem da
histéria, o video utiliza a ironia para trabalhar o assunto de forma
educativa. Nele, negros aparecem como classe dominante e brancos
como escravizados e a midia s6 apresenta modelos negros como
exemplo de beleza.

“Olhos azuis”, direcio: Jane Elliot, EUA, 1968. Resumo: O documentario
mostra como foi o trabalho desenvolvido pela educadora norte-americana
Jane Elliot, que realizou atividades de conscientizagdo tanto com criangas
quanto com adultos brancos, em 1968. O video mostra o processo
de conscientiza¢ao realizado durante as oficinas, no qual os brancos
poderiam sentir a discriminagao sofrida por negros.

“Historias Cruzadas”, dire¢ao: Tate Taylor, EUA, 2012: Resumo: Jackson,
pequena cidade no estado do Mississipi, anos 60. Skeeter (Emma Stone)
¢ uma garota da sociedade que retorna determinada a se tornar escritora.
Ela comega a entrevistar as mulheres negras da cidade, que deixaram
suas vidas para trabalhar na criacdo dos filhos da elite branca, da qual
a propria Skeeter faz parte. Aibileen Clark (Viola Davis), a emprega
da melhor amiga de Skeeter, é a primeira a conceder uma entrevista, o
que desagrada a sociedade como um todo.Apesar das criticas, Skeeter e
Aibileen continuam trabalhando juntas e, aos poucos, conseguem novas

adesdes.
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Capitulo 12

IDENTIDADE E ESTIGMAS

Marco Aurelio Paz Tella
5.1 Construindo Estigmas

Uma das mais eficazes formas de discriminac¢éo é a construgdo e a
atribuicdo de caracteristicas negativas ao outro. Os estigmas imputados
a populagio negra estdo diretamente relacionados a cor da pele,
comportamentos. E como se isso representasse uma marca ou carimbo
certificando que a pessoa tem caracteristicas negativas. Deve-se destacar que
os estigmas imputados a populagdo negra estdo presentes nas trés formas de
racismo: o pessoal, o social e o institucional.

Assim, na sociedade brasileira, construiram-se estigmas que se
originaram de atitudes carregadas de pré-conceitos contra essa populagio,
associando-as a caracteristicas fisicas, morais, raciais ou religiosas
consideradas negativas e inferiores. A partir dessas atitudes, desenvolveram-se
comportamentos racistas, reafirmando esteredtipos, padronizando conceitos
sobre a populagdo negra, alimentando e/ou intensificando comportamentos
discriminatérios.

A constru¢ao da imagem de grupo e da auto-imagem positiva
fica comprometida pela associagio do negro com estigmas construidos
socialmente. Crescer em ambientes desfavoraveis a sua sociabilizacdo pode
comprometer o amadurecimento do individuo e sua formagao como sujeito.
Os processos de desqualificacdo social e estigmatizagdo sdo decorrentes de
fatores historicos, culturais e econdmicos que, além da cor da pele escura, que
aponta o grupo a qual pertence, ha o indicativo da condigdo social, como o

lugar onde mora, a forma de se vestir, etc.



Quais elementos podemos observar para identificar se um
aluno/a tem uma auto-imagem positiva ou negativa?

Os estigmas sdo construgdes sociais, que se originam de atitudes
carregadas de pré-conceitos de pessoas pertencentes ao grupo dominante,
podendo desenvolver relacoes xendfobas e racistas, na qual serdo
destacados elementos que diferenciam os grupos, reafirmando estereétipos,
padronizando conceitos sobre um grupo, alimentando e/ou intensificando
comportamentos discriminatorios.

As experiéncias cotidianas nos permitem acessos faceis aos
estereotipos sobre determinados grupos ou territérios por meio de expressoes,
comentdrios, piadas e pelos meios de comunicagdo, principalmente nas
telenovelas e nos programas humoristicos como o Zorra Total, da rede globo
de televisdo: “ha sempre algum fato para provar que o préprio grupo é ‘bom’ e
que o outro ¢ ‘ruim” (ELIAS, 2000: 23).

RACISMO NO COTIDIANO:

o O ator Vinicius Roméo de Souza foi preso no més de fevereiro acusado
de roubo. Ele, que atuou na novela Lado a Lado, da TV Globo, foi
confundido com um ladrdo que havia roubado a bolsa de uma mulher na
zona norte do Rio de Janeiro. Injustamente, permaneceu na cadeia por 16
dias.

o Edson Lopes, cabo da Policia Militar, sofreu preconceito em um
supermercado de Vitéria. Em fevereiro de 2012, ele, que vestia bermuda,
camiseta, boné e chinelo, foi obrigado a se despir na saida do local para
provar que ndo havia roubado nada. De acordo com seu depoimento, o
seguranca o abordou alegando que ele, mesmo exibindo a nota fiscal, ndo
tinha pagado pelos vinhos que acabara de comprar. O estabelecimento

negou o ocorrido.



o No dia 21 de julho, o jornal O Estado de Sao Paulo noticiou que o
Extra, uma das bandeiras do Grupo Pao de Agucar, aceitou pagar uma
indeniza¢ao de 260.000 reais a um garoto de dez anos. A crian¢a foi
abordada por segurancas do hipermercado, no bairro paulistano da
Penha, sob a suspeita de que tivesse roubado produtos da loja. Levado a
uma “sala reservada’, sofreu ofensas racistas e foi obrigado a ficar nu para
ser revistado. O garoto s¢ foi liberado quando os segurancas viram a nota

fiscal da compra.

Dessa forma, as representagdes sociais estereotipadas sao transmitidas
e reproduzidas sem qualquer reflexdo por aqueles que as verbalizam. Os
grupos dominantes constroem uma autoimagem positiva, por meio da qual

NS apresentam como

seguramente  superiores a  outros  grupos
interdependentes (...), veem-se como pessoas ‘melhores’
dotadas de uma espécie de carisma grupal, de uma
virtude especifica que é compartilhada por todos os seus

membros e que falta aos outros. (ELIAS, 2000, p. 19).

Essa populacao, negra, é associada a um modo ou estilo de vida

distante dos padrées ditos normativos.

Vocés podem apresentar exemplos desse modo ou estilo de vida
estigmatizados?

Tais estereétipos e estigmas, construidos ao longo da historia,
envolvem formas de lazer que se caracterizaram pelo coletivismo, por praticas
religiosas diferenciadas, de como e onde moram, (in)eficiéncia profissional,
(in)capacidade para certos tipos de trabalho, espacos de lazer frequentados,
determinados estilos de musicas produzidos e consumidos - samba,

funk, rap, pagode -, cheiro do corpo, tragos faciais, tipo de cabelo. Esses



comportamentos e caracteristicas fisicas sdo classificados como proprios
ou naturais dessa populacio e, por isso, sempre foram tratados de forma
pejorativa, desqualificando-os socialmente. Sdo exemplos disso expressoes
como: ‘cabelo ruim;, “cabelo pixaim’, “cabelo de molinha’, “cabelo de bombril’,
“cabelo duro” - o cabelo se apresenta como elemento de contraste do que
¢ considerado belo -, ‘cheiro de nego’; os labios grossos e o nariz largo sido
motivos de chacotas e piadas.

Deve-se destacar que as caracteristicas atribuidas aos grupos e a
cultura de matriz africana sdo consideradas inerentes, naturais, portanto,
permanentes, hereditarias, proprias daquele grupo. Dessa forma, o processo
de racializagao desses grupos coloca énfase no fenétipo e no bioldgico, com
discurso muito parecido com aquele defendido pela ideologia da supremacia

branca.

Caracteristicias atribuidas € quase © mesmo gque um grupo
Impor ao outro uma identidade. Vocé pode dar exemplos?

5.2 Consequéncias dos Estigmas

Os estigmas podem provocar em suas vitimas reagdes a
hierarquizagdo imposta a eles (Goffman, 1998). Saint-Maurice apresenta duas
estratégias, interior e exterior, do estigmatizado se relacionar com as crencas
e valores imputados a ele. A estratégia interior — estritamente individual
— se divide em trés possibilidades, (i) consciente, ndo levar em conta as
agressoes sofridas; (ii) absor¢ao dos estigmas, o que causa paralisia, aceitando
a inferioridade imputada; (iii) revolta, transformada em agressividade. A
estratégia exterior, no ambito individual pode levar & ascensdo social da
pessoa, o que acarretaria no distanciamento do seu grupo racial, para escapar

dos esteredtipos. No campo coletivo, “podem ir da assimilagdo a revalorizagiao



da sua singularidade”, que tem como probabilidade o desenvolvimento de
agoes coletivas com o proposito de defender e valorizar o seu grupo, (1997:
30).

RACISMO NA PUBLICIDADE:

Em 2011, a Dove foi acusada de promover racismo ao publicar uma
peca publicitaria do produto Dove Visible Care. A campanha trazia trés
modelos, uma negra, uma latina e uma branca em frente a dois painéis: o
primeiro escrito “antes” e o segundo “depois”.

O problema foi causado, pois a maneira como as modelos foram
fotografadas dava a entender que ap6s o tratamento da Dove, a negra poderia

ter uma pele como a da branca.

A Nivea foi envolvida num escandalo, em 2011, por conta de uma
das suas campanhas publicitdrias. Na imagem, um homem negro, barbeado e
com o cabelo bem cortado, se prepara para arremessar longe uma versao mais
“roots” de si mesmo: cabelo afro e barba por fazer. Aconselhando: “re-civilize

your self”, algo como “recivilize-se”.
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Em 2010, uma “pega Publicitdria” da Cervejaria Devassa exibe o
desenho de uma mulher negra em trajes insinuantes, aparentando ser uma
roupa de cabaré e, acima da imagem em letras maitsculas o seguinte texto: “E

pelo corpo que se reconhece a verdadeira Negra”.

E PELO CORPO
QUE SE RECONHECE
A VERDADEIRA NEGRA.

DEVASSA NEGRA CMCORPADA
ESTILO DARK ALE CEALTA m..smm
CREMOSA E SOM ARCHA DE koo,

ol
2f
i
o
ag
a3

Em 1991/92, no contexto do fim do apartheid sul-africano, a Benetton
langou a imagem Anjo e Diabo , contendo duas meninas, uma negra e outra
branca, se abragando.

Na peca publicitaria a imagem de um anjo (garota branca e loura) e
do diabo (garota negra). Fica evidente devido aos formatos dos penteados das
meninas: a garota branca tem cachos que lembram uma figura angelical e a
menina negra tem duas ondulagoes que lembram chifres da figura diabolica.
Tal imagem retrata a positivizagdo da cor de pele branca e a negativizagao
do negro segundo o ponto de vista da propria sociedade que hipocritamente

jamais havia tocado de maneira extravagante neste ponto.
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No Brasil, a cor da pele funciona como um carimbo, uma marca
carregada de representagdes sociais — a maioria delas, negativas. A pele escura
se tornou um simbolo natural de inferioridade social, moral e intelectual. A
cor da pele escura se destaca, automaticamente, no processo de estigmatizagao
e serve como referéncia para comportamentos discriminatdrios.

As posicdes sociais, decorrentes das desigualdades sociais e da
distribuicdo desigual de poder, determinam as formas de interagdo e as
imagens estereotipadas que os grupos constroem. Os rdtulos estdo enraizados
de tal forma que, mesmo que um negro(a) ascenda socialmente de classe, ele
ndo consegue se desfazer das imagens estigmatizadas imputadas ao seu grupo.

Em decorréncia deste cendrio e um dos aspectos mais perversos do
racismo no Brasil, é a reproducdo dos estigmas e dos esteredtipos entre parte
da populagio negra. Este comportamento pode ser encarado como uma
reagdo de alguns jovens negros que desejam se distanciar do seu grupo, que
historicamente foi desqualificado e desvalorizado, com o intuito de branquear
suas condutas e seus valores.

Ha algumas estratégias utilizadas para manter a popula¢do negra
desqualificados socialmente. Dificultar a circulagio na cidade e manté-los
longe das melhores escolas, das melhores universidades, postos de emprego
e poder, sdo algumas das estratégias para reproduzir e conservar os estigmas,
os esteredtipos e o historico processo de desqualificagao social dos jovens
negros. Assim, sdo evidentes os obstaculos que impedem o acesso a cidadania.

O racismo ¢ a principal barreira.
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5.3 Filmes e documentarios para entender melhor
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“Crash - No Limite”, direcao: Paul Haggis, EUA/Alemanha, 2004.
Resumo: O filme mostra a sociedade estaduniense dominada pelo racismo,
de modo que a sua moral determina que todos devem se respeitar. Porém,
sua ética coletiva dita que nem sempre isso precisar ser seguido e é sujeito
a punigdo. A ética individual mostra como cada um age em relagdo a
esse contexto. O filme mostra um pais em que as leis ndo oferecem mais
segregacao social e determinam igualdade. Porém, passado esse momento
histdrico, suas consequéncias sociais se perpetuaram, seja no modo de
agir, no preconceito, nas diferengas econdmicas ou na cultura.

“A outra historia americana”, direcdo: Tony Kaye, EUA, 1999. Resumo:
Derek (Edward Norton) busca vazdo para suas agruras tornando-se lider
de uma gangue de racistas. A violéncia o leva a um assassinato, e ele é
condenado pelo crime. Trés anos mais tarde, ele sai da prisao e tem que
convencer seu irmdo (Edward Furlong), que estd prestes a assumir a
liderancga do grupo, a ndo trilhar o mesmo caminho.

“A nega¢io do Brasil”, direcdo: Joel Zito Aradjo, Brasil, 2000,
Documentdrio. Resumo: O documentario é uma viagem na histdria
da telenovela no Brasil e particularmente uma andlise do papel nelas
atribuido aos atores negros, que sempre representam personagens mais
estereotipados e negativos. Baseado em suas memorias e em fortes
evidéncias de pesquisas, o diretor aponta as influéncias das telenovelas nos
processos de identidade étnica dos afro-brasileiros e faz um manifesto pela
incorporagao positiva do negro nas imagens televisivas do pais.

“Faga a coisa certa”, direcdo: Spike Lee, EUA, 1989. Resumo: Sal, um italo-
americano, é dono de uma pizzaria em Bedford-Stuyvesant, Brooklyn, (1a
também ha um armazém cujos donos sdo coreanos). Com predominancia
de negros e latinos, é uma das areas mais pobres de Nova York. Sal é um
cara boa pra¢a, que comanda a pizzaria juntamente com Vito e Pino,

seus filhos, além de ser ajudado por Mookie, um funcionario. Sal cultua



decorar seu estabelecimento com fotografias de idolos italo-americanos

dos esportes e do cinema, o que desagrada sua freguesia.
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Capitulo 13

PARADOXOS DAS RELACOES
ETNICO-RACIAIS NO BRASIL:
a tese da supremacia branca

Marco Aurelio Paz Tella
6.1 O paradoxo do racismo brasileiro

No Brasil, segundo as pesquisas Datafolha/1995 e NOP-FPA/2003',
foi perguntado a brancos, pardos e pretos® se os brancos tinham preconceito
de cor em relagio aos negros. Em 1995, os resultados mostraram que
60%, 60% e 64%, respectivamente, responderam que os brancos sio bem
preconceituosos em relagdo a cor. No levantamento de 2003, os numeros
diminuiram, embora se mantivessem altos, e superaram mais da metade dos
interrogados: 51%, 53%, 53%, respectivamente afirmaram que os brancos tém
preconceito de cor em rela¢ao aos negros.

Quando perguntados sobre se tinham preconceito de cor em relagao
aos negros, 88% e 89% de brancos e pardos, respectivamente, declaram que
ndo, ainda na mesma pesquisa. Esses nimeros subiram para 95% e 96%,
respectivamente, na pesquisa de 2003. Em outras palavras, quase a totalidade
das pessoas que responderam a pesquisa disse que ndo tem preconceito racial,
a0 mesmo tempo em que mais da metade afirmou que ha discriminagdo em

relagao a cor da pele.

1 A pesquisa do Datafolha, em 1995, foi realizada logo depois da declaragdo do presidente
Fernando Henrique Cardoso, que reconheceu a existéncia de discriminagéo racial no Brasil.
Em 2003, a pesquisa foi resultado da parceira da Fundagdo Perseu Abramo (FPA) e da
Fundagéo alemé Rosa Luxemburgo Stiftung, com a realizagdo do Nucleo de Opinido Publica
(NOP).

2 Essa classificagiao é adotada pelos institutos de pesquisa responsaveis, que seguem as
classificagdes do senso do IBGE.
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Em 1995, 12% dos brancos e dos pardos assumiram o preconceito racial.
Em 2003, o indice caiu para 4%. No entanto, pela escala indireta de preconceito
elaborada pelo Instituto de Pesquisa Datafolha, 87%, em 1995, manifestaram
algum tipo de preconceito, contra 74% no ultimo inquérito. Os niimeros apontam
uma melhora, o que ndo significa alteragdo nas relagdes cotidianas.

Esses nimeros sdo uma pequena demonstragdo das contradi¢oes
que existem, quando se discute racismo na sociedade brasileira. Este texto
se propoe a discutir alguns elementos que contribuiram para caracterizar as
relagdes étnico-raciais no Brasil. Para esse objetivo, apresento dois pilares
ideoldgicos que deram origem a singularidade das relagdes raciais no Brasil:
a supremacia racial e o mito da democracia racial. Este tltimo conhecido,

originalmente, como luso-tropicalismo’.

4 SAIBA QUE: )

De acordo com o estudo, elaborado pelo pesquisador
Julio Jacobo Waiselfisz, ocorreram em 2002 no
Brasil 45.997 homicidios: 18.867 vitimas (41%)
eram brancas e 26.952, ou 58,6%, eram negras. No
grupo de “negros’, Waiselfisz incluiu as pessoas
pretas e pardas. Em 2011, os assassinatos contra a
populagdo geral, que nove anos antes ja atingiam
prioritariamente os negros, se intensificaram contra
esse grupo racial: das 49.307 pessoas assassinadas
no pais, 13.895 (28,2%) eram brancas e 35.207
(71,4%) eram negras. Isso significa que, enquanto o
homicidio contra os brasileiros brancos foi reduzido
em quase um terco (31,3%) na ultima década, o
ndimero de vitimas negras cresceu 21,9%. De acordo
com o Mapa da Violéncia, na Paraiba, um jovem
negro, pobre, morador de bairros periféricos tem
19 vezes mais chance de ser assassinado do que um
jovem branco. (WAISELFISZ, Julio Jacobo, Mapa da
Violéncia 2012. http://www.mapadaviolencia.org.

3 Oluso-tropicalismo sera tratado no préximo capitulo.




Ressaltamos que o termo raga nao ¢ empregado sob o ponto de vista
bioldgico, porquanto, nesse sentido, ele foi abandonado pelo campo cientifico
e pelas instituicdes governamentais, politicas e sociais, em grande parte dos
paises, desde o fim da Segunda Guerra Mundial, quando a nogéo de “ra¢a” foi
sendo substituida pela ideia de “etnia” e diferencas culturais.

Por raca, entendemos uma constru¢do histérica e social, sem
nenhuma referéncia ou sustentagdo biolégica. No entanto, acreditamos que,
na simples anunciagdo do termo “raga’, no senso comum, esta subentendida
ndo s6 a nogdo de hierarquia cultural, desigualdade social e superioridade
cultural de determinado grupo, mas também de hierarquia bioldgica e de (in)
capacidade moral e psicoldgica.

No Brasil, a ndo utilizagio do termo “raga’, em seu sentido
bioldégico, comegou com Gilberto Freyre. O cientista social foi decisivo para
o rompimento com a nog¢do de desigualdade e hierarquizagdo raciais no
Brasil. Freyre propos substituir a ideia de raga por cultura, o que agradou
parte do meio académico e os governos ditatoriais entre 1930-1945 e
1964-1985, que procuravam “ocultar as relagdes desiguais e violentas que
marcaram a colonizagdo portuguesa e a constituicdo da sociedade brasileira”
(SCHWARCZ, 1996, p. 28).

Outra questdo necessdria para esta discussdo, diz respeito a
defini¢do do termo adotado para se referir a populagao com ascendéncia
africana. A denominag¢do “negro(a)” é empregada e defendida pelos
movimentos negros para se referir aos “pretos” e “pardos”, de acordo com
a classificacio do IBGE. Isso porque tanto pretos(as) quanto pardos(as)
ocupam as bases da piramide social: sio os que ficam menos tempo na
escola; estio em menor numero nas universidades (entre os discentes e
os docentes); sio minoria entre os que ganham melhores saldrios e entre
os ocupantes de trabalho bragal (construgdo civil, empregos domésticos
etc.); sdo as maiores vitimas da violéncia urbana, etc. Portanto, quando nos
referimos a populagdo negra, neste texto, estamos incluindo tanto pretos(as)

quanto pardos (as).
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Embora ndo seja foco desse texto, é importante destacar que os dados
negativos relativos a negro(s) e pardo(a)s, registram variagdes por género. Por
exemplo, segundo dados do DIEESE?, as mulheres negras, em média, ganham
menos que os homens brancos, as mulheres brancas e os homens negros. Mas,
de acordo com o mapa da violéncia, entre as vitimas da violéncia urbana, os
jovens negros homens sdo as vitimas preferenciais do trafico de drogas e da

violéncia policial.

4 )

SAIBA QUE:

O Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE) divulgou no dia 30 de janeiro de 2014, o
resultado de sua pesquisa de emprego. Um dos
resultados apontados pela pesquisa revela que
trabalhadores de cor preta ou parta ganharam, em
média, muito menos do que os individuos de cor
branca no Brasil em 2013. Segundo os dados da
Pesquisa Mensal de Emprego (PME), do IBGE, um
trabalhador negro no Brasil ganha, em média, pouco
mais da metade (57,4%) do rendimento recebido
pelos trabalhadores de cor branca. Em termos
numéricos, estamos falando de uma média salarial de
R$ 1.374,79 para os trabalhadores negros, enquanto
a média dos trabalhadores brancos ganham RS$

2.396,74.
- J

O racismo, como o conhecemos hoje, estd associado a modernidade.
Surgiu nos dltimos séculos da Idade Média, sustentado sobre dois pilares: a
supremacia branca e o antissemitismo®. A distin¢do do racismo moderno,
para o comportamento que existia anteriormente 8 modernidade, ocorreu na

mudanca de conduta das pessoas, que passou de atitudes xenofobas, que se

4 Departamento Intersindical de Estatisticas e Estudos Socioeconomicos.

5 Para mais informagdes sobre antissemitismo, ver: George Fredrickson Racismo: uma breve
histéria. Porto: Campo das Letras: 2004 e “Uma histéria comparada do racismo: reflexdes
gerais”, in Michel Wieviorka (org.). Racismo e Modernidade. Venda Nova. Bertrand Editora:
1995.



caracterizavam pela hostilidade e estranhamento do diferente ou estrangeiro,
para um comportamento baseado nas crengas de que os valores, a moral e
as caracteristicas, considerados negativos, de uma pessoa ou de um grupo
seriam herdados e transmitidos, por meio do sangue, para outras geragdes, ou
seja, era um fator hereditario.

Assim, foi no final da Idade Média que ocorreu a intensificagdo do
contato dos portugueses com os africanos subsaarianos, em decorréncia do
processo das navegagdes, com o intuito de ampliar mercados e de adquirir
novas mercadorias. Um dos primeiros “objeto-mercadoria” adquirido pelos
portugueses e rapidamente comercializado foi o proprio africano, na fungiao
de trabalhador escravo.

Para compreender bem mais todo esse processo, discutiremos, a
seguir, ideologia que predominou entre politicos, professores e estudantes dos
primeiros cursos universitarios® do Brasil, nas ultimas décadas do Século XIX

e nas primeiras do Século XX.

6.2 Supremacia branca

Muitos autores localizam o surgimento da modernidade na segunda
metade do Século XV, nos projetos de expansdo territorial, por meio das
navegagdes, que intensificaram os contatos com outras sociedades, outras
culturas e a descoberta de outros povos, colocando frente a frente o branco,
na condig¢do de colonizador e de dominador, e o colonizado indio e africano,
como colonizado e dominado.

E nesse momento que autores como Fredrickson (2004) identificam

o surgimento do racismo sobre dois pilares: o antissemitismo’ e a supremacia

6 Os primeiros quatro cursos universitarios no Brasil, criados na segunda metade do século
XIX, sofreram forte influéncia de ideologias racistas. Os cursos foram: dois cursos de Direito
na cidade de Olinda (logo depois transferido pra cidade de Recife) e em Sdo Paulo e dois
cursos de Medicina, nas cidades de Salvador e Rio de Janeiro.

7  Para mais informagdes sobre antissemitismo, ver: George Fredrickson: Racismo: uma breve
histéria. Porto: Campo das Letras: 2004 e “Uma histéria comparada do racismo: reflexdes
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branca. Essas manifestacbes foram relatadas e localizadas na Europa
ocidental, no final da Idade Média e inicio da Moderna, particularmente na
regido da Peninsula Ibérica - Espanha e Portugal. Antes desse periodo, havia

manifestagdes de xenofobia, expressdo criada pelos antigos gregos

para descrever um sentimento reflexivo de hostilidade
para com o estranho ou o Outro. A xenofobia pode ser
um ponto de partida sobre o qual o racismo se pode
constituir, mas ndo é a coisa em si. Para compreender o
surgimento do racismo ocidental no fim da Idade Média
e no inicio do Periodo Moderno, é crucial uma distingdo
clara entre racismo e intolerancia religiosa. O fanatico
religioso condena e persegue outros por aquilo em que
eles acreditam, e ndo pelo que eles intrinsecamente séo.

(FREDRICKSON, 2004, p. 15)

Xenofobia é a repulsa ao outro, ao forasteiro, classificado, em muitos
lugares, como ‘barbaro. O “fanatico religioso” condena o Outro, segundo sua
fé, e ndo, por sua esséncia.

A negacao e repulsa aqueles de pele escura, na Europa Ocidental,
ja acontecia no final da Idade Média. No entanto, Fredrickson (2004)
questiona a tese de que o encontro com uma pessoa de pele escura levaria,
necessariamente, a aversio espontinea por parte do branco. Fredrickson
(2004), ao questionar a aversao naturalizada a pessoa de pele escura, analisou
a iconografia e a literatura que retratavam os africanos subsaarianos, na qual

eram representados de diversas formas, desde

monstruoso e horrendo até ao santo e herdico. Por um
lado, os demonios eram, por vezes, representados como
tendo peles escuras e o que parece eram fei¢des africanas,
e os carrascos dos martires eram frequentemente
retratados como sendo homens negros. A associacdo
simbolica do negro com o mal e a morte, e do branco

gerais”, in Michel Wieviorka (org.).Racismo e Modernidade. Venda Nova. Bertrand Editora:
1995.



com a bondade e a pureza teve inquestionavelmente
algum efeito em predispor as pessoas de pele clara
contra os que tinham pigmentagdo mais escura. Mas o
significado dessa propensdo cultural pode ser exagerado.
Se o0 negro tinha sempre conota¢des desfavoraveis, por
que é que muitas ordens de padres e de freiras se vestiam
de negro em vez de branco ou outra cor qualquer?

(FREDRICKSON, 2004, p. 28).

Essa repulsa ocorreu em duas regiées da Europa Ocidental: Portugal
e Espanha, onde primeiro ocorreu o intenso relacionamento com os africanos
subsaarianos, e nos quais eles ja eram escravizados, desde a primeira metade
do Século XV. Em ambos os paises ibéricos, a forte presenga moura tinha a
pratica secular de escravizar tanto africanos subsaarianos quanto brancos
europeus, fator importante para a associagdo do africano subsaariano com o
trabalho escravo, pois a escravidao nao tinha motivagdes raciais.

O trabalho servil era, hd muito tempo, realidade na regido da
Peninsula Ibérica. Primeiro, com os conquistadores mouros e, depois, 0S
proprios mouros acabaram sendo escravizados pelos cristaos. Até entio,
a principal razdo para transformar grupos de pessoas em escravos era
determinada pela transformagdo dos guerreiros vencidos em trabalhadores
servos e cativos dos vencedores. O trabalho servil na regido também foi
resultado das relagdes comerciais de portugueses e darabes com piratas,
corsérios e navegadores portugueses, espanhois e italianos na Africa do Norte.
Entre os produtos comercializados, estavam escravos, que eram comprados
e vendidos, principalmente em cidades portudrias do sul da Espanha e de
Portugal.

Outro fato que veio corroborar essa associagdo foram as levas de
africanos que chegaram aos portos de cidades do sul de Portugal e em Lisboa,
resultado das investidas portuguesas na Costa da Guiné, ainda em meados
do Século XV, e das relagdes comerciais com mercadores mouros da regidao
do Magrebe, o que refor¢a a visdo “naturalizada” da condi¢ao servil dos

africanos subsaarianos. Fredrickson (2004) destaca a construcio naturalizada
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da desigualdade sobre a representacio do africano de pele escura na Espanha
e em Portugal com o trabalho servil.

O Cristianismo sempre pregou a igualdade de todos diante dos olhos
de Deus e, com a conversio em massa de pagdos, judeus e mouros, estava
dificil encontrar povos para serem escravizados, com aprovacao da fé cristd. A
“descoberta” de africanos, portanto, pagaos, apesar da possibilidade da conversao,
foi o desfecho para o fim da pratica de escravizar outros povos europeus, e 0 inicio
da “justificavel” - religiosa e legalmente — servidao de africanos.

As bulas papais® Dum Diversus e Divino Amore Communiti, em
1452, deram sentido de mercado as navegagdes, que colocava o poder nobre-
militar-burgués interessado em conquistar riquezas e expandir o comércio no
exterior. As bulas desse ano concediam o direito de filhar pagaos e reduzi-los
a escraviddo. Assim, a igreja apoiava a implantagdo do moderno capitalismo,
“uma vez que, com eles, garantia a exploragdo tranquila da mao-de-obra
escrava em projetos da produgio agricola para exportagio” (TINHORAO,
1988, p. 59).

Em anos seguintes, outras bulas vieram e, em poucos anos, o Papa
Calisto III, em 1456, tornou o Vaticano parceiro da coroa portuguesa, em seus
saques nas regides conquistadas ou prestes a conquistar, até as Indias. Dessa
forma, a igreja autorizava o mercado do trifico de escravos subsaarianos,
pois, diferentemente dos mouros e dos judeus, que foram declarados infiéis
e perseguidos desde a Reconquista, expulsos ou convertidos ao Cristianismo,
os africanos de pele negra eram considerados idélatras ou pagaos, ja que
desconheciam o Cristianismo e, portanto, eram inimigos da fé. Dentro desse
cenario, espanhdis e portugueses iniciaram o contato com os povos nativos
das Américas, com outra pigmentagdo, ainda desconhecida.

Assim, uma das razdes principais encontrada por muitos

europeus para fundamentar a escravidao dos africanos subsaarianos e seus

8 Bula papal é um documento selado com o timbre do Papa, onde ele se manifesta sobre
determinado assunto administrativo da Igreja, seja religioso ou politico.



descendentes, nas colonias do Novo Mundo e em territério europeu, e ndo
escravizar outros povos também pagaos era “ver na cor negra uma maldicdo
significando que os africanos tinham sido designados por Deus para serem
uma raga de escravos” (FREDRICKSON, 2004, p. 39).

A cor escura da pele se tornou um cddigo visivel de classificagao
social, que, historicamente, foi imposto pelo branco colonizador. Tal

fendmeno social perdura até os nossos dias.

6.3 A supremacia branca e a Ciéncia

No final do Século XVIII, o racismo passou a ser difundido
defendendo a ideia de que as caracteristicas fisicas e bioldgicas passariam de
geragdo para geracao. Mas, no inicio do Século XIX, o trafico de africanos
escravos comegou a receber ataques de abolicionistas, tanto na Europa quanto
nas Américas. Nesse periodo, as areas de conhecimento cientifico tentam
explicar e justificar a superioridade dos brancos caucasoides sobre os nao
caucasoides, dos quais o africano foi o principal alvo (TELLES, 2003).

O objetivo das teorias racistas, consideradas, na época, como
cientificas, do Século XIX, era explicar as desigualdades, a partir de observagoes
de comportamentos dos grupos sociais e pesquisas cientificas. Mas foi no
periodo da colonizagdo e do desenvolvimento das na¢des e das nacionalidades
que o racismo cientifico buscou consolidar-se. Para Wieviorka (2002a), o
racismo cientifico construiu classificacdes raciais em duas direcdes: no contato
das “ragas” das regies e paises colonizados e entre os povos que habitavam as
novas nagdes — gaulés, irlandés, judeu, inglés, francés, alemao™, etc.

No Século XIX, segundo Schwarcz, o termo raga foi utilizado pela
literatura mais especializada para indicar “herancas fisicas permanentes

entre os varios grupos humanos” (1993, p. 47), dando origem a teoria

9 A partir do Século XVII, o termo raga, ou outro equivalente, foi usado para identificar os
povos dessas nagdes, com caracteristicas fixas semelhantes no interior de determinado
territdrio.
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da desigualdade como elemento natural entre as diferentes ragas, e que
determinava o comportamento social das pessoas. Para eles, as diferencas
raciais existiam e faziam parte da natureza, portanto, eram imutaveis.

Umas das teorias que ganhou forca nesse periodo foi a interpretagao
pessimista sobre o cruzamento das ragas. Alguns defendiam que, no processo
de miscigena¢io, ndo se transmitiam caracteristicas adquiridas, pois as racgas
eram imutaveis; outros acreditavam que, por meio da miscigenagdo, apenas
as caracteristicas negativas das ragas inferiores seriam transmitidas. A defesa
do controle das ragas inferiores e da raga pura desembocou nas pesquisas
e nos projetos eugenistas, que propunham, entre outras coisas, politicas de
Estado para controlar a reproducdo das populagoes consideradas inferiores. A
eugenia nasceu na Inglaterra, com o propdsito de controlar a transmissao de
caracteristicas negativas das ragas e de purifica-las.

Sustentadas por argumentagdes cientificas, que buscavam impedir
a reprodugdo das consideradas ragas inferiores, politicas governamentais
elaboraram leis que impediam a imigracio, proibiam casamentos inter-raciais,
realizavam “esterilizacdo forcada dos indesejaveis, e, finalmente, a eutandsia
de categorias inteiras de pessoas” (FREDRICKSON, 2004, p. 76) - alcodlatras,
epiléticos, deficientes mentais, homoafetivos, etc. Para os eugenistas, a mesticagem
era uma agressio a raga pura. Assim, as ragas inferiores gozavam de uma
inferioridade bioldgica, imutavel e sem nenhuma possibilidade de refinamento,

progresso, evolugdo ou transi¢do para um estado de condi¢do “superior”.

4 )

Quais paises desenvolveram pesquisas eugenistas?

No Brasil, tivemos diversos intelectuais, cientistas e politicos
que defendiam projetos eugenistas.

Pesquise sobre quem eram eles.




Assim, a versdo social do darwinismo supunha que as ragas humanas
também faziam parte de uma ldgica natural, na qual as ragas inferiores
ndo acompanhariam a evolugdo das ragas superiores, e por isso, nao iriam
sobreviver na ‘luta pela existéncia. A competi¢do entre as nagdes era a forma
de alcangar o progresso, e 0 mais apto ganharia a luta pela sobrevivéncia. Essa
foi a brecha adotada pelos paises dominadores imperialistas para justificar a
dominacio de suas respectivas coldnias.

No decorrer do Século XIX, a Ciéncia elaborou as primeiras teorias
racistas, apesar da intensificagio da pressao internacional contra o trafico
de escravos africanos. O Brasil se inseriu nesse contexto como traficante e
receptor de escravos. Correntes tedricas racistas influenciaram politicos,
académicos e parte da populagdo. O resgate histérico das teorias racistas, no
Brasil do Século XIX, que perduraram até as primeiras décadas do Século XX,
evidencia o cendrio onde o luso-tropicalismo e o mito da democracia racial

surgiram.

6.4 Filmes e documentarios

o “Quilombo”,dire¢do: Caca Diegues, Brasil, 1984. Resumo: Num engenho
de Pernambuco, por volta de 1650, um grupo de escravos se rebela e ruma
ao Quilombo dos Palmares, onde existe uma nagdo de ex-escravos fugidos
que resiste ao cerco colonial, entre eles Ganga Zumba, um principe
africano. Tempos, seu herdeiro e afilhado, Zumbi, contesta as ideias
conciliatérias de Ganga Zumba e enfrenta o maior exército jamais visto na
histéria colonial brasileira.

o “Amistad”, diregdo: Steve Spilberg, EUA, 1998. Resumo: Costa de Cuba,
1839. Dezenas de escravos negros se libertam das correntes e assumem
o comando do navio negreiro La Amistad. Eles sonham retornar para
a Africa, mas desconhecem navegagio e se véem obrigados a confiar
em dois tripulantes sobreviventes, que os enganam e fazem com que,

apo6s dois meses, sejam capturados por um navio americano, quando
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desordenadamente navegaram até a costa de Connecticut. Os africanos
sao inicialmente julgados pelo assassinato da tripulacdo, mas o caso toma
vulto e o presidente americano, que sonha ser reeleito, tenta a condenagio
dos escravos, pois agradaria aos estados do sul e também fortaleceria os
lagos com a Espanha.

“Mississipi em chamas”, direcdo: Alan Parker, EUA, 1989. Resumo:
Mississipi, 1964. Rupert Anderson e Alan Ward sdo dois agentes do
FBI que estdo investigando a morte de trés militantes dos direitos civis.
As vitimas viviam em uma pequena cidade onde a segregacdo divide a
populagdo em brancos e pretos e a violéncia contra os negros ¢ uma tonica
constante.

“Cafundé”,diregdo: Paulo Betti e Clovis Bueno, Brasil, 2005. Resumo: Jodo
de Camargo (Lazaro Ramos) viveu nas senzalas em pleno século XIX. Apds
deixar de ser escravo ele fica deslumbrado com o mundo em transformagéo
ao seu redor e desesperado para viver nele. O choque ¢ tanto que faz com
que Jodo tenha alucinagoes, acreditando ser capaz de ver Deus. Misturando
suas raizes negras com a gloria da civilizagdo judaico-crista, Jodo passa a
acreditar que seja capaz de curar e realmente acaba curando. Ele torna-se
entdo uma das lendas brasileiras, se popularizando como o Preto Velho.
“Xica da Silva”, direcdo: Carlos Diegues, Brasil, 1976. Resumo: Segunda
metade do século XVIII. Xica da Silva (Zezé Motta) era uma escrava que,
ap6s seduzir o miliondrio Joao Fernandes (Walmor Chagas), se tornou
uma dama na sociedade de Diamantina. Ela passou a promover luxuosas
festas e banquetes, algumas contando com a exibi¢ao de grupos de teatro
europeus. Sua ostentagdo fez com que sua fama chegasse até a corte

portuguesa.
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Capitulo 14

PARADOXOS DAS RELACOES
ETNICO-RACIAIS NO BRASIL:
democracia racial

Marco Aurelio Paz Tella

7.1 O luso-tropicalismo e o mito da democracia racial

Além da supremacia racial, o segundo pilar que caracteriza as relagdes
étnico-raciais, no Brasil, foi elaborado no final do primeiro terco do Século
XX: o luso-tropicalismo. Ainda hoje, nos diferentes setores sociais e politicos
da sociedade brasileira, é comum pensar numa especificidade das culturas
e da nossa histéria colonial. A miscigenagdo de portugueses e de brasileiros
brancos com indigenas e africanos (e seus descendentes) e a incidéncia maior
de casamentos inter-raciais no Brasil (TELLES, 2003), se comparadas com
outros paises, contribuiram e ainda contribuem para a ideia de que existe
uma singularidade harmonica nas relagdes raciais no Brasil. O fato é que
esse pensamento ainda é reflexo da for¢a ideoldgica do luso-tropicalismo.
O intuito aqui é abordar a construgdo da ideologia luso-tropicalista, a partir
daquele que a lapidou: Gilberto Freyre. Para isso, o surgimento da ideologia,
que apresenta um panorama ideolégico hegemonico no Brasil, a partir das
teorias racistas elaboradas na segunda metade do Século XIX.

A ideologia luso-tropicalista que, funcionou como ideologia do Esta-
do Novo (1930-1945) e Regime Militar (1964-1985) no Brasil, demonstrava
ao mundo uma falsa esséncia cordial e democrética do pais, quando se tratava
de relagdes étnico-raciais. Assim, a tematica étnico-racial ganhou, com o lu-
so-tropicalismo, uma nova roupagem, com dimensao internacional. Gilberto

Freyre recolocou a temdtica “raga” como tema central para o Brasil e demons-
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trou que o processo de miscigenagdo, nesse pais e nas colonias portuguesas na
Africa e na Asia, era uma realidade, e 0 apontou como resultado do método
portugués de colonizar, unico e bem sucedido no mundo.

Além de a miscigenagdo racial nos paises de lingua portuguesa ser enal-
tecida e glorificada pelo escritor’, a partir da década de 1930, Freyre se tornou
referéncia contra as teorias racistas de base bioldgica, que, desde o Século XIX, as-
sombram partidos politicos, governos e universidades. A hibridagao ou a mistura
entre as ragas, defendida pelo luso-tropicalismo como a maior riqueza que a co-
lonizagao portuguesa produziu, era rejeitada pelas teorias raciais do Século XIX.

Ao enaltecer o cruzamento de trés ragas — a africana, a indigena e
a branca - Gilberto Freyre retoma uma questdo ja bastante discutida pela
elite intelectual e politica do Brasil: o mestico. Freyre aborda o polémico
tema da mesticagem colocando como tema central das questdes sociais no
Brasil, atacando os estereétipos e as imagens negativas que a mistura de ragas
representava para os primeiros tedricos sociais do pais. A tematica racial
comegou a fazer parte da preocupagio da elite intelectual e politica brasileira
ja no inicio do Século XIX, mas seu auge se deu no periodo decadente da
escravidado, a partir de meados do Século XIX.

Para grande parte das elites académicas do Brasil, que estavam em
processo de formacdo, a elevada presenca de pessoas com a pele escura,
como também os visiveis tracos culturais africanos na constituicio da
populagdo, tornaram-se, juntamente com a questdo da mesticagem, o grande
problema para a consagracdo do Brasil, como nagdo, e o grande obstaculo
para a evolugao da sociedade brasileira em dire¢ao ao modelo de civilizagao
europeia. Portanto, foi no periodo final da escraviddo, com o fim do tréafico
negreiro, em 1850, e a promulgagdo da Lei do Ventre Livre, em 1871, que a
questao racial e os estudos sobre a raga se tornaram o tema central para as

elites intelectuais, politica, econdmica e de saude publica.

1 Mesmo com o vasto curriculo académico na Sociologia e na Antropologia e tendo lecionado
nas principais universidades dos EUA e Europa, Gilberto Freyre gostava de ser denominado
de escritor (FREYRE, 1953).



Setores importantes das elites demonstravam inquietagdes e nio

tinham esperanca quanto ao futuro da na¢ao?, devido a presenca de ragas

inferiores e da mistura dessas ragas com o branco. No Brasil, temia-se que o

processo de miscigenagdo produzisse uma “gente degenerada’, que condenaria

0 novo pais ao subdesenvolvimento perpétuo. As teorias cientificas que

abordavam as desigualdades raciais estavam subjugadas as ciéncias bioldgica

e criminal. A drea criminal estava dividida entre dois campos: os médicos

legistas e o direito criminal, que incluia os primeiros advogados e juristas

formados pelas duas primeiras faculdades de Direito do pais, em Olinda

(depois transferida para Recife) e Sao Paulo.

/

N

SAIBA QUE:

Durante a escraviddo, a maioria das provincias
brasileiras proibia a matricula e a frequéncia de
alunos negros nas escolas oficiais. A populagio
negra, ainda que livre ou liberta, vivia sob a légica da
escravidao, que identificava a categoria com base no
fenétipo. Dessa forma, ser parte da populagdo negra
podia agravar as dificuldades desse grupo em acessar
a educagido escolar. Em documentos do Século
XIX, é possivel encontrar a questdo de professores
direcionada aos inspetores de ensino (seus
superiores) sobre a duvida em matricular alunos
negros, ao anunciar a dificuldade de comprovar
se eram livres. Além disso, documentos diversos
mostram a recusa de familias em deixarem seus
filhos ombrearem a escola com possiveis alunos dessa
categoria, assim como falas de professores rejeitando
esse publico em suas escolas (BARROS, 2012: 52).

J

~

2 Schwarcz (1993) aponta a dimensdo da presenga afrodescendente no Brasil: Em 1798,
a populagdo de escravos representava 48,7% do total e, em 1872 (um ano apos a Lei do
Ventre Livre), representava 15,2%. No entanto, a populagao afrodescendente ja alcangava
ndimeros preocupantes para os intelectuais e politicos, chegando a maioria da populagéo,
55%, conforme o censo demografico de 1890.
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Assim, no processo de evolugao da sociedade brasileira, defendida
por grande parte da elite académica e por politicos, os tragos fisicos e os
elementos culturais de origem africana teriam que desaparecer. “As cidades
brasileiras tinham que parecer ‘europeias, mesmo que a expectativa média
de vida fosse frequentemente pior que a da Africa” (SANSONE, 2004, p
95).

Branquear a populagdo era de fundamental importancia para o
Estado brasileiro, que, em parceria com fazendeiros do café da Regido Sudeste
do Brasil, recrutava mao de obra europeia para substituir os negros recém-
libertos. O processo de miscigenagao, portanto, seria uma etapa do projeto de
branqueamento da populagéo brasileira.

Embora a miscigenagdo ja houvesse aparecido com uma
abordagem diferente, com menos preconceito, foi com a publica¢ao de
Casa Grande & Senzala, em 1933, de Gilberto Freyre, que a mistura de
ragas deixou de ser vista de forma pejorativa e passou a ser interessante
como modelo de convivéncia harmoniosa entre as ragas, principal
caracteristica e maior simbolo da populacido brasileira. Foram as teses
apresentadas por Freyre, e contrarias as teorias e ideologias racistas
elaboradas no Século XIX, que influenciaram diversos intelectuais em
todo o mundo.

A vocagdo singular do portugués, de se misturar e se adaptar, herdada
pelo brasileiro, fez com que Freyre construisse um modelo teérico em que o
Brasil seria uma nova civilizagdo tropical, resultado do modelo de colonizagio
e, sobretudo, da tolerancia racial lusitana (portuguesa). Assim, na sociedade
brasileira, ndo haveria racismo, pois brancos e descendentes de africanos

estariam acostumados a conviver no mesmo espago.

7.2 O Luso-Tropicalismo

No ano de publicagdo de Casa Grande e Senzala, em 1933, o cenario

internacional passava por intensos conflitos raciais em diversos paises. A



ascensdo de Hitler ao poder, na Alemanha, e a segregacdo racial, no Sul
dos EUA, sio exemplos, entre outros, das tensdes raciais no mundo. As
teorias raciais e eugenistas ganharam for¢a em paises economicamente
desenvolvidos na primeira metade do Século XX. Em meio a esse contexto,
Freyre® apresenta um modelo de civilizagdo tropical bem sucedido, que se
destacava pela convivéncia cordial entre as ragas: o Brasil, transformando
sua imagem de pais condenado e degenerado em pais do futuro e da
esperanca.

O luso-tropicalismo, que inverteu a estigmatizagdo, defendia
que somente em areas tropicais ou proximas dos trdpicos poderiam se
desenvolver relagoes inter-raciais harmoniosas, que iriam refletir na auséncia
e na percep¢do de desigualdades entre as ragas, diferentemente dos outros
paises, nas palavras de Freyre, gélidos e arrogantes colonizadores.

A partir da abordagem luso-tropicalista e da construgdo do mito
da democracia racial, a tolerancia e a miscigenagao cultural ganharam
status de principal caracteristica do povo brasileiro e o principal legado
de Portugal. Para o autor e os defensores do luso-tropicalismo, as
desigualdades raciais que persistiam nessas sociedades eram produto do
periodo da escraviddo e desapareceriam com o tempo. Também acreditava
que os preconceitos, se existiam, tinham fundamentos nas diferencas

sociais, e nao, étnico-raciais.

3 Freyre concentrou seus estudos na Regido Nordeste do Brasil. O autor “caracterizou a vasta
familia patriarcal dos latifindios escravistas dos séculos XVI e XVII como um caldeirdo
de mistura inter-racial que harmonizou diferencas e diluiu conflitos, possibilitando uma
assimilagdo extraordinaria e criando, assim, um novo ‘povo brasileiro” (TELLES, 2003,
p. 50). Florestan Fernandes, ao contrario, concentrou sua analise na Regido Sudeste: “As
pessoas das Regides Sul e Sudeste do Brasil mantinham a nog¢do de que os brasileiros
verdadeiros eram predominantemente brancos e valorizavam o fato de serem parte de uma
nagdo europeia e nao-mestica. Como destino preferencial da imigra¢do em massa européia,
Sao Paulo transformou-se num mosaico étnico e 0s negros passaram a ser uma minoria
estigmatizada”. (TELLES, 2003, p. 21).
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Em conferéncias ou em cartas a colegas de outros paises, Freyre
apresentava o Brasil como modelo de coloniza¢ao* a ser observado por outros
paises (1953b) e como o pais continuador dos portugueses (1953a: 126),
uma coldnia que, efetivamente, assimilou o que seria genuino do portugués:
relacionar-se com o diferente sem impor qualquer tipo de hierarquia social
e cultural. Ele rompeu com as teorias racistas, que colocavam o africano e
o miscigenado como inferiores moral e fisicamente. Lapidou a ideologia
luso-tropical, que foi apropriada pelo Estado, mas que também garantiu
campanhas governamentais que tinham como objetivo “limpar” vestigios
de hierarquias sociais com base na cor da pele, tanto nas terras portuguesas,
quanto na Africa e no Brasil.

A apropriagao dos conceitos luso-tropicalistas pelo governo
brasileiro, durante décadas, e sua aceitacdo nos meios de comunicac¢io,
partidos politicos e parte dos académicos fizeram com que perdurasse, até os
nossos dias, uma maneira particular de se relacionar, encarar e de entender
o racismo no Brasil. Mas a sua sobrevida decorreu da sua for¢ca em diversos
segmentos, nos quais a condigdo racial sempre se confundiu com a condi¢ao
social, tornando a primeira uma variavel, se ndo inexistente, pelo menos

secundaria.

Vocé pode descrever situacdes em que o discurso da
democracia racial esta presente no nosso cotidiano?

Entendemos que o Brasil herdou um modelo das relagdes de
poder baseado no controle social, na dominagdo dos africanos e de seus

descendentes e na hierarquizagdo social e racial. O modelo portugués

4 Freyre transcreve parte de uma carta que escreveu a um amigo (anénimo), em que coloca
que a colonizagdo da Guiné deve ser como a colonizagdo do Brasil, “um processo portugués
de assimilagdo de valores tropicais e ndo a pura exploragao desses valores” (1953b, p. 277).



de colonizagdo e de relagio espelha-se na produc¢do e na reprodugdo
de estigmas e no controle sobre a populagio negra. Paralelamente a
inferiorizagdo da populagdo negra, alguns setores da sociedade negam
qualquer desigualdade racial, exaltando a tolerdncia e a miscigenagdo
étnico-racial e cultural.

Nio é nada dificil encontrar exemplos cotidianos que demonstrem
auséncia de discriminac¢do étnico-racial nas relacdes sociais: nas amizades,
nas sociedades empresariais ou em casamentos inter-raciais. Tais exemplos
podem sustentar e tornar quase invisivel a permanéncia de discursos e
de condutas individuais ou de grupos, que se baseiam na estigmatizacao
e na discriminagdo racial do Outro. No entanto, podem ser fartamente
encontrados exemplos de discriminagdo, preconceito e estigmatiza¢ao nas
relagdes cotidianas, o que reproduz um processo que vem de longo tempo: a
desqualificagdo social.

Dessa forma, Freyre contribuiu para a nogdo de que, no Brasil, ndo
existe preconceito étnico-racial. As relagdes sociais sdo frequentemente
citadas como modelo de boa convivéncia, o que transforma as atitudes
racistas em problema ou ofensa individual, um problema de mau humor
daquele que ofende.

Em sintese, as relacdes étnico-raciais, no Brasil, estdo alicercadas em
dois pilares, que ainda podem ser observados nos dias de hoje: a crenga na
superioridade racial hegemonico entre a metade do Século XIX e meados
do Século XX, em ambos os paises; e o luso-tropicalismo. Esses dois pilares
singularizaram as relagdes étnico-raciais no Brasil, pois estdo absolutamente

inseridos e enraizados nas relacoes cotidianas em ambas as sociedades.

7.3 As especificidades das relacdes étnico-raciais no Brasil

Diferentemente dos EUA e da Africa do Sul, o Brasil pos-escraviddo
nunca aplicou leis explicitamente segregacionistas e racistas. Entretanto,

o governo criou “a instituicdo da escraviddo, que dependia inteiramente de
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um sistema de dominagéo racial” (TELLES, 2003, p. 250). A colonizagdo e
o trabalho servil eram sustentados por uma relacio de poder, por meio da
qual o branco europeu e seus descendentes dominavam o africano e seus
descendentes.

As condigdes sociais permaneceram e, respeitando as singularidades
histéricas, a populagdo negra se encontra ainda hoje nas camadas sociais mais
pobres, ocupando as fun¢des mais desvalorizadas no mercado de trabalho,
com os niveis de escolaridade mais baixos, e sio as maiores vitimas da
violéncia urbana, incluindo a violéncia policial, além de habitarem as areas
mais degradadas e distantes do centro da cidade.

No Brasil, a andlise das relacdes étnico-raciais deve levar em conta a
distribui¢ao desigual de poder no periodo colonial, que instituiu a hierarquia
social, com base na cor da pele. O fim da escravidao mudou pouco ou nada as
relagdes hierarquicas entre brancos e negros. Dessa forma, além de persistir
profunda desigualdade social, houve a manuten¢do de uma hierarquia racial.
Em decorréncia disso, os indices de mobilidade social da populagdo negra,
em nosso pais, sao quase nulos. Isso quer dizer que as tarefas desempenhadas
no mercado de trabalho sido mais desqualificadas, e os obstaculos sociais
que interrompem ou atrapalham a continuidade de carreiras profissionais e
académicas determinam, ainda hoje, as limitadas possibilidades de ascensiao
social, intensificando os niveis de desigualdade racial. A mobilidade social
da populagdo negra é repleta de obstaculos, razao por que é preciso criar
politicas publicas de a¢des afirmativas.

A politica de agdes afirmativas ¢ uma das varias estratégias para com-
bater as trés formas de racismo existente em nosso pais: institucional, social
e pessoal. Além disso, servird como elemento fundamental na promog¢io da
autoestima e de processos de identificacdo da populagdo negra. No Brasil, an-
tes mesmo de o negro(a) se perceber como um grupo com identidade e ca-
racteristicas positivas proprias, os estigmas impostos ao seu grupo sempre o
lembravam do seu lugar na sociedade, atribuindo uma identidade negativa: o

negro(a) é feio, maldoso, perigoso, preguicoso, violento etc.



SAIBA QUE:

As primeiras universidades brasileiras que adotaram
o sistema de cotas no ingresso de alunos de
graduacao foram a Universidade do Estado da Bahia,
a Universidade de Brasilia e a Universidade Estadual
do Rio de Janeiro. Quando isso aconteceu, o quadro
era desanimador: numa populagdo de quase 50%
dos brasileiros, os alunos negros mal chegavam a
preencher 10% das vagas das universidades publicas.
Essa realidade, que pode ser explicada pela formagéo
do pais, do sistema educacional e do ensino superior,
justificava a luta dos movimentos negros na defesa
das agOes afirmativas. (..) O impacto da tardia
entrada de estudantes negros, nos diferentes cursos
universitarios oferecidos pelas instituicdes federais,
ainda sera medido. Mas, certamente, tal mudanca
no quadro universitario ndo passara — para usar uma
terminologia ironicamente proxima ao tema — “em
branco”. E importante destacar que tal mudanga
beneficiara toda a sociedade paraibana — e brasileira.
Isso reforca o fato de que as cotas raciais, assim
como o debate sobre relagdes raciais no Brasil, ndo
sdo um problema da populacdo negra, mas dizem
respeito a todos os grupos da sociedade. (BARROS,
2012: 65)

. J

A construgdo de uma identidade positiva esta ligada a neutralizagdo
dos aspectos desvalorizados. Valorizar e identificar elementos que, antes,
eram tratados de forma pejorativa é um meio de se reconhecer como membro
do grupo étnico-racial e de resistir aos estigmas e combaté-los.

A ideologia luso-tropicalista levou grande parte da sociedade
brasileira a acreditar no mito da democracia racial, tratando o conflito étnico-
racial de forma indiferente, como se ndo houvesse questdes estruturais,
e ainda caracteriza-los como um problema sem nenhuma importancia,

considerando qualquer forma de preconceito racial como uma ocorréncia no
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campo da individualidade das pessoas, e ndo, reflexo das desigualdades das
relages sociais, raciais e de poder.

Somente em 1995, pela primeira vez na histéria, um presidente
da Republica - Fernando Henrique Cardoso - reconheceu a existéncia de
discriminagao racial no Brasil. Até esse ano, o Estado brasileiro nunca havia
desenvolvido politicas governamentais que diminuissem as desigualdades
raciais no pais’, em decorréncia nao sé de uma indiferenca diante das
desigualdades raciais, mas também pelo fato de o Estado ter legitimado o
mito da democracia racial. Se o Estado entendia que ndo havia racismo, nao
era necessario desenvolver politicas contra algo inexistente.

E importante ressaltar que, apesar de o governo brasileiro reconhecer
que existe racismo na sociedade brasileira, cinco anos depois, no ano
de 2000, nas festividades para comemorar a data do descobrimento do
Brasil, autoridades brasileiras e portuguesas enalteceram a presenca de
indios, africanos e portugueses, como ragas fundadoras da nagdo. Além de
ressaltarem as relagoes harmoniosas, comemoraram o bem sucedido processo
de miscigenagao.

O ideal luso-tropicalista foi fundamental para o enfraquecimento da
ideologia da supremacia branca, que estava em franca ascensiao em muitos
paises da Europa e em alguns Estados do sul dos EUA na primeira metade do
Século XX. Assim, negou a existéncia do racismo, demonstrando que o Brasil
se diferenciou, desde o inicio, porque os portugueses, ja bastante hibridos,
sempre tiveram tendéncia a miscigenar-se com os africanos, tornando-se
modelo de colonizagdo portuguesa, constituindo-se na maior referéncia de
civiliza¢ao luso-tropical.

Ao negar o racismo, o mito da democracia racial maquiou e

amorteceu os profundos antagonismos étnico-raciais.

5 Muito pelo contrario, o Estado Novo, no Brasil, e o regime militar, entre os anos de 1964
e 1985, como visto, exaltaram o potencial de hibrida¢ao e miscigenagao e diluiram as
diferencas e as desigualdades raciais existentes.



7.4 Filmes e documentarios para saber mais

o “Brdder”, dire¢ao Jeferson De, Brasil, 2011. Resumo: Capdo Redondo,
bairro de Sao Paulo. Macu (Caio Blat), Jaiminho (Jonathan Haagensen) e
Pibe (Silvio Guindane) sdo amigos desde a infancia e seguiram caminhos
distintos ao crescer. Jaiminho tornou-se jogador de futebol, alcangando a
fama. Pibe vive com Claudia e tem um filho com ela, precisando trabalhar
muito para pagar as contas de casa. Ja Macu entrou para o mundo do
crime e estd envolvido com os preparativos de um sequestro. Uma festa
surpresa organizada por dona Sonia (Cassia Kiss), mae de Macu, faz com
que os trés amigos se reencontrem. Em meio a alegria pelo reencontro, a
sombra do mundo do crime ameaga a amizade do trio.

o “Cores e Botas”, dire¢do: Juliana Vicente, Brasil, 2010. Resumo: Uma
garota negra quer ser paquita. Pode ndo parecer um dilema muito grande,
se nem todas as paquitas fossem brancas. Por isso, a menina — apesar de
se vestir e se portar como uma — ndo consegue se reconhecer como parte
desse universo. Mais um retrato interessante da situacio de exclusdo dos
negros dos espa¢os de discussdo na cultura.

o “Branco Sai Preto Fica”, direcao Adirley Queirds, Brasil, 2015.Resumo:
Misturando fic¢ao e documentario, o filme relembra o dia 5 de margo
de 1986, quando policiais invadiram o baile black Quarentdo na cidade-
satélite de Ceilandia. Duas vitimas da violéncia, Marquim do Tropa e
Shockito, relembram o ocorrido. O primeiro esta numa cadeira de rodas
e o segundo usa uma perna mecanica.A situagdo acontece numa época
em que existe um “apartheid” entre Brasilia e Ceilandia. Com elementos
de ficgdo cientifica, a trama salta para o ano de 2073, acompanhando uma
investigacdo para achar os responsaveis pelo aconteceu em 1986.

o “Preto contra Branco”, dire¢io Wagner Morales, Brasil, 2004. Resumo:
Uma tradigdo de trés décadas é o ponto de partida do documentario ‘Preto
contra Branco. O filme discute o preconceito racial no Brasil, usando

como referéncia um ‘cldssico’ do futebol de varzea entre moradores de dois
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bairros periféricos de Sao Paulo. Desde 1972, um grupo de moradores do
bairro de Sao Jodo Climaco e da favela de Helidpolis organiza um jogo de
futebol de brancos contra negros no final de semana que antecede o Natal.
Em uma comunidade altamente miscigenada, composta basicamente
por mulatos, a peculiaridade da partida é a autoatribuicdo da racga pelo
participante. Cada jogador se declara negro ou branco e ‘escolhe seu
time. A equipe do documentdrio passou uma semana entrevistando
personagens, acompanhando o dia a dia dos bairros, em um processo que
culmina no jogo. Trata-se de um ritual, no sentido antropolégico, que
serve para atenuar as tensoes raciais locais a0 mesmo tempo em que acaba
por reveld-las.

“Madame Satd”, dire¢ao: Karim Ainouz, Brasil, 2002. Resumo: Rio de
Janeiro, 1932. No bairro da Lapa vive encarcerado na prisdo Jodo Francisco
(Lazaro Ramos), artista transformista que sonha em se tornar um grande
astro dos palcos. Apos deixar o carcere, Jodo passa a viver com Laurita
(Marcélia Cartaxo), prostituta e sua “esposa’; Firmina, a filha de Laurita;
Tabu (Flavio Bauraqui), seu cumplice; Renatinho (Felippe Marques), sem
amante e também traidor; e ainda Amador (Emiliano Queiroz), dono do
bar Dantibio Azul. E neste ambiente que Jodo Francisco ird se transformar
no mito Madame Satd, nome retirado do filme Madame Satd (1932),

dirigido por Cecil B. de Mille, que Jodo Francisco viu e adorou.
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Capitulo 15

DESENVOLVIMENTO HISTORICO E
MARCOS LEGAIS DA EDUCAGAO DE
JOVENS E ADULTOS NO BRASIL

Joseval dos Reis Miranda
Maria Susley Pereira

1.1 Contextualizando

Como inicio de qualquer disciplina é necessario compreendermos
um pouco da sua histdria, como foi a sua constituicio e quais os seus
encaminhamentos advindos dos seus percursos historicos. Na historia, como
em qualquer situagdo cotidiana, nada é simplesmente por acaso. Precisamos
estar atentos as linhas e as entrelinhas dos fatos, das falas, dos gestos e
de todas as suas formas de expressio para podermos discernir melhor as
intencionalidades da historia. Aqui, em especial, nés vamos conversar um

pouco sobre o percurso historico da Educagio de Jovens e Adultos.

Ao final desta unidade esperamos que vocé seja capaz de:

« Compreender as caracteristicas historicas da Educagdo de Jovens e Adultos.

o Conhecer os principais marcos das Conferéncias Internacionais da
Educacio de Jovens e Adultos.

« Compreender os principais aspectos legais da Educagdo de Jovens e

Adultos no cendrio brasileiro.

1.2 Conhecendo a teoria

A Educagdo de Jovens e Adultos surgiu no Brasil juntamente com

a educacdo elementar comum. Por meio do ensino destinado as criangas,
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o0s jesuitas também buscavam atingir os seus pais. A educagdo elementar de
adultos no Brasil comegou a se estruturar a partir de 1930, quando se inicia a
consolidagao de um sistema publico de educagao. Na década seguinte, o governo
federal tragava as diretrizes educacionais para todo o pais determinando as
responsabilidades dos estados e dos municipios (PAIVA, 2003).

Com recursos do Fundo Nacional do Ensino Primario — FNEP, a
Unido langou em 1947 em todo o pais, atendendo aos apelos da UNESCO
em favor da educagdo popular, a primeira Campanha de Educagio de
Adolescentes e Adultos - CEAA, com um programa dividido em etapas:
alfabetizacdo em trés meses, curso primario em duas etapas de sete meses
cada e, por ultimo, a capacitagdo profissional e desenvolvimento comunitario
(PAIVA, 2003).

O programa foi visto como “[...] uma auténtica campanha de salvagao
nacional, uma nova abolicdo” (PAIVA, 2003, p. 207), com ag¢des voltadas
prioritariamente para a alfabetizacdo e possuia também um fundamento
politico “[...] ligado a ampliacao das bases eleitorais, acompanhava ideias
de integragdo como justificagao social e de incremento da produ¢do como
justificagdo econdmica” (PAIVA, 2003, p. 207). A campanha significava na sua
esséncia o combate ao marginalismo.

Desse modo, surgida em contexto politico de reformulagiao dos
partidos, a Campanha de Educacio de Adolescentes e Adultos foi taxada
como “[...] fabrica de eleitores” (FAVERO, 2004), com o objetivo de ampliar
o quadro de votantes, sendo “[...] um meio para assegurar a estabilidade das
instituicoes através da integracdo das massas marginalizadas ao processo
politico e um instrumento para preservagao da paz social” (PAIVA, 2003. p.
209-210).

Nos seus primeiros anos, a campanha conseguiu resultados
significativos, articulando e ampliando os servigos ja existentes e estendendo-
se as diversas regides do pais, porém iniciativas voltadas a a¢ao comunitaria
em zonas rurais nao tiveram o mesmo sucesso, e a campanha se extinguiu

em 1963, por varios motivos, entre eles: condi¢cdes dignas de trabalho, acdo



vista como voluntariado, falta de politica publica educacional para essa
modalidade, falta de continuidade das a¢des e outros.

No II Congresso de Educagiao de Adultos de 1958, realizado pelo
Governo Federal, torna-se reconhecido de publico o fracasso do programa
pelas irrisorias vantagens oferecidas aos professores, o voluntariado deixa
de existir, a qualidade do ensino era precdria, e os argumentos pedagogicos
tinham como énfase a educacdo de criangas, dificuldades encontradas no
recrutamento dos analfabetos, e as deficiéncias financeiras e administrativas
inerentes ao projeto (PAIVA, 2003).

Nesse contexto, os analfabetos eram concebidos como causa e
nao como efeito da situacdo econdmica, social e cultural do pais. Eram
considerados, incapazes, improdutivos, padeciam de minoridade politica,
juridica, ndo possuiam elementos rudimentares da cultura. Dessa forma, a
educagdo de adultos teria, portanto, a missao de integrar o homem marginal a
vida civica e a cultura brasileira (PAIVA, 2003).

Sugiram também paralelamente a acdo governamental, no final
da década de 50 e inicio da década de 60, os movimentos de educagio e
cultura popular como: MEB-Movimento de Educa¢ao de Base; MCP -
Movimento de Cultura Popular; CPC - Centro Popular de cultura; CEPLAR
- Campanha de Educagiao Popular. Esses movimentos surgiram de uma
maior conscientizagdo e organizacao da sociedade, trazendo como lemas a
conscientizagdo e a participagdo em prol da alteragdao de um quadro social de
uma populagdo analfabeta, excluida e marginalizada da vida social e politica
da na¢ido (SOARES, 2003).

Outra iniciativa da Educa¢ao de Jovens e Adultos diz respeito ao
MOBRAL - Movimento Brasileiro de alfabetizacdo, sendo criado pelo
Governo Federal durante a ditadura militar em 1967 e extinto em 1985, com a
Nova Republica e o fim do Regime Militar. Naquele contexto, a alfabetizacao
se restringia a um exercicio de aprender a desenhar o nome. Essa campanha
conclamava a populagdo a fazer sua parte e recrutava alfabetizadores sem

muita experiéncia na area de educagdo de jovens e adultos (SOARES, 2003).
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Com a extingdo do MOBRAL, entrou em cena a Fundacio EDUCAR,
criada em 1985, passando a fazer parte do Ministério da Educagdo, que
consistia no desenvolvimento de a¢des diretas de alfabetizacao, exercendo a
supervisao, o acompanhamento junto as Secretarias Estaduais e Municipais
que recebiam os recursos para a realizagdo dos seus programas. A Fundag¢ao
foi extinta em 1990, no governo Collor, ndo criando nenhuma outra
instituicao que assumisse suas atribui¢des (SOARES, 2003).

Segundo Gadotti (2005), a histéria da Educagdo de Jovens e Adultos
no Brasil pode ser analisada em trés fases: a primeira, de 1946 a 1958, onde
predominavam as grandes campanhas nacionais de iniciativa oficial para
erradicacao do analfabetismo; a segunda fase, de 1958 a 1964, periodo que
compreende a realizagdo do segundo congresso Nacional de Educagao de
Adultos que desembocou na organizagdo do Plano Nacional de Alfabetizagéo,
coordenado por Paulo Freire e extinto em 1964 com o golpe militar; e a
terceira fase consistindo na insisténcia do governo militar em campanhas
como a Cruzada do ABC - Agdo Basica Cristd e posteriormente com o
MOBRAL - Movimento Brasileiro de Alfabetizacio.

Desse modo, compreender um pouco da caminhada histdrica
dessa modalidade educativa é essencial para tragar agdes pedagdgicas com
vistas a supera¢do da exclusdo e marginalidade de que tanto tem sido alvo a
Educagio de Jovens e Adultos, desde o seu carater de supletivo, de aceleragio.
Até mesmo os materiais didaticos para esses estudantes nao levam em
consideragdo essa especificidade educacional.

A partir de estudos de Paiva (2003), Gadotti (2005; 2009), Soares
(2003), Di Pierro, Joia, Ribeiro (2001) e Ferraro (2009), a fim de deixar
mencionado um pouco da trajetéria da Educagao de Jovens e Adultos no que
diz respeito aos movimentos, campanhas, congressos e outros, foi organizado
um quadro ilustrativo para que possamos ter a percep¢io da caminhada.
Os fatos mencionados no quadro sdo as expressdes das vdrias lutas, das
manifestagbes em prol da institucionalizagdo da Educagdo de Jovens e

Adultos, suas a¢des, encontros e desencontros.



Quadro 1 - Sintese de agdes no campo da Educagido de Jovens e Adultos

ANO DENOMINACAO CARACTERISTICAS
I Congresso Nacional de |Convocados pelo Ministério para tratar
Educa¢io de Adultos dos problemas da CEAA. Marcada pela

euforia e pela decepcio

1947 Campanha de Educagio de |Tirar os analfabetos do marginalismo.
Adolescentes e adultos - |Alfabetizar de forma técnica e mecénica.
CEAA Finalidade eleitoreira. Foi extinta em

1963
I Conferéncia Internacional |Realizada na Dinamarca. Educagio
sobre Educagdo de Adultos  |concebida para a paz e os direitos
humanos que seria para jovens e adultos
mesmo depois da escola.

1949 - - - - i~
Semindrio Interamericano |Realizado no Brasil com participacdo de
de Educagio de Adultos. diversos paises. Socializar as experiéncias

e problemas relativo a educagio de
adultos
Criagdo da Campanha de |[Criada a partir da experiéncia de

1952 Educagio Rural - CNER [Itaperuna. Visava contribuir para o

(desmembrada da CEAA) processo evolutivo do homem rural.
Baseada no espirito comunitario
Criagio do SIRENA - |Fomentar a criagdo de sistema radio-
1957 | Sistema  Radio-Educativo |educativo diante da escassez dos recursos
Nacional
IT Congresso Nacional de |Reconhece-se de publico o fracasso pelo
Educagio de Adultos programa de alfabetizagio
Criagdo da  Campanha |Programa experimental destinado a
Nacional de Erradica¢dao do |educag¢io popular em geral. Reconhecia a
Analfabetismo - CNEA ineficacia das outras campanhas. Criava-
se o Centro Brasileiro de Pesquisas
1958 Educacionais - CBPE.

Inicio da recupera¢io dos
antigos sistemas supletivos

Nem sempre ligados a administragio
estadual.

Obtencido pela Arquidiocese
de Natal de autorizagdo para
dar inicio a uma experiéncia
radiofénica

Destinada as populagdes rurais no Rio
Grande do Norte.
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II Conferéncia Internacional
sobre Educac¢io de Jovens e
Adultos

Realizada em Montreal. Aparecem os enfo-
ques como educac¢io permanente e de ou-
tro lado a educagio de base ou comunitaria

1960 Surgimento do Primeiro |Esse movimento é seguido no pais até
Movimento de Cultura |1964.
Popular, em articulagdo com
a Prefeitura do Recife
Surgimento do método |Historicamente, o método Paulo Freire
Paulo Freire nasce no Centro de cultura do MCP
Dona Olegarinha, no Poco da Panela, em
1961 Recife.
Langamento da campanha |Conduzida por Moacyr de Gois, na
de Pé no chio também se |cidade de Natal.
aprende a ler
Criagdo da Mobilizagdo |Criado alguns dias antes da rendncia de
Nacional contra o |Janio Quadros. Nio foi implantado.
Analfabetismo
1962 A - - -
Criagdo do Programa de |Visava a melhoria e a ampliacdo
Emergéncia qualitativa do ensino primario quanto a
alfabetizacio da populagio adulta.
Extin¢do das Campanhas Foi criada uma coordena¢do do Plano
Nacional de Educagdo que seria o
organismo responsavel para planejar e
coordenar as atividades do poder publico.
1963 - . A
I Encontro Nacional de [Apdés a extingdo das campanhas,
Alfabetizacio e Cultura |floresceram os movimentos locais.
Popular Discutia-se o papel da cultura e da
alfabetizacio dentro dela.
Semindrio  Nacional de |Com a finalidade de discutir sobre a agdo
Cultura Popular dos movimentos de cultura popular foi con-
vocado este seminario. Resultou a criagdo da
1964 Comissao nacional de Cultura Popular
Aprovagio do Plano |Previa a disseminagido das propostas
Nacional de Alfabetiza¢io de Paulo Freire por todo o Brasil. Foi
interrompida alguns meses depois pelo
Golpe Militar.
Criacdo do MOBRAL Fazia restricio ao método Paulo Freire.
O programa de massa visava modificar o
1967 equilibrio eleitoral no interior.

Semindrio sobre a Educagio
e Desenvolvimento

Realizado em Recife. Fazer um estudo
detalhado da realidade relativa a
educagio de adultos
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Criacio da Cruzada da Agédo

Movimento de contestacio da forma

1976- | Basica Crista - ABC politica, inspirado no Movimento de
1970 Cultura Popular e no método Paulo
Freire.
[IIConferéncialnternacional |Realizada em Téquio-Japao. A educagio
1972 sobre Educagdo de Adultos | de adultos voltou a ser entendida como
supléncia da Educa¢do Fundamental
IV Conferéncialnternacional |Realizada em Paris. Caracterizada
sobre Educagdo de Adultos  |pela pluralidade de conceitos como:
alfabetiza¢io, educagio rural e outros.
logs | Extingdo do MOBRAL O MOBRAL foi extinto e o seu lugar foi
ocupado pela Fundagdo Educar
Criac¢do da Fundagdo Educar | Nio deixou marca visivel no cenario
educacional do pais, tendo como
principal objetivo: erradicar totalmente
o analfabetismo, mas, principalmente,
preparar mao-de-obra necessdria aos seus
fins, aos interesses capitalistas do Estado
Criagdo, mno Brasil, da |[Coordenada inicialmente por Paulo
1989 Comissdo  Nacional de |Freire e depois por José Eustiquio Roméo
Alfabetizagéo.
Ano  Internacional da |Fernando Collor de Mello aboliu a
Alfabetizacio Fundagdo Educar e ndo criou outra
instancia que assumisse suas fung¢des
1990
Conferéncia Mundial de |Aconteceu na Tailindia/Jomtiem. Foram
Educagio para todos estabelecidas diretrizes planetarias para a
Educagio de Criangas, Jovens e Adultos.
Entendeu a educacio de adultos como
uma primeira etapa da Educacio Basica
V Conferéncia Internacional Essa conferéncia representou um
de Educagio de Jovens, |importante marco, na medida em que
promovida pela UNESCO, |estabeleceu a vincula¢do da educagio de
em Hamburgo, Alemanha. adultos ao desenvolvimento sustentavel e
1997 equitativo da humanidade

Criagdo do  Programa
Alfabetizacdo Solidaria -
PAS

Visava reduzir os indices de analfabetismo
no Brasil, principalmente nos municipios
em que a taxa era elevada. Politica
Federal com vérios desdobramentos nos
municipios
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Programa Brasil |O Brasil Alfabetizado é desenvolvido
Alfabetizado — PBA em todo o territdrio nacional, com o
atendimento prioritario a quem apresenta
2003 taxa de analfabetismo igual ou superior
a 25%. Politica Federal que tem varios
desdobramentos nos municipios e até
mesmo denominacdes diferentes.

A UNESCO realizou uma |Para avaliar os resultados da quinta
“ConfinteaMidTerny’, em |Conferéncia e projetar o futuro até a
2003 - uma Conferéncia no |realizagdo da sexta Conferéncia.

“meio termo” entre a quinta
e a sexta conferéncia.

VI Conferéncia |[Conter um marco de agdo para
Internacional de Educagdo |impulsionar a Educa¢do de Adultos no

de Adultos mundo, buscando sinergias com outras
agendas, como a Década da Educagio

2009 para o Desenvolvimento Sustentavel, a

Década da Alfabetizagdo, o programa
Educagiao para Todos e a Declaragao
sobre os Objetivos do Desenvolvimento
do Milénio.

FONTE: (MIRANDA, 2011).

Ressaltamos que o nosso objetivo aqui nao é discutir ou refletir sobre
cada a¢do ou movimento mencionado no quadro anterior. A opg¢do por
colocéd-lo é uma forma de tentar mapear o percurso de uma modalidade de
educagdo que, na atualidade, ainda carrega marcas e resquicios de processo
histérico excludente e marginalizador com a parcela da populagdo que
frequenta as classes da Educac¢io de Jovens e Adultos.

Segundo os autores, compreender determinados aspectos e fatos
historicos possibilita olhar criticamente o porqué de algumas ideias ainda
estarem enraizadas, prejudicando as possibilidades de mudanga no campo da
Educagio de Jovens e Adultos.

E visivel no estudo da histéria da Educagio de Jovens e Adultos uma
caminhada marcada pela falta de coeréncia nos objetivos educacionais com
a formacao para a cidadania critica, o carater de voluntariado que permeou

e ainda se faz presente em algumas campanhas, a marca da transitoriedade



na concepgio das propostas para acabar com o analfabetismo no pais. Enfim,
outras caracteristicas ainda poderiam ser mencionadas, corroborando o
quanto essa modalidade educativa é concebida e executada como um simples
apéndice do sistema educativo brasileiro.

Convém destacar ainda que é preciso compreender as idiossincrasias
da modalidade, pois ndo basta tratar os estudantes como “residuos” para
serem atendidos de forma mais aligeirada, com menos qualidade. E preciso
entender que, na maioria dos casos, os estudantes que frequentam as
classes da Educacdo de Jovens e Adultos sdo marcados pela desmotivagdo
pelo estudo, estio desencantados com a escola e apresentam histérico de
reprovagao escolar.

Percorrendo um pouco mais da histéria da Educa¢do de Jovens e
Adultos do ponto de vista legal, podemos constar que a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo ne. 4.024 de 20 de dezembro de 1961 sequer menciona o
termo Educacdo de Jovens e Adultos ou outro similar, entretanto a referida
Lei no seu titulo I deixa explicita a compreensdo dos direitos e deveres da
pessoa humana e no titulo II Art.2° deixa claro que “[...] a educagao é direito
de todos e serd dada no lar e na escola”. (BAHIA, 1988, p. 15).

Na segunda Lei de Diretrizes e Bases (5.692 de 11 de agosto de 1971),
que fixa para o 1° e 2° graus suas determinagdes, estabelece no capitulo IV
- ensino supletivo, onde percebemos que a concepgdo expressa nessa Lei
sobre a Educa¢io para os Jovens e Adultos. Apresenta no seu Art.25, como
necessidade para o educando nesta modalidade o atendimento com destaque
nos aspectos da leitura, da escrita e do célculo. O Art. 32 da referida Lei
aborda que o pessoal docente desse ensino tera preparo adequado estipulado
pelos Conselhos de Educagdo, entretanto a Lei ndo menciona nenhum
preparo quanto a essa formagao para orientar os sistemas de ensino.

E conveniente também deixar explicitado o que a atual Constituicio
Brasileira apresenta no que diz respeito a Educagéo e, a partir dai o que se
pode apresentar como pertinente para sua melhor compreenséo e assegurar a

devida qualidade para o campo da Educagédo de Jovens e Adultos.
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FIQUE POR DENTRO:

Veja o que menciona a Constitui¢ao Federal:

Art. 205. A educagio, direito de todos e dever do
Estado e da familia, serd promovida e incentivada
com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagio para o
trabalho.

Art. 206. O ensino serd ministrado com base nos
seguintes principios:

I - igualdade de condigbes para o acesso e
permanéncia na escola;

II - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e
divulgar o pensamento, a arte e o saber.

Art. 208. O dever do Estado com a educagdo sera
efetivado mediante a garantia de:

I - ensino fundamental, obrigatério e gratuito,
assegurada, inclusive, sua oferta gratuita para todos
os que a ele ndo tiveram acesso na idade prépria

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as
condi¢des do educando (BRASIL, 1988).

- J

Fazendo ainda uma conexdo da atual Constituicdo com a Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional em vigor (9.394/96) sobre a

abrangéncia do termo educagdo, temos no seu artigo 1°:

Art. 1° A educagio abrange os processos formativos que
se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana,
no trabalho, nas instituigdes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil e
nas manifestagdes culturais (BRASIL, 1996).

A referida Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional, em rela¢éo

a Educacdo de Jovens e Adultos, esclarece:

Art. 37. A educagido de jovens e adultos sera destinada
aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade de



estudos no ensino fundamental e médio na idade
propria.

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

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

§ 3° A educagdo de jovens e adultos devera articular-
se, preferencialmente, com a educagéo profissional, na
forma do regulamento.

Art. 38. Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames
supletivos, que compreenderdo a base nacional comum
do curriculo, habilitando ao prosseguimento de estudos
em carater regular.

§ 1° Os exames a que se refere este artigo realizar-se-do:

I - no nivel de conclusido do ensino fundamental, para os
maiores de quinze anos;

II - no nivel de conclusio do ensino médio, para os
maiores de dezoito anos.

§ 2° Os conhecimentos e habilidades adquiridos
pelos educandos por meios informais serdo aferidos e
reconhecidos mediante exames (BRASIL, 1996).

Assim, diante desse rapido panorama dos amparos legais que
fundamentam a Educa¢io e fazendo as devidas relagdes com o contexto da
Educagao de Jovens e Adultos, percebemos o quanto o Estado deve promover nas
suas politicas publicas educacionais agdes que ndo se limitem a cursos pontuais,
fragmentados da realidade dessa modalidade educativa, exames supletivos ou
compensatorios, massificagao de aferi¢do de conhecimentos com a entrega em
série de certificados produzidos somente para perspectivas quantitativas.

Vale ressaltar ainda que o Parecer CEB/CNE n° 11/2000 explicita,
no que se refere a compreensao da singularidade da Educagdo de Jovens e

Adultos, trés aspectos essenciais, buscando conceder o direito a cidadania de
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uma parcela da populagédo brasileira que esteve durante muito tempo, e talvez
muitos ainda estejam. Nesses termos, afirma o parecer CEB/CNE n° 11/2000

sobre as 3 fungdes para a Educagao de Jovens e Adultos.

4 )

NAO ESQUECER!

Fungdo reparadora - significa ndo s6 a entrada
no circuito dos direitos civis pela restauragio
de um direito negado: o direito a uma escola
de qualidade, mas também o reconhecimento
daquela igualdade ontolégica de todo e qualquer
ser humano. Dessa negacdo, evidente na histéria
brasileira, resulta uma perda: o acesso a um bem
real, social e simbolicamente importante. Logo, ndo
se deve confundir a nog¢do de reparagio com a de
suprimento;

Fungdo equalizadora - vai dar cobertura a
trabalhadores e a tantos outros segmentos sociais,
como donas de casa, migrantes, aposentados e
encarcerados. A reentrada no sistema educacional
dos que tiveram uma interrupgdo forcada seja pela
repeténcia seja pela evasdo, seja pelas desiguais
oportunidades de permanéncia ou outras condi¢des
adversas, deve ser saudada como uma reparagdo
corretiva, ainda que tardia, de estruturas arcaicas,
possibilitando aos individuos novas inser¢des no
mundo do trabalho, na vida social, nos espagos da
estética e na abertura dos canais de participag¢io;

Fungdo qualificadora - mais do que uma fungio,
ela é o proprio sentido da EJA. Ela tem como
base o carater incompleto do ser humano, cujo
potencial de desenvolvimento e de adequagdo pode
se atualizar em quadros escolares ou ndo escolares.
Mais do que nunca, ela é um apelo para a educagio
permanente e a criagdo de uma sociedade educada
para o universalismo, a solidariedade, a igualdade e a
diversidade (BRASIL, 2000b).




E importante, porém, destacar que a desigualdade social brasileira é
muito maior que o analfabetismo, perpassando as questdes de clientelismo,
corrupgdo, tradigdo oligarquica, o que influencia nas condigdes de
acesso, permanéncia e sucesso na escola. A educagdo sozinha nao ird ser a
solucionadora de todos os problemas sociais. Entretanto, ndo pode ser
simplesmente concebida como reprodutora das desigualdades geralmente
legitimadas na construgdo de praticas pedagogicas excludentes, de curriculos
que privilegiam determinados grupos em detrimento de outros, de praticas
avaliativas seletivas, hierarquicas e classificatérias que ratificam o modelo
social em que poucos tém privilégios e direitos.

No que diz respeito a presenca da Educagdo de Jovens e Adultos no
Plano Nacional de Educagao- PNE, Lei n° 13.005 de 25 de junho de 2014, fica
bastante expresso nas metas 9 e 10 a preocupagdo com a Educa¢ao de Jovens
e Adultos. Nesse sentido, criam estratégias que buscam assegurar a oferta
dessa modalidade de ensino, implementar a¢des de alfabetizagdo, expandir as
matriculas e outras.

Assim sendo, conhecer a caminhada histérica da Educagao de Jovens
e adultos nos permite refletir acerca de com essa modalidade educativa ainda
¢ concebida, planejada, executada e avaliada por governantes, professores,

estudantes e comunidade em geral.

1.3 Testando os seus conhecimentos

Pesquise e traga para socializar e discutir na aula um pouco mais
sobre cada Conferéncia Internacional de Educagio de Jovens e Adultos.
Segue uma sugestdo para organizagio de quadro informativo.

Lembrem-se de colocar as referéncias.

I I v
IIT CONFIN- IV CONFIN- VI CONFIN-
Itens CONFIN- CONFIN- CONFIN-
TEA TEA TEA
TEA TEA TEA

Data e local onde aconteceu

Encaminhamentos e dis-

cussoes
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1.4 Para saber mais

o GADOTTI, Moacir. Educa¢io de Adultos como Direito Humano. Séo
Paulo: Editora e Livraria Instituto Paulo Freire. 2009.
o PAIVA, Vanilda. Histéria da educacdo popular no Brasil - educacio

popular e educagao de adultos. 6.ed.Sao Paulo: Edigdes Loyola, 2003.
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Capitulo 16

A EDUCAGAO DE JOVENS E

ADULTOS NO CENARIO DO

SISTEMA NACIONAL DE EDUCAGAO:

olhares para a gestao, os recursos e o financiamento

Joseval dos Reis Miranda
Maria Susley Pereira

2.1 Contextualizando

Em primeiro lugar, convém pensarmos o que seria o termo Sistema
Nacional de Educagdo. Nao significa, porém, fazermos um apanhado
histérico, mas compreender o seu significado para, em seguida, situarmos a

Educagio de Jovens e Adultos nesse contexto.

Ao final desta unidade esperamos gque vocé seja capaz de:

» Analisar o local da Educagdo de Jovens e Adultos no Cenario do Sistema
Nacional de Educagéo.
« Compreender as especificidades da Educagdo de Jovens e Adultos frente a

Organizagdo da Educagao Brasileira.

2.2 Conhecendo a teoria

Para Saviani, o termo sistema “seja de uso corrente em diferentes
contextos dando a impressao de que se trata de algo previamente dado que

nao podemos identificar externamente, é preciso ter presente que o sistema
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ndo é um dado natural, mas é sempre um produto da a¢do humana”
(SAVIANT, 2009, p.2).

Ainda Segundo Saviani (2009), alguns elementos caracterizam a

nocio de sistema, sendo eles: intencionalidade, unidade, variedade, coeréncia

interna e coeréncia externa.

SISTEMA ¢ a unidade de varios elementos

intencionalmente reunidos de modo a formar um

conjunto coerente e operante (SAVIANI, 2009, p.3).

Desse modo, com base em Saviani, se entende o sistema como

produto da atividade sistematizadora do ser humano, o sistema educacional é

resultado de uma educacio sistematizadora. O autor ainda acrescenta:

[...] o sistema educacional devera ser o resultado de uma
atividade intencional comum, isto ¢, coletiva. [...] E aqui que
entra o papel da teoria. Sem uma teoria educacional sera
impossivel uma atividade educativa intencional coletiva.
[...] Em suma, para se ter um sistema educacional devera
preencher os trés requisitos, a saber: intencionalidade
(sujeito-objeto); conjunto (unidade-variedade) e coeréncia
(interna-externa) (SAVIANI, 2009, p. 8-9).

Assim, diante do exposto e em pleno século XXI, o autor ainda

menciona alguns obstdculos a construgdo do Sistema Nacional de Educag¢ao

no Brasil: econdmicos, politicos, filoséfico-ideoldgicos e legais.
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PARA PENSAR! )

A partir do conceito e das caracteristicas
apresentadas por Saviani sobre Sistema e Sistema
Educacional, serd que na atualidade possuimos um
Sistema Nacional de Educa¢do? Discuta com o grupo
de colegas e seu professor (a) sobre essa ideia e anote
as suas reflexdes. )




Na atual Organizagdo da Educagdo Brasileira temos:
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PARA PESQUISAR!

Pesquise no municipio que vocé reside se possui
Sistema Municipal de educagdo? Procure também
saber se possui Conselho Municipal de Educagio
e como estdo estruturados o Sistema e o Conselho
Municipal de Educagdo. Analise também como
a Educagdo de Jovens e Adultos aparece nessa
legislagdo municipal. Traga sua coleta de informagdes
para a aula e discuta com os seus colegas e o (a)
professor (a) os resultados.

J

2.3 Educacédo de Jovens e Adultos no cenario educacional brasi-
leiro.

Apos localizarmos a Educagdo de Jovens e Adultos no dmbito da
Organizacao da Educa¢do Brasileira como Modalidade que poderda estar
presente tanto no Ensino Fundamental (Anos Inicias ou Finais), no Ensino
Médio e até mesmo na Educagdo Superior, é preciso conhecer quais aspectos
legais normatizam a Educagao de Jovens e Adultos no cendrio educacional

brasileiro.

Quadro 02 - Educacio de Jovens e Adultos

Legislagao O que aborda
Parecer CNE/CEB n° 11/2000, aprova- | Dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais
do em 10 de maio de 2000 para a Educacéo de Jovens e Adultos.
Resolugdo CNE/CEB n° 1, de 5 de julho | Estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para
de 2000 a Educacéo de Jovens e Adultos.
Parecer CNE/CEB n° 36/2004, aprova- | Aprecia a Indicagio CNE/CEB 3/2004, que propde
do em 07 de dezembro de 2004 a reformulacio da Resolugao CNE/CEB 1/2000, que

define Diretrizes Curriculares Nacionais para a Edu-
cacdo de Jovens e Adultos.




Parecer CNE/CEB n° 20/2005, aprova-
do em 15 de setembro de 2005

Inclusdo da Educagdo de Jovens e Adultos, prevista
no Decreto n° 5.478/2005, como alternativa para a
oferta da Educagéo Profissional Técnica de nivel mé-
dio de forma integrada com o Ensino Médio.

Resolucido CNE/CEB n° 4, de 27 de ou-
tubro de 2005

Inclui novo dispositivo a Resolu¢io CNE/CEB
1/2005, que atualiza as Diretrizes Curriculares Na-
cionais definidas pelo Conselho Nacional de Edu-
cagdo para o Ensino Médio e para a Educagdo Pro-
fissional Técnica de nivel médio as disposi¢cdes do
Decreto n° 5.154/2004.

Parecer CNE/CEB n° 29/2006, aprova-
do em 5 de abril de 2006

Reexame do Parecer CNE/CEB n° 36/2004, que
aprecia a Indicagdo CNE/CEB n° 3/2004, propondo
a reformulacido da Resolugdo CNE/CEB n° 1/2000,
que definiu Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacio de Jovens e Adultos.

Parecer CNE/CEB n° 23/2008, aprova-
do em 8 de outubro de 2008

Institui Diretrizes Operacionais para a Educagio de
Jovens e Adultos — EJA nos aspectos relativos a du-
ragdo dos cursos e idade minima para ingresso nos
cursos de EJA; idade minima e certificacdo nos exa-
mes de EJA; e Educacdo de Jovens e Adultos desen-
volvida por meio da Educagio a Distancia.

Parecer CNE/CEB n° 6/2010, aprovado
em 7 de abril de 2010

Reexame do Parecer CNE/CEB n° 23/2008, que
institui Diretrizes Operacionais para a Educagio
de Jovens e Adultos — EJA, nos aspectos relativos a
duragdo dos cursos e idade minima para ingresso
nos cursos de EJA; idade minima e certificagdo nos
exames de EJA; e Educacdo de Jovens e Adultos de-
senvolvida por meio da Educagéo a Distancia.

Resolucio CNE/CEB ne 3, de 15 de ju-
nho de 2010

Institui Diretrizes Operacionais para a Educagio de
Jovens e Adultos nos aspectos relativos a duragdo
dos cursos e idade minima para ingresso nos cursos
de EJA; idade minima e certificagdo nos exames de
EJA; e Educagio de Jovens e Adultos desenvolvida
por meio da Educagio a Distancia.

Parecer CNE/CEB n° 4/2013, aprovado
em 13 de marco de 2013

Consulta sobre a legitimidade e competéncia para
ndo autorizar a oferta de exames de Educagéo de Jo-
vens e Adultos (EJA) por escolas privadas.

FONTE: Conselho Nacional de Educac¢do — CNE.
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Quadro 03 - Educagio de Jovens e Adultos - Educagédo nas prisoes

Legislagao

O que aborda

Parecer CNE/CEB n° 4/2010, aprovado
em 9 de marco de 2010

Diretrizes Nacionais para a oferta de educagdo para
jovens e adultos em situagdo de privagdo de liberda-
de nos estabelecimentos penais.

Resoluciao CNE/CEB n° 2, de 19 de
maio de 2010

Dispde sobre as Diretrizes Nacionais para a oferta de
educagdo para jovens e adultos em situagdo de priva-
¢do de liberdade nos estabelecimentos penais.

FONTE: Conselho Nacional de Educagao - CNE.

Quadro 04 - Educa¢ao de Jovens e Adultos - Educa¢ao Profissional de Nivel

Técnico / Médio

Legislagao

O que aborda

Parecer CNE/CEB n° 20/2005, aprova-
do em 15 de setembro de 2005

Inclusdo da Educagdo de Jovens e Adultos, previs-
ta no Decreto n° 5.478/2005, como alternativa para
a oferta da Educacio Profissional Técnica de nivel
médio de forma integrada com o Ensino Médio.

FONTE: Conselho Nacional de Educagao - CNE.

Quadro 05 -Educagdo de Jovens

Distancia

e Adultos e Ensino Médio - Modalidade a

Legislagao

O que aborda

Parecer CNE/CEB n° 41/2002, aprova-
do em 02 de dezembro 2002

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagdo a Distincia na Educacéo de Jovens e Adul-
tos e para a Educagdo Bdsica na etapa do Ensino
Médio.

Parecer CNE/CEB N° 5/2009, aprovado
em 10 de marco de 2009

Credenciamento de instituigdes educacionais per-
tencentes a rede federal de ensino para a oferta de
Educagio Profissional Técnica de nivel médio, Edu-
ca¢do de Jovens e Adultos e Educagdo Especial na
modalidade de Educacio a Disténcia.

Parecer CNE/CEB n° 12/2012, aprova-
do em 10 de maio de 2012

Diretrizes Operacionais para a oferta de Educagéo a
Distancia (EAD), em regime de colaboragéo entre os
sistemas de ensino.

FONTE: Conselho Nacional de Educagdo — CNE.



Apds conhecermos varios aspectos da legislagdo que norteiam o
trabalho na Educagdo de Jovens e Adultos no cendrio do sistema nacional
de educagio brasileiro precisamos compreender que muitos desses aspectos
mencionados nos documentos legais s6 se efetivam na pratica a partir
da concepgdo que temos. Essas concepcbes baseiam-se sobre que tipo de
educagdo queremos, que formacdo desejamos construir em conjunto, que tipo
de cidadéo os aspectos da formagéo estardo constituindo e assim por diante.

Desse modo, gestar esses aspectos é de fundamental importancia
para a busca de uma Educagao com qualidade social para todos e todas. Uma
qualidade na qual esteja impregnada de garantias de acesso, permanéncia,
aprendizagens, sucesso e continuidade dos estudos, aqui especialmente para a
Educagio de Jovens e Adultos.

A Constituigdo Federal prega no seu Artigo 206 a exigéncia de uma gestao
democrética do ensino publico. Dai a necessidade para garantir a participacao de
todos os atores sociais envolvidos no contexto escolar, garantindo-lhes vez e voz.

No que diz respeito a Educagdo de Jovens e Adultos é imprescindivel
buscar a participagdo de todos, pois como ja mencionamos anteriormente
essa modalidade educativa muitas vezes fica a margem de todo o processo
pedagdgico, administrativo e financeiro dos sistemas de ensino chegando a
refletir essa atitude nas Unidades Escolares.

Cabe ao diretor ou diretora gerir a escola buscando meios e

possibilidades de participa¢do para todos e todas.

4 ) )
DEFINICAO

Gestao deve ser compreendida

[..] como um processo de mobilizagio da
competéncia e da energia de pessoas, coletivamente
organizadas para que, por sua participagdo ativa
e competente, promovam a realizacdo, o mais
plenamente possivel, dos objetivos de uma unidade
de trabalho, no caso, os objetivos educacionais.

\_ (LUCK, 2009, p.21) )
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2.4 AcOes para combater a Evasdao na Educacao de Jovens e Adultos

202

Construcao coletiva do Projeto Politico Pedagdgico - Trazer para a
participagdo todos os atores que atuam na Educa¢do de Jovens e Adultos
assegurando as especificidades dessa modalidade tanto no PPP quanto

também no Regimento Escolar.

Reorganiza¢do do tempo escolar — rever os hordrios de aulas, a duragao
das aulas, rever também a construgdo do calendario escolar junto a

Secretaria de Educagao.

Reestruturar o curriculo escolar — buscar contextualizar o contetudo, as
metodologias trabalhadas com a turma, fazer um diagndstico sobre os

conhecimentos que os estudantes ja trazem.

Analisar a avaliagdo desenvolvida — desenvolver uma postura avaliativa
processual e continua dos estudantes, fazer o registro do desempenho
dos estudantes, dar o feedback nas atividades, solicitar aos estudantes o

desenvolvimento de uma postura autoavaliativa.

Atendimento aos filhos — A dire¢do podera também pensar em um espago
apropriado para que os filhos ou filhas dos estudantes da Educagao de
Jovens e Adultos fiquem desenvolvendo atividades enquanto seus pais

estudam na propria escola.

Buscar parceria com as empresas — sugerir as empresas que tenha
estudantes da Educagdo de Jovens e Adultos que cooperem no sentido de
liberagdo algumas horas antes do término do expediente para que possam
chegar a escola em tempo de assistirem aula.

Merenda e transporte escolar — cabe a direcdo garantir com qualidade
e com o apoio da Secretaria de Educacgdo a distribuigdo da merenda e
também o acesso ao transporte escolar dos estudantes da Educacio de
Jovens e Adultos.

Realizagdo de reunides - realizar reunides bimestrais com a comunidade

que atua na Educagdo de Jovens e Adultos para avaliar o trabalho



desenvolvido. Poderiamos dizer que seria um inicio para a avaliagdo

institucional.

E evidente que as varias acdes elencadas nio podem e nem devem
ser tarefas apenas da direcao da escola. Ressaltamos que o trabalho deve ser
COLETIVO, pois,

[...] os diretores estio submetidos a um rol cada vez
mais complexo de novas responsabilidades, tais como
servir de mediadores de conflitos que ultrapassam
os portdes da escola, de motivadores da participagdo
da comunidade na vida escolar, de comunicadores e
grandes gestores de recursos humanos e financeiros
(FORTUNATIL 2007, p. 52).

Nesse sentido, também sdo oportunas as palavras de Freire (2006)

quando pontua sobre a dialogicidade como pratica de liberdade.

A existéncia humana, porque humana, ndo pode ser
muda, silenciosa, nem tampouco pode nutrir-se de
falsas palavras, mas de palavras verdadeiras, com que os
homens transformem o mundo. Existir humanamente
¢ pronunciar o mundo, é modifici-lo. O mundo
pronunciado por sua vez, se volta problematizado aos
sujeitos, pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar.
Nio é no siléncio que os homens se fazem, mas na
palavra no trabalho, na a¢do-reflexdo. (FREIRE, 2006, p,
90).

Desse modo, reconhecendo a necessidade de mudangas no 4mbito da
gestdo educacional, salientamos mais uma vez a necessidade do envolvimento,
participagdo e compromisso por todos e todas para efetivar uma gestao
escolar com qualidade social em todos os niveis e etapas da Educagio
Brasileira.

Convém ressaltarmos que quando falamos em qualidade social em

educagdo é importante garantirmos recursos e financiamentos para todos os
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niveis e etapas da Educagdo brasileira. O financiamento torna-se assim uma
questdo-chave para o atendimento das demandas educacionais.

No que diz respeito a Educagdo de Jovens e Adultos na atualidade
0s recursos para a sua manuten¢ao sio originarios do FUNDEB (Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educag¢io) que esta em vigor desde janeiro de 2007 e também
por meio do Salario-Educagdo. A cota do salario-educagdo é destinada o
ENDE (Fundo Nacional do Desenvolvimento da Educa¢io) como se pode

ver:

O Fundo de Manutengio e Desenvolvimento da
Educa¢io Basica e de Valorizagdo dos Profissionais
da Educa¢io (Fundeb) foi criado pela Emenda
Constitucional n° 53/2006 e regulamentado pela
Lei n° 11.494/2007 e pelo Decreto n° 6.253/2007,
em substituicio ao Fundo de Manutencio e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagao do Magistério (Fundef), que vigorou de
1998 a 2006.

E um fundo especial, de natureza contabil e de Ambito
estadual (um fundo por estado e Distrito Federal,
num total de vinte e sete fundos), formado, na quase
totalidade, por recursos provenientes dos impostos
e transferéncias dos estados, do Distrito Federal e
dos municipios, vinculados a educa¢ido por for¢a do
disposto no Art. 212 da Constituigdo Federal. Além
desses recursos, ainda compde o Fundeb, a titulo de
complementa¢do, uma parcela de recursos federais,
sempre que, no ambito de cada estado, seu valor por
aluno ndo alcangar o minimo definido nacionalmente.
Independentemente da origem, todo o recurso gerado
é redistribuido para aplicagdo exclusiva na educagio
bésica. Com vigéncia estabelecida para o periodo 2007-
2020, sua implantacio comecou em 1° de janeiro de
2007. (http://portal.mec.gov.br/)



FIQUE POR DENTRO!

O saldrio-educagdo, instituido em 1964, é uma
contribuicdo social destinada ao financiamento
de programas, projetos e agdes voltados para
o financiamento da educagdio bdasica publica
e que também pode ser aplicada na educagdo
especial, desde que vinculada & educagdo basica.
A contribui¢do social do saldrio-educagio estd
prevista no artigo 212, § 5°, da Constituicdo Federal,
regulamentada pelas leis n.° 9.424/96, 9.766/98,
Decreto n° 6003/2006 e Lei n° 11.457/2007. Ao
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educa¢io
- FNDE, compete a fun¢do redistributiva da
contribuicdo social do saldrio-educacio. FONTE:

http://portal.mec.gov.br/
\_ p://p g )

Desse modo, por meio do Saldrio-Educagdo administrado pelo
FNDE, o governo mantém alguns programas com vistas ao fortalecimento da
educagdo publica brasileira. Sao programas atualmente mantidos pelo Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educa¢io - FNDE:
« Brasil Carinhoso.
« Brasil profissionalizado.
« Caminho da escola.
» Formagao pela escola.
o Plano de A¢oes Articuladas - PAR
+ Programa Dinheiro Direto na Escola - PDDE
» Programa Nacional de Alimentagao Escolar - PNAE
» Programa Nacional de Apoio ao Transporte do Escolar - PNATE
« Programa Nacional de Biblioteca Escolar - PNBE
+ Programa Nacional do Livro Didatico - PNLD
« Programa Nacional de Reestruturagdo e Aquisi¢ao de Equipamentos para
a Rede Escolar Publica de Educacio Infantil - ProInfancia.

+ Programa Nacional de Informatica na Educagao — Prolnfo.
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PARA PESQUISAR!

A partir do conhecimento desses programas pesquise
sobre a existéncia deles no municipio em que vocé
reside. Lembre-se também de saber qual deles atende
a Educacio de Jovens e Adultos no seu municipio.
Vocé podera consultar o site http://www.fnde.gov.br/
para saber mais sobre cada programa.

Socialize os resultados com o grupo de colegas e
professor (a) durante a aula.

Vale salientar que muitos desses programas nos municipios devem
possuir Conselhos. No caso do FUNDEB ¢é o Conselho de Acompanhamento
e Controle Social - CACS, ja o Programa de Alimentagdo Escolar (Merenda
escolar) ¢ feito pelo Conselho de Alimenta¢ao Escolar - CAE.

Todos esses conselhos podem ser consultados por meio do site http://
www.fnde.gov.br/, na qual indica também quem sdo seus membros e a sua

representagdo.

2.5 Para saber mais

o SAVIANI, Dermeval. Educagao brasileira: estrutura e sistema. 10. Ed.

Campinas, Autores Associados, 2008.
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Capitulo 17

O CURRICULO E A ORGANIZAGAO DO
TRABALHO PEDAGOGICO NA

EDUCAGCAO DE JOVENS E ADULTOS:
possibilidade de ensino e de aprendizagens

Joseval dos Reis Miranda

Maria Susley Pereira
3.1 Contextualizando

Desde o final do século XX e em pleno século XXI, o Brasil é marcado pela
ampliacdo dos debates educacionais por meio de reformas implantadas e implemen-
tadas no campo da formagio de professores, dos pardmetros curriculares, dos livros
didaticos e de varios outros programas junto a um cendrio de tecnologias da comu-
nicagio e da informagao utilizadas no contexto educacional, demarcado por tempos
de privatiza¢do do ensino superior, da flexibilizagdo do mercado de trabalho, entre
outros. Esses temas tém tomado o debate no campo da educagio brasileira. Muitos
comungam a necessidade da superacio dessas situagdes excludentes e marginaliza-
doras, em prol de uma politica educacional mais unitaria, multipla e solidéria.

Nesse contexto, as discussdes sobre curriculo vém assumindo maior
importancia nas dltimas décadas no Brasil, principalmente em decorréncia
das variadas intengdes curriculares que sdo levadas ou propostas as escolas,
principalmente nas turmas da Educagao de Jovens e Adultos.

Desse modo, refletir sobre quais as influéncias do curriculo nas
classes da Educacdo de Jovens e Adultos frente a esse curriculo torna-se
mister para analisarmos suas praticas e promovermos a ressignificagdo das
mesmas em prol de um curriculo que “[...] derivar-se-ia das idiossincrasias
particulares préprias de cada pais, utilizando como marco de referéncia esta
estrutura de sistema” (SANTOME, 1998, p. 99).
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Ao final desta unidade esperamos que vocé seja capaz de:

o Analisar as questdes curriculares no contexto da Educacao de Jovens e
Adultos.
« Compreender as especificidades da Educagdo de Jovens e Adultos frente a

organizagdo do trabalho pedagégico.

3.2 Conhecendo a teoria

3.2.1 O curriculo

Repensar o curriculo e a sua expressividade em uma sociedade da
aprendizagem significa, acima de tudo, repensar alguns pressupostos que
norteiam a sociedade da informagao, do conhecimento e da aprendizagem.
Nesse cenario, impde-se romper com a concep¢io do curriculo isolado,
descontextualizado, fragmentado que ndo propicia a constru¢io e a
compressao de nexos que permitam a sua estruturagdo com base na realidade
(SANTOME, 1998).

Essa influéncia da fragmentagéo, isolamento e descontextualiza¢ao a
que se submete o curriculo é fruto dos resquicios dos modelos de produg¢ao
taylorista e fordista, onde se acentuava a divisdo social e técnica do trabalho,
respaldando a cisdo entre o trabalho manual e o trabalho intelectual. Nesse
modelo de produgéo, o ser humano perde a sua capacidade de autonomia e
independéncia, pois algumas pessoas, nesse arquétipo, passam a ser os que
pensam, decidem, e outras passam a ser, simplesmente, aquelas que executam,
cumprem ordens (Ibid.).

A influéncia desses modelos de produgao no cenario educativo “[...]
faz com que nem professores nem alunos possam participar dos processos de
reflexdo critica da realidade” (Ibid., p.13). Assim, produz-se em sala de aula a

distor¢do de forma semelhante & do mundo produtivo, onde poucas pessoas



participam da elaboracido de diretrizes curriculares, propostas pedagégicas,
regimentos, e que os professores e estudantes tao somente executam conforme
0 prescrito.

Diante desses preambulos, como professores da Educagiao de Jovens
e Adultos, precisamos compreender inicialmente o que expressa o curriculo.
Nesse sentido, Silva (2005) aborda:

O curriculo ndo estd simplesmente envolvido com a
transmissdo de fatos e conhecimentos objetivos. O
curriculo é um local onde, ativamente, se produzem e se
criam significados sociais. Esses significados, entretanto,
nio sdo simplesmente significados que se situam no
nivel da consciéncia pessoal e individual. [...] O que estd
em jogo é uma politica cultural. (SILVA, 2005, p. 55-56).

Como profissionais da educagdo, comprometidos com o fazer
pedagdgico e com a transformagdo social, ndo podemos ver conceber o

curriculo de forma ingénua, simples, pois:

[..] o curriculo tem significados que vio muito
além daqueles aos quais as teorias tradicionais nos
confinaram. O curriculo é lugar, espago, territério. O

7

curriculo ¢ relacdo de poder. O curriculo é trajetdria,
viagem, percurso. O curriculo é autobiografia, nossa
vida, curriculum vitae: no curriculo se forja nossa
identidade. O curriculo é texto, discurso, documento. O
curriculo é documento de identidade. (SILVA, 2005, p.
150).

As questdes ligadas ao curriculo encontram-se, com maior
frequéncia, no centro dos debates educacionais brasileiros quer seja
discutindo conteudos, habilidades, competéncias, organiza¢ao do trabalho
pedagégico, avaliagdo, relagdo professor-aluno, formagio de professores,
quer seja relacionado a qualquer aspecto educativo no nivel micro ou macro,
tudo isso envolve, no seu 4mago, a questao curricular. Desse modo, cada vez

mais se tornam oportunas as reflexdes, indagacoes, no que diz respeito ao
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curriculo, refletindo como o mesmo atua e se manifesta nestes cenarios ou
nestas situagoes.

O momento atual tem se caracterizado como um momento de
reflexdes, questionamentos, multiplos desafios que sao postos a todos
nos, seres humanos em varios ambientes. Aqui destacamos uma especial
atengdo sobre o ambiente escolar da Educacao de Jovens e Adultos por uma
necessidade real de compreendé-lo, por ser um cendrio que se configura de
forma particular para o delineamento e a formag¢ao do cidadao, preparando-o
para as novas e atuais exigéncias da sociedade.

Apesar das vérias publicagoes da literatura especializada na area,
parece que nos, profissionais da educagdo, ndo conseguimos ainda entender,
absorver, sentir e vivenciar suficientemente questes elementares sobre
a compreensao do curriculo e sobre como este manifesta as suas varias

expressoes.

4 N )
DEFINICAO:

Segundo Goodson (2005), Sacristan (2000), a palavra
curriculo provém do vocabulo latino Scurrere, correr,
referindo-se a uma pista de corrida, atletismo. A
aplicagdo dessa defini¢éo ou significado na educagéo
passou a denotar uma sequéncia articulada de
estudos, percurso a ser seguido, dai o fato de muitas
vezes 0 concebermos simplesmente como relagido em
sequéncia de conteidos ou assuntos, programa a ser
L trabalhado. y

Ao descortinarmos algumas interpretagdes sobre o curriculo
podemos compreendé-lo como campo intelectual, produtor de teorias,
legitimado pelas praticas sociais e pedagdgicas alimentadas, em grande parte,
pela exclusdo, marginalizacdo, silenciamento de vozes e posturas.

Assim, essas bases ndo sdo mais aceitaveis na medida em que as

relagdes contemporaneas tendem a uma maior fluidez, horizontalidade,



criatividade, acolhimento, dando lugar a um sistema educativo mais
complexo e pluralista, onde tal rede estara em transicdo, em processo, e
quando esta nova ordem chegar as escolas, as relagdes entre professores e
alunos e conhecimento mudara drasticamente (DOLL JR, 2002).

A experiéncia curricular se desenvolveria, entdo, em uma forma
de espiral de complexidade e de maneira progressiva em um processo
de alternancia entre o individual e o coletivo em que o entendimento da
constru¢do do conhecimento sera tecido em rede nas relagdes sociais que
estabelecemos.

Nesse sentido, a relagio com o curriculo constituido de forma
contextualizada busca subverter o papel da inferioridade e da supremacia na
transmissdo do conhecimento por meio de um curriculo linear, ordenado,
hierarquico, mas sim, assumindo uma visdo de conhecimento como pratico,
social, cultural e histérico.

Silva (2005) salienta que o curriculo como pratica de significagdo
deve fazer uma intersec¢do com a cultura, pois a produgdo das identidades é
resultante das praticas culturais e que estas, muitas vezes, sdo homogeneizadas
através dos interesses econdmicos expressos no curriculo escolar.

Apesar de muitos avancos em termos conceituais e procedimentais,
parece-nos que ndo avan¢amos tanto em termos atitudinais, ja que
continuamos com os velhos problemas, ou seja, enraizados academicamente
a prescrigdo, a racionalizagdo técnica e a linearidade na forma de conceber
e executar nossas praticas pedagogicas, porque somos resultados do nosso
processo de formagao, de um curriculo essencialmente pautado na concepgiao
tradicional.

E nesse sentido que o professor da Educacio de Jovens e Adultos
precisa romper com essas amarras e concep¢oes tradicionais da sua formagao
e para isso demanda fertilizar ou oxigenar experiéncias vividas nas turmas da
Educagdo de Jovens e Adultos. Precisa buscar relacionar as complexas redes
de saberes, praticas e culturas tecidas e compartilhadas mais especificamente

no espago da sala de aula, permeadas por diferentes contextos de vida e

213



valores, o que nos proporciona captar a dimensido da complexidade do ato de
educar especificamente aqui na modalidade da Educag¢ao de Jovens e Adultos.

Ressignificar o curriculo da Educagdo de Jovens e Adultos ndo ¢é
uma tarefa facil. Impoe-se desenvolver a sensibilidade e a internalizagdo da
proposta pedagégica para essa modalidade, conhecer seus sujeitos, conhecer
sobre o processo de aprendizagens desses estudantes, suas historias de vida e
estudantis.

Nio se trata somente de mudar a formatacdo, a distribuicdo das
disciplinas no papel ou no projeto pedagogico da escola, reduzir carga
horéria, mas assumir o compromisso politico, técnico e pedagogico com a
transformagdo social como salto inicial para a constru¢ao de uma sociedade
mais justa, igualitdria e cada vez menos excludente.

Diante disso, cabe ao professor refletir sobre sua organizagdo do
trabalho pedagdgico, rever as lacunas, marcas e percal¢os dessa pratica,
repensando os espagos escolares mais significativos, levando em conta as

especificidades desses sujeitos, considerando que:

A ressignificacdo da escola s6 pode existir por obra de
todos os interessados. Certamente nio hda um modelo,
gestam-se, no cotidiano, experiéncias de superagio
dos novos obscurantismos que vale a pena identificar
e conhecer. A palavra dita, a insatisfagdo explicitada,
o encontro construido entre aluno, pais, educadores,
trabalhadores da educagdo podem ser elementos que
fecundem estes tempos de viver e estes espacos de
educar. (MOLL, 1999, p. 22).

Assim, ao reeducarmos os nossos olhares, a nossa formagdo e nossas
praticas pedagdgicas para a Educagdo de Jovens e Adultos, o professor precisa
estar aberto para uma escuta mais personalizada tanto sobre sua prdxis,
quanto sobre as necessidades da sua formagdo e também para ouvir os
sujeitos com os quais vivencia o processo educativo. Levar em conta a faixa

etaria dos educandos, seus sonhos, seus medos, sua posi¢do na familia e na



sociedade mais ampla, compreender sua fala é de fundamental importancia
para a vivéncia educacional.

Outro aspecto a mencionar no processo de formagao do professor da
Educagao de Jovens e Adultos é a organizagdo do seu trabalho pedagégico
em que, segundo Oliveira (2001), refletir especificamente como pensam e
aprendem sujeitos dotados de particularidades, significa transitar por trés
campos que contribuem para um lugar social a ser ocupado: o primeiro
ponto a destacar é a condi¢do de ndo criangas, em que o processo de ensino
e de aprendizagem deve ser diferenciado, pois o educando que esta inserido
no mundo do trabalho e das relagdes sociais traz consigo uma histdria mais
longa e mais complexa sobre o mundo exterior; o segundo aspecto a ser
considerado é a condi¢ao de excluidos da escola, pois esta funciona com base
em uma linguagem diferente, estranha, colocando os estudantes da educagao
de jovens e adultos em situagdo de desconforto pessoal, que muitas vezes é
vista como o conhecimento certo, verdadeiro e exclusivo para ser aprendido;
e o terceiro aspecto a se considerar ¢ a condi¢cdo de determinados grupos
culturais que trazem suas historias de vida, crengas, marcas e valores, todos

essenciais ao processo de ensino e aprendizagem que lhes sdo peculiares.

4 DEPOIMENTOS h

As vezes tem umas coisas que eu nio entendo veja:
eu fago minhas contas, eu trabalho na roga, eu faco
minhas contas de cabega de hectare, de tarefa e
nunca da errado. E as vezes aqui na escola o que a
professora explica sobre estas contas eu ndo consigo
acertar e também ¢é dificil ela trazer estes tipos de
contas (José, estudante da Educa¢io de Jovens e
Adultos).

Meu prazer aqui era assim: se eu estudasse
escrevendo e fazendo conta, negocinho de desenho,
pinturinha, eu ignoro. Isso é bom pra garoto novo,
eu quero ¢ aprender coisas que me sejam uteis 14 fora
\ (Paulo, estudante da Educagdo de Jovens e Adultos).

J

215



A organizagdo do trabalho pedagdgico da Educagdo de Jovens e
Adultos demanda uma reflexao clara acerca do cerceamento do direito
a educa¢do, como forma de violéncia sofrida por esses sujeitos. Dai a
necessidade de nao mais respaldarmos esta violéncia e exclusdo, buscando
promover o desenvolvimento de um trabalho pedagodgico atrelado as
determinadas peculiaridades, como a flexibilizagdo do tempo, em que o
professor atue como promotor de inclusdo, parcerias, didlogos e aliancas
dessa camada historicamente excluida, dando assim possibilidade de um
ponto de partida importante para a ampliagido dos espagos de participagio na
vida publica e promogao da transformagéo social.

As reflexdes aqui trazidas sobre a Educacao de Jovens e Adultos
vém respaldar a nossa forma de pensar a organizagdo do trabalho
pedagégico, pois se torna impossivel em uma modalidade tao singular
e plural ao mesmo tempo propor e executar praticas pedagogicas como
meros pacotes.

Salientamos a necessidade e urgéncia de assumirmos uma postura
mais critica, de luta e de transformagao contra a hegemonia do conhecimento
em que s6 o professor domina, sabe, transmite e que o estudante é o seu
consumidor passivo, calado e que tera de provar que realmente aprendeu, ou
melhor, consumiu por meio da prova, e caso seja considerado inapto, sera
descartado como “matéria-prima” impropria.

Portanto ndo podemos conceber uma organizagdo do trabalho
pedagodgico na Educagdo de Jovens e Adultos que ndo seja com vistas ao
exercicio do protagonismo tanto dos educandos como dos educadores.
Entretanto, constituir essa pratica perpassa varios desafios, mas o que seria a
vida sem desafios? E por isso que a vida s6 avanca se vocé se desafia. Encara.
Luta. Dessilencia. Educagdo é vida. Educagdo é desafio. Educagao de jovens
e adultos ¢ vida com desafios, pois acreditamos que o “ensino é carregado
de razao e emocdo, é o espago para a vida, para a vivéncia das relagdes entre
professores e alunos, para a ampliagdo da conivéncia socioafetiva e cultural
dos alunos” (VEIGA, 2006, p.32).



3.2.2 Refletindo sobre 0s sujeitos da Educacao de Jovens e Adultos

Os sujeitos da Educagdo de Jovens e Adultos provém de uma educagao
regular que ndo surtiu efeitos positivos na maioria dos casos. Construiram
sua trajetdria escolar fora dos padrées definidos, enquadrados ou desenhados
pela escola regular, que ndo conseguiu, em determinado tempo, dar nem
construir significado ao seu trabalho pedagégico.

Entender essa modalidade educacional no contexto atual, a
necessidade dos educandos da Educacio de Jovens e de Adultos e o modo
como a instituicdo com eles trabalha constitui uma necessidade para
compreender os caminhos construidos pela escola, a fim de propor uma
nova significagdo para essa modalidade educativa. A modernidade exige
dos individuos um conhecimento que vai além da sua casa, da sua terra, da
sua cultura transmitida pelos antepassados, é necessario um novo modelo
formativo de vida para os seres humanos.

Em especial a partir dos anos 90 do século XX, a modalidade
educativa que era dirigida a um publico mais adulto hoje aparece com um
publico mais jovem. Os jovens que, no seu percurso escolar, foram marcados
pelo processo de escolarizagao, pela propria avaliagdo utilizada na escola ou
por questdes de trabalho ou falta de motivacdo para frequentar a escola e
outros fatores buscam, nessa modalidade educativa, a insercio mais uma vez
no processo de escolarizagao.

Desse modo, compreender a especificidade dos educandos que
frequentam a mesma turma ou classe faz parte das atividades docentes, pois
o professor, na maioria das vezes, trata-os como se fossem todos adultos ou
simplesmente pertencentes a uma mesma geragado. Nesse sentido, é preciso
despertar um olhar sensivel a essas questdes para comecar a pensar em um
trabalho pedagdgico mais envolvente para esses estudantes, pois sdo jovens
e adultos de geragdes diferentes, com gostos, crencas, valores e interesses

diferentes.
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N

DEPOIMENTO

Busco conhecer a fundo a realidade dos alunos
e tracar caminhos partindo dessa realidade,
construindo juntos, por meio de leituras, conversas
informais com os mesmos. Trabalho com uma
postura mais amiga, parceira, pois percebo que sido
alunos que necessitam de calor humano e incentivo
para a valorizagio da sua autoestima e continuidade
dos seus estudos (Profa. Rute que atua na Educagéo
de Jovens e Adultos).

J

Valorizar e respeitar as diferencas na Educagdo de Jovens e Adultos é

essencial para que os educandos reconstruam a sua trajetoria de escolarizagéo,

ressignificando as marcas e percalgos de uma escola que uniformiza a todos.

Na maioria dos casos, essa modalidade educativa é vista pelos poderes

publicos como um mero apéndice do sistema educacional.

/

FIQUE POR DENTRO

A LDBEN 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
no art. 4°, inciso VI, estabelece a “[...] oferta de
ensino noturno regular, adequado as condi¢des
do educando” e, no inciso VII, a “[..] oferta de
educagdo escolar regular para jovens e adultos, com
caracteristicas e modalidades adequadas as suas
necessidades e disponibilidades, garantindo-se aos
que forem trabalhadores as condigdes de acesso e
permanéncia na escola”.

J

~

E preciso, como mencionado durante o texto, encarar a Educa¢ao de

Jovens e Adultos como uma concepgio de direito a educagido para todos, uma

vez que:

No campo da educagio, o direito e o exercicio
democrético tém sido permanentes temas em disputa.



Especificamente na educagido de jovens e adultos, a
histéria néo so registra os movimentos de negagédo e de
exclusdo que atingem esses sujeitos, mas produzem a
partir de um direito conspurcado muito antes, durante
a infincia negada como tempo escolar e como tempo
de ser crianca a milhdes de brasileiros. (PAIVA, 2006,

p-521).

N

FIQUE POR DENTRO

A Resolugao CNE/CEB n°. 1, de 5 de julho de 2000,
sinaliza alguns pontos sobre as particularidades dos
sujeitos nessa modalidade educativa:

Paragrafo nico: como modalidade destas etapas da
Educagido Basica, a identidade propria da Educagio
de Jovens e Adultos considerara as situacgoes,
os perfis dos estudantes, as faixas etdrias e se
pautard pelos principios de equidade, diferenca e
proporcionalidade na apropriacao e contextualiza¢ao
das diretrizes curriculares nacionais e na proposi¢ao
de um modelo pedagégico proprio, de modo a
assegurar:

I - quanto a equidade, a distribuigdo especifica dos
componentes curriculares a fim de propiciar um
patamar igualitdrio de formagdo e restabelecer a
igualdade de direitos e de oportunidades face ao
direito a educagao;

II - quanto & diferenca, a identificagio e o
reconhecimento da alteridade prépria e inseparavel
dos jovens e dos adultos em seu processo formativo,
da valorizagdo de mérito de cada qual e do
desenvolvimento de seus conhecimentos e valores;
IIT - quanto a proporcionalidade, a disposi¢do e
alocagdo adequadas dos componentes curriculares
face as necessidades proprias da educagdo de
jovens e adultos com espagos e tempos nos quais
as praticas pedagdgicas assegurem aos seus
estudantes identidade formativa comum aos demais
participantes da escolarizagio basica (BRASIL, 2000).

J
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Em especial, a partir dos anos noventa do século XX, a modalidade
educativa que era dirigida a um publico mais adulto ou idoso, hoje aparece
com um publico mais jovem. Os estudantes da Educagao de Jovens e Adultos,
no seu percurso escolar, foram marcados pelo processo de escolarizagao, pela
propria avaliagdo utilizada na escola, por questdes de trabalho, pela falta de
motivag¢ao para frequentar a escola e outros fatores.

Compreender a especificidade dos educandos que frequentam
a mesma turma ou classe faz parte, entdo, das atividades docentes que,
na maioria das vezes, os trata como se fossem “iguais” ou simplesmente
pertencendo a uma mesma geragdo. Nesse sentido, é preciso despertar um
olhar sensivel para essas questoes a fim de comegar a pensar em um trabalho
pedagdgico mais envolvente para esses estudantes, pois sdo jovens, adultos
ou idosos de geragdes diferentes, com gostos, crengas, valores e interesses
diversos.

Valorizar e respeitar a diferen¢a na Educacao de Jovens e Adultos é
essencial para que os educandos reconstruam a sua trajetoria de escolarizagéo,
ressignificando as marcas e percalgos de uma escola que uniformiza a todos.
Na maioria dos casos, essa modalidade educativa é vista pelos poderes
publicos como um mero apéndice do sistema educacional.

Para Moraes (2006),

[..] o aluno da EJA apresenta um conjunto de
caracteristicas muito peculiar que envolve o retorno a
escola como sendo a via possivel para se alcangar postos
mais elevados no mercado de trabalho, um lugar nesse
mesmo mercado, ou ainda, para as mulheres — donas de
casa, em especifico - uma oportunidade de vivenciarem
uma atividade produtiva diferente das realizadas no
interior do proéprio lar. Em geral, esse aluno chega a
escola com grande receio de ndo conseguir cumprir
com as exigéncias institucionais e, a0 mesmo tempo,
apresenta uma visdo de escola completamente atrelada
a perspectiva empirista de educagéo. Isto leva a refutar
quaisquer propostas de ensino que sejam distintas do
conhecido e ‘cldssico’ modelo de uma aula transmitida



via quadro de giz, com pouco didlogo, muita cdpia e
repleta de exercicios repetitivos para que o aluno execute
(MORAES, 2006. p.5).

E importante destacar que pensar no jovem da Educagio de Jovens
e Adultos significa pensar na enorme diversidade contextual e sociocultural
existente, pois sdo jovens, na maioria, de classes economicamente baixas,
muitos jd inseridos no mundo do trabalho, alguns ji constituiram familia
e todos convergem para um aspecto: em algum momento da escolarizagéo,
foram impedidos de prosseguir os estudos ou abandonaram a escola. Esses
aspectos afetam o jovem em varios sentidos, desde o econdmico até o
educacional, como acesso, permanéncia e sucesso na escola.

Diante do entendimento exposto sobre a presenga do jovem, do
adulto e do idoso no mesmo espaco escolar da Educac¢io de Jovens e Adultos,
outro termo que se faz presente é o de gera¢ao. No contexto da sala de aula,
conforme ja mencionado, estdo presentes varias geragdes. Aqui, geragao
¢ entendida no plano da histdria, cada nova geragdo habita uma cultura
diferente, construindo novas estruturas de sentido que se integram com
novos significados aos cddigos existentes (MARGULIS, 2001).

Os estudantes imersos no contexto da Educa¢ao de Jovens e
Adultos tornam-se estudantes de uma modalidade na qual, muitas vezes,
as varias culturas se imbricam, as suas representacdes ndo encontram vez
nem voz. Quando entram na escola, deixam na maioria das vezes a sua
realidade, as questoes de género, raga, etnia, orientagdo sexual, religiosidade
e outros aspectos do lado de fora dos portdes, convertendo-se em simples
alunos e devendo interiorizar a disciplina escolar e cddigos pertencentes
aquela modalidade educativa, que, em muitos casos, ndo leva em conta as
individualidades dos que ali estao.

Para Barcelos (2006),

Pensar a Educa¢iao de Jovens e adultos sem levar
em conta este processo de silenciamento pelo qual
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passaram boa parte daqueles e daquelas que hoje, jd em
idade avancada, tentam retornar a escola é um grande
equivoco. Trata-se de um grave equivoco politico
seguido de uma preocupante incompreensao pedagdgica
(BARCELOS, 2006, p. 35).

E importante destacar que nio defendemos a formagio de classes s6
para jovens, s para adultos ou s6 para idosos; todavia, sdo trazidos elementos
para pensar uma modalidade educativa em que estao presentes esses sujeitos
que precisam ser considerados nas suas especificidades. Argumentamos em
torno da ideia de que a sala de aula, nessa realidade, deve ser transformada
em um espago dialégico com agdes diversas, garantindo a participagéo,
vez e voz dos seus atores, quer sejam jovens, quer sejam adultos ou idosos,
percebendo-os na sua singularidade e nas relagdes sociais construidas.

Por outro lado, se a escola e o professor ndo tiverem em mente tais
aspectos para a organizacao de um trabalho pedagdgico que envolva a todos, essa
modalidade educativa ndo deixara de ser s6 um apéndice do sistema educativo.

Assim, a transformacgao da escola para a inclusdo nao sé de jovens,
adultos e idosos, mas de todos que se originam das camadas populares,
perpassa por sua vez por uma questdo politico-pedagdgica. Torna-se um
desafio para o professor e para a organizagdo do trabalho pedagdgico, pois
muitos dos estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos ndo criam lagos ou
relacao de pertencimento com o ambiente escolar devido a falta de conexao
com uma proposta pedagdgica e curricular voltada para as singularidades
dessa modalidade de ensino.

Impde-se ter em mente que a escola atual, na maioria dos casos, nao
foi pensada para a Educacdo de Jovens e Adultos. Foi imposta a escola sem
nenhuma reorienta¢ao na sua proposta pedagdgica. Esse pensar inclui alguns
possiveis elementos essenciais que levem em consideragao os sujeitos dessa
modalidade educativa, como:

« Uma estrutura pedagogica e administrativa adequada para os educandos

da Educagéo de Jovens e Adultos, os jovens, os adultos e os idosos.



« Um projeto politico-pedagogico e uma proposta curricular que incluam a
Educagio de Jovens e Adultos e as especificidades dessa modalidade educativa.

» Uma concepgdo de Educagdo de Jovens e Adultos que ndo a restrinja a
caréncia, a supléncia, mas a entenda como uma modalidade da educagéo
basica, em que o aprendizado seja concebido e vivenciado como processo
continuado, mantendo as condigdes de acompanhar a complexidade do
mundo contemporéaneo.

« Um ambiente favoravel para o desenvolvimento das praticas avaliativas

das aprendizagens dos estudantes, sejam eles jovens, adultos ou idosos.

Assim, acOes dessa natureza vao ao encontro da constru¢do de uma
educagdo integral, ndo utilitarista ou compensatdria, pois em uma sociedade
da informacgao e do conhecimento, ainda que somente para alguns, essa for-
magao integral significa orientar criticamente os educandos para o seu cres-
cimento pessoal e profissional, ou seja, como ser humano histérica e cultural-
mente situado, capaz, entre outras coisas, de pensar, de ensinar, de comunicar.
Ser um sujeito competente para formular hipéteses, construir e reconstruir o

conhecimento, amar, respeitar em uma perspectiva emancipatoria.

3.3 Para saber mais

« GADOTTIL Moacir e ROMAO, José E. (Orgs.). Educagio de jovens e
adultos: teoria, pratica e proposta. 7.ed.Sdo Paulo, Cortez: Instituto Paulo
Freire, 2005.

« MOREIRA, Antonio Flavio B. Curriculos e programas no Brasil. 13. ed.
Campinas, SP: Papirus, 2006.

o PAIVA, Jane. Tramando concepg¢des e sentidos para redizer o direito a
educagdo de jovens e adultos. Revista Brasileira de Educagao. V.11. n.33,
set. /dez.2006.p. 519-539.

o PINTO, Alvaro Vieira. Sete ligoes sobre educagao de adultos. 14. ed.Sao
Paulo: Cortez, 2005.
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Capitulo 18

A PRATICA PEDAGOGICA NA
EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS:
avaliacao e registro

Joseval dos Reis Miranda

Maria Susley Pereira
4.1 Contextualizando

A partir do que foi discutido nos capitulos anteriores, pensar em
praticas pedagogicas na Educagao de Jovens e Adultos exige, antes de mais
nada, que sejam levadas em considera¢ao algumas caracteristicas tipicas
dos alunos desse segmento da educagio, os quais sdo vistos, primeiramente,
como aqueles que ndo tiveram acesso a escola em suas etapas ditas
“regulares” ou nao puderam conclui-las, mas que procuram a escola na
tentativa de iniciar ou dar continuidade ao seu processo de escolarizacio.
Diferentes fatores afastaram esses alunos da escola ou implicaram na
interrupg¢do de seus estudos, mas é possivel apontar que, nomeadamente,
moradia distante de escolas e a necessidade de se dedicar ao trabalho ou a
familia sdo os principais.

Ha que se considerar, também, a diversidade que se manifesta das
mais diferentes formas nas salas de aula, especialmente as relacionadas ao
grupo etario dos alunos - jovens, adultos e idosos -, e que pode representar
motivagdes, desejos e necessidades de aprendizagens bem diferentes. Os
jovens demonstram a vivacidade peculiar das pessoas de pouca idade e,
muitas vezes, o pensamento de que ainda tém muito tempo pela frente. Ao
contrario do adulto, que tem preocupagdes ndo somente com ele mesmo,

mas que incluem sua familia, conjuge, filhos etc., em geral na perspectiva
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de manter ou melhorar sua vida profissional. E, diferentemente desses
dois grupos, o idoso, talvez, seja a pessoa que procura a sala de aula com
expectativas mais sociais do que profissionais, pois pode intencionar maior
convivio social, conhecendo novas pessoas, compartilhando suas experiéncias
e, especialmente, aumentando sua autoestima.

Mas ndo é somente por causa da diferenca nas idades que ha
diversidade entre os alunos, pois Vévio (2010) explica que a heterogeneidade

na EJA é fruto de uma série de fatores:

[...] tanto no que diz respeito aos ciclos de vida em que
estdo, as suas biografias e identidades, as suas disposi¢coes
para aprender, as suas necessidades formativas, como
em relagdo as representagdes sobre o ler e escrever, os
conhecimentos e as habilidades construidos em suas
experiéncias de vida. (VOVIO, 2010, p.68)

Assim sendo, o desafio se encontra justamente em como atender
essa heterogeneidade na organizagao do trabalho pedagdgico, tendo em vista
avangos continuos e progressivos nas aprendizagens de todos os alunos e de
cada um e, nesse caminho, a avaliagdo formativa e os registros feitos pelo
professor podem configurar-se como alternativas facilitadoras para vencer tal

desafio.

Ao final desta unidade esperamaos que voceé seja capaz de:

« Compreender as caracteristicas da avaliagdo formativa.

o Conhecer as finalidades e as func¢des da avaliacdo nos diferentes momentos
dos processos de ensino e de aprendizagens.

» Reconhecer na avaliagdo formativa pressuposto basico para a organizagao
do trabalho pedagogico.

« Compreender a necessidade e o uso dos registros como procedimentos

facilitadores da organizagdo do trabalho pedagdgico.



4.2 Conhecendo a teoria

O ato de avaliar é proprio do ser humano. Avaliamos o tempo todo
e em todas as circunstincias, “seja em reflexdes informais, que orientam as
frequentes opg¢des do dia-a-dia, seja formalmente, nas reflexdes organizadas
e sistematicas nos momentos de tomadas de decisdes” (DALBEN in VILLAS
BOAS, 2002, p. 17), por isso a avaliagdo nao pode ser vista somente sob a
Otica técnica, da formulacio de instrumentos para medir o desempenho dos
alunos, pois este prisma nao reflete a real dimensdo do processo avaliativo. A
avaliacdo esta intimamente ligada as aprendizagens em uma concepgao que
nos remete a pensar sobre como, onde e em que contexto a educagdo ocorre.
Na Educagdo de Jovens e Adultos, o sentido da avaliacdo encontra-se em
fazer com que cada pessoa envolvida procure reconhecer-se, vislumbrando
que papel ela vai realmente cumprir neste cenario, que decisdes podem
surgir a partir dos resultados da avaliacdo e, sobretudo, que consciéncia e que
inteng¢do de aprendizagens estao associadas ao processo avaliativo.

Sob essa perspectiva, a avaliacio deve ser redimensionada para
superar sua faceta autoritdria, para deixar de ser instrumento de coercao,
exclusdo, controle e puni¢ao e tornar-se alavanca do processo de constru¢iao

do conhecimento. Segundo Esteban (2001):

A avaliagdo que impede determinadas vozes é uma
pratica de exclusdo na medida em que vai selecionando o
que pode e deve ser aceito na escola. A andlise da prética
pedagdgica mostra claramente que a avaliagdo como
pratica construida a partir da classificagdo das respostas
do aluno e alunas em erros ou acertos impede que o
processo ensino-aprendizagem incorpore a riqueza
presente nas propostas escolares, o que seria valorizar
a diversidade de conhecimentos e do processo de sua
constru¢do e socializacdo. A avaliacio funciona como
instrumento de controle e de limitagdo das atuagdes
(alunos/professores) no contexto escolar. (ESTEBAN,
2001, p. 16).
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4 SAIBA QUE: )

A avaliagdo sob este prisma distancia-se de sua
fun¢do primordial para ser transformada em
instrumento punitivo que contribui para desvalorizar
saberes, fortalecer hierarquias, silenciar e expulsar
muitos da escola e, no caso da EJA, ¢ papel da escola
buscar reverter veementemente tal situagdo.

. J

Partindo desta reflexdo, pode-se pensar que na EJA é necessario
lancar das mais diferentes possibilidades para acolher o aluno frente ao
novo, tornando o trabalho em sala de aula um ato amoroso e, especialmente,
promovendo a articulagdo das dimensdes do trabalho pedagdgico a um
trabalho de parceria, no qual haja a maxima interacdo do professor com
seus alunos. Assim, é fundamental atribuir sentido ao ato de avaliar, para
conhecer a individualidade dos alunos e de cada um e assegurar os seus
avangos, a fim de estimular e facilitar seus processos de aprendizagem e seu
desenvolvimento.

A avaliagao vista como categoria fundamental da organizagdo do
trabalho pedagdgico conduz e determina os caminhos da a¢ao docente e esta
mesma avaliagdo é capaz de revelar as reais necessidades didaticas, politicas
e sociais que se estruturam dentro da sala de aula e é por meio dela e a partir
dela que se pode desenvolver uma consciéncia das estruturas determinantes
para uma Educacido de Jovens e Adultos de qualidade e, principalmente,
para uma pratica pedagogica preocupada com as aprendizagens e com os
avangos dos alunos e de cada um, constituindo-se em aspecto primordial
para a formagdo de sujeitos criticos e felizes, e ndo como fator de exclusao, de
eliminacdo e de fracasso escolar.

Para redimensionar a pratica avaliativa, portanto, é preciso uma
retomada das praxis pedagogica e dos conceitos de educa¢ao a fim de
encontré-la nas diversas dimensdes do trabalho pedagégico. E preciso por

em pratica a fun¢do formativa da avaliagdo. Villas Boas (2001, p. 159) reflete



sobre isso dizendo que é necessario que o professor trabalhe em busca de
uma “avaliagdo que valorize o aluno e sua aprendizagem e o torne parceiro de
todo o processo”. O professor deve trabalhar em busca de uma avaliagao que
conduza “a incluséo, e ndo a exclusao” (VILLAS BOAS, 2002). Esse é o papel
da avaliagdo formativa. E ainda completa afirmando que o trabalho deve

pautar-se em uma avaliagao:

[..] pela qual os professores analisam, de maneira
frequente e interativa, o progresso dos alunos, para
identificar o que eles aprenderam e o que ainda nio
aprenderam, para que venham a aprender, e para que
reorganizem o trabalho pedagdgico. (VILLAS BOAS,
2001, p. 159).

No caso da Educagdo de Jovens e Adultos, a avaliacdo tem papel
preponderante, pois, nesta modalidade da educagao, a avaliacao protagoniza,
no minimo, dois momentos: 1°) ¢ fundamental saber o que os alunos ja sabem
antes de avangar no processo — ¢ a avaliacdo diagnostica, e 2°) no decorrer do
processo, € necessario também que se tenha claro se e como os alunos estdo
avancando — ¢ a avaliacdo formativa.!

O papel da avaliagdo diagndstica, ndo s6 na EJA, mas em
qualquer outra etapa ou modalidade da escolaridade, é o de ter-
se clareza dos conhecimentos prévios dos alunos, o que garantird
ao professor organizar seu trabalho pedagdgico em torno desses
conhecimentos, com vistas a contribuir para os avancos de todos e de
cada um. Quando o professor tem ciéncia do que os alunos ja sabem
e pensam sobre determinado contetido, € possivel planejar atividades
como boas situagdes de aprendizagens, facilitando seus avangos.
Como o conhecimento ndo acontece para todos da mesma maneira e
nem ao mesmo tempo, considerando, inclusive, toda a heterogeneidade
presente nas salas de aula da EJA, ¢ importante pensar em estratégias

1 A avaliagdo formativa é melhor discutida no Capitulo seguinte deste trabalho.
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pedagbgicas que viabilizem esses avangos, tendo a avaliagdo formativa
presente em todos os aspectos deste processo.

A avaliacao diagnostica ou levantamento de conhecimentos
prévios ¢ tdo relevante para o professor quanto ao proprio aluno,
porque lhe confere informacdo acerca de seus conhecimentos, o
convida a participar de suas aprendizagens e a desenvolver uma auto
avaliacdo; significa leva-lo a entender também que o conhecimento vai
sendo construido a partir de conhecimentos que ele ja possui.

Nessa perspectiva, ¢ a avaliagdo que sustenta os rumos das
aprendizagens, na qual toda a estrutura pedagogica deve se estabelecer,
sendo esta uma das principais caracteristicas da avaliagdo formativa,
a qual adquire feicdo de facilitadora dos processos de ensino e
de aprendizagens, promovendo a interacdo efetiva entre alunos e
professor. A avaliacdo formativa como promotora de um espago de
trocas pode proporcionar o desenvolvimento do aluno, incentivando-o
a avancar e a encontrar possibilidades de transformar o meio em que
vive. Nesse sentido, o professor assume o papel de mediador em favor
da aprendizagem escolar e do desenvolvimento global do aluno.

4.3 Aplicando a teoria na pratica

Nesse caminho, existem determinados pressupostos que podem
favorecer a vivéncia desse espago e garantir que a avaliagdo seja de fato
formativa, o que ocorre, primeiramente, pelo reconhecimento do aluno
como parte do processo educativo e a sala de aula como espago democritico,
dialégico e coletivo no trabalho pedagdgico. Considerando, entao, que todos
os envolvidos no processo educativo precisam igualmente envolver-se no
processo avaliativo, o que vai realmente contar diante da determinacdo de se
realizar uma avaliagdo formativa e comprometida com as aprendizagens de
todos os alunos é uma coeréncia pedagogico-avaliativa, para a qual, segundo

Freitas (2005, p.95-97), é preciso construir outra légica na forma ensinar/



aprender/avaliar e que recupere o sentido da praxis, dispondo a avaliagdo ao

lado dos objetivos concebidos, formando um par no qual se subordinam os

contetidos e 0 método. O autor mostra que a avaliagdo incorpora os objetivos,

apontando uma diregdo para a organizagao do trabalho pedagégico.

/

N

DEFINICAO:

A avaliagdo formativa se efetiva verdadeiramente
quando se garante no espago escolar o feedback pelo
professor, o que ¢ essencial para os alunos regularem
suas aprendizagens. E por meio dos feedbacks do
professor, tanto orais quanto escritos, que os alunos
tém a oportunidade de enxergarem como andam
suas aprendizagens; as orienta¢des dadas poderdo
ajuda-los a compreender e a avangar em relagdo as
suas supostas “dificuldades” E fundamental, pois,
que haja devolutivas acerca do que os alunos pensam,
escrevem ou produzem em relacdo aos conteudos
trabalhados, a fim de que possam reorganizar
ou reelaborar os conhecimentos que estdo em
construcao

J

~

Assim, a natureza da avaliagdo formativa exige por em relevo que:

aprendizagens dos alunos;

a avaliacdo ¢ deliberadamente organizada para proporcionar um

feedback inteligente e de elevada qualidade tendo em vista melhorar as

o feedback é determinante para activar 0s processos cognitivos e
metacognitivos dos alunos, que, por sua vez, regulam e controlam os
processos de aprendizagem, assim como para melhorar a sua motivagao e
autoestima; (D. FERNANDES, 2005, p. 7).

A avaliagdo formativa viabiliza acompanhar o aluno em suas apren-

dizagens a todo momento, em uma relagdo de parceria, possibilitando-lhe en-

xergar suas necessidades ao longo do processo para o efetivo prosseguimento
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de suas aprendizagens, por meio das orientagdes advindas dos feedbacks. Sao
orientagdes que informam claramente sobre o que o aluno ja aprendeu, o que
ainda lhe falta aprender, como pode melhorar e de que maneira.

Vale ainda acrescentar, reforcando o que ja foi dito, que a avaliagao
formativa vincula-se, de forma inseparavel, a participagdo viva dos alunos
em todas as atividades propostas em sala de aula, a pratica do feedback e ao
incentivo e a vivéncia da autoavaliagdo, na qual se inclui a autorregulacéo,
bem como a experiéncia da avaliagdo realizada pelos colegas da turma,
a heteroavaliagdo, permitindo que cada um compreenda e conhega suas
potencialidades e perceba o que ainda precisa ser melhorado e aprendido,
encarando todo o processo como enriquecedor para suas aprendizagens.
Isso dispde a avaliagdo como aliada, pois anula sua faceta classificatoria e
excludente e, ainda, favorece no aluno o desenvolvimento da confianca e de
sua autoestima, da sua autonomia e do espirito de responsabilidade acerca
de suas proprias aprendizagens e, da mesma forma, o desenvolvimento
profissional dos professores e de todos os envolvidos no processo educativo.
Isso tudo implica um trabalho preocupado com a realizagdo de estratégias
didatico-pedagdgicas que deem vazdo a esses pressupostos.

Trata-se de ver o que a estrutura fisica da sala de aula oferece e criar a
partir dela novas configuragdes espaciais, espagos que recebam os alunos com
vistas a atender seus “percursos e necessidades de aprendizagens” (VILLAS
BOAS, 2013, p. 01). Um exemplo de configuragio espacial ndo permanente
na sala sdo os reagrupamentos, os quais sdo alternativas dindmicas e
flexiveis de potencializar o uso do espago na sala de aula e de aproveitar a
diversidade de conhecimento dos proprios alunos para que, na interagdo, no
trabalho em parceria, eles possam avancar. De acordo com a autora (2013)
“O reagrupamento permite que os estudantes tenham a oportunidade
de interagir com diferentes colegas porque os grupos sio reorganizados
quando o professor percebe essa necessidade. Grupos fixos ao longo do ano
letivo nao costumam oferecer aos estudantes oportunidades ampliadas de

aprendizagens. ”.



Ainda acompanhando os esclarecimentos de Villas Boas (2013):

Em determinados momentos as atividades podem ser as
mesmas para todos os grupos, isto ¢, todos tém o mesmo
desafio a desenvolver. Em outros, as atividades podem
ser diferentes, quando cada grupo receberd desafio
especifico. O que determina a organizagio dos grupos de
uma forma ou de outra é o diagnéstico das necessidades
de aprendizagem realizado pelo professor. (VILLAS
BOAS, 2013, p. 01).

Planejar atividades desafiadoras é outra possibilidade de alavancar as
aprendizagens. E preciso, para tanto, considerar e aproveitar pedagogicamente
a heterogeneidade entre os alunos, nido sendo o caso de preparar uma
atividade diferente para cada aluno, pelo contrario, implica organizar um
“ensino que possibilite que esses saberes sejam compartilhados, discutidos,
confrontados, modificados. As propostas de atividades, ora iguais para
todos, ora com varia¢des, devem permitir que cada aluno possa fazer novas
descobertas a partir delas” (BRASIL, 2001, p. 1).

Uma atividade é considerada desafiadora quando os alunos tém
problemas a resolver, quando é uma atividade dificil, porém é possivel de
ser realizada pelos alunos. Ndao devem ser nem faceis demais nem dificeis
demais, os alunos precisam “por em jogo o que sabem para descobrirem o
que ainda ndo sabem™ e é muito importante que a avaliagio desenvolvida
permita aos professores conhecer cada aluno para que ele tenha como
planejar essas atividades diferenciadas e desafiadoras e possa, ainda, realizar
os reagrupamentos intervindo adequadamente, de forma problematizadora,
para que os alunos avancem cada vez mais em suas aprendizagens.

Dentro da perspectiva de realizagdo de reagrupamentos, se insere
a formagdo de parcerias produtivas, a qual nada mais é do que a formagao

de bons agrupamentos para a realizagdo de atividades desafiadoras, ou

2 Expressdo muito utilizada pelo Programa de Formagao de Professores - PROFA desenvolvido
no DF entre 2000 e 2003.
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seja, formagao de pequenos grupos que potencializam as aprendizagens de
seus componentes a partir dos objetivos das atividades e das necessidades
de aprendizagens de cada um, por meio da troca de informagdes e da
socializagdo dos conhecimentos que deve ocorrer durante a atividade. Uma
boa parceria leva em consideragdo os conhecimentos de todos os alunos
do grupo sobre os contetdos da atividade que irdo realizar, a fim de que na
interagao entre eles haja a maxima circulagdo de informagdes e que todos
tenham problemas a resolver durante a atividade, permitindo que confrontem
e compartilhem suas hipdteses.

Toda essa organizagdo com reagrupamentos, parcerias produtivas
e atividades desafiadoras faz sentido quando inserida em uma rotina
pedagdgica que vai além do quadro-de-giz e do livro didatico, ndo sendo
produtivo, entdo, realizar qualquer uma dessas estratégias de forma mecénica,
incluidas no cotidiano da sala de aula apenas para diversificar o trabalho
de vez em quando; pelo contrario, sdo estratégias que precisam fazer parte
da rotina’pedagégica. Chamo a atengdo para a rotina pedagdgica porque
considero sua importancia para um trabalho preocupado com a progressao
continuada das aprendizagens a todo e em qualquer tempo, porque a
rotina é um meio “para concretizar as intengdes educativas. Ela se revela na
forma pela qual sdo organizados os espagos, os materiais, as propostas e as
intervengdes do professor”. (BRASIL, 2001, p. 103). A rotina pedagogica leva
em conta o planejamento do tempo didatico e pode ser estruturada com base
nas modalidades organizativas elencadas pelos professores da Cooperativa
Educacional da Cidade de Sdo Paulo (BRASIL, 2001, p. 96), as quais foram

dispostas na Figura I:

3 Rotina aqui é entendida como conjunto de agdes sobre o qual é organizado o tempo
didético, por meio de situagdes planejadas com base nos objetivos e nas necessidades de
aprendizagens dos alunos. Assim, tal rotina ndo pode ser vista como algo rotineiro ou
enfadonho, mas como estrutura que da vida ao planejamento do professor.



Figura 1 - Modalidades organizativas da rotina pedagogica.

«Séo situacBes didaticas propostas com regularidade,
com o objetivo de construir atitudes, criar habitos etc.

*Repetem-se de forma sistematica e previsivel,
semanal ou quinzenalmente.

+A marca principal dessas situagoes
6 a regularidade, que propicia um contato
intenso com determinado tipo de atividade.

Atividades permanentes
—

—

[MOD&LID.IDES ORGANIZATIVAS

5o situacies didaticas articuladas, que possuem uma
sequéncia de realizacdo, cujo critério principal
53 os niveis de dificuldade.

sFuncionam de forma parecida com os projetos e podem
integra-los, mas ndo fornecem um produto final predeterminado.

\

\
Atividades sequenciadas
e

e

NA ROTINA PEDAGOGICA

"

Projetes

)

""“--—...__‘_‘__‘_
Situagdes independentes

*Sd0 situagdes didaticas que se articulam em fungdo
de um objetivo e de um produto final.

A duragdo pode variar; pode ser de dias ou de meses,
dependendo dos objetivos propostes. Quando sao de duragdo
mais longa, & possivel planejar as etapas com os alunos e
prever um tempo para cada etapa.

sCaracteristica basica: ter uma finalidade,
compartilhada por todos os envolvidos, que se expressa em
um produto final.

Apresentam-se de duas formas:

+Situagies ocasionais: trabalha-se algum conteddo
significativo, mesmo sem relagéo direta com o que esta
sendo desenvolvido.

Exemplos: Discussdo de um tema muito debatido na midia.
Leitura de um artigo de jornal, um poema, um conto trazido
por algum aluno etc.

*Situagies de sistematizagdo: ndo se relacionam a propésitos
imediatos, mas sim a objetivos e conteddos definidos para a série,
pois se destinam justamente a sistematizar os conhecimentos.

Fonte: Elaborada pela autora com base nas orientagdes do Programa de Formagdo de Professores

Alfabetizadores - PROFA (BRASIL, 2001, p. 96).

Os projetos didaticos tém sido uma estratégia pedagdgica

bastante utilizada nas escolas, talvez porque se opdem a fragmentagio e a

descontextualizagdo em sala de aula. S30 uma forma de efetivar a participagao

dos alunos em suas aprendizagens, envolvendo-os coletivamente na busca

de atingir determinado objetivo. Uma de suas principais caracteristicas

¢ a possibilidade de abarcar diversas areas do conhecimento e partir da

“experiéncia sociocultural do aluno e dos conteuidos curriculares”, conforme

entende Veiga (2006, p. 69), o que favorece a relagdo entre a teoria e a pratica;



além disso, trata-se de uma modalidade da agao didatica que “em seu amago
estdo presentes as dimensodes pedagogica, criativa e ludica, tornando a sala de
aula sinénimo de alegria, de curiosidade e de construcao coletiva”. (VEIGA,
2006, p. 74).

As atividades sequenciadas, permanentes e independentes -
dispostas na Figura 1 - completam as modalidades organizativas da rotina
pedagdgica de modo a tornar o trabalho pedagédgico o mais produtivo
possivel no que se refere a efetivagdo das aprendizagens. Nesse caso,
a avaliacdo formativa exerce papel primordial na organiza¢io de todo
o trabalho pedagdgico, quando se tem a inten¢do de nao deixar nada ou
ninguém para depois, ja que as necessidades de aprendizagens vao sendo
identificadas, analisadas e geridas no decorrer do processo e, nesse interim,
estratégias vao sendo inseridas na rotina pedagdgica para atender a tais
necessidades.

Toda essa configuracdo pensada para a organizagdo do trabalho
pedagogico exige do professor uma pratica intencional e regular de
observar e registrar o desenvolvimento do aluno na realizagdo das
diversas estratégias da rotina pedagdgica, o que representa anotar os
sinais de aprendizagens, bem como as necessidades que se evidenciam no
cotidiano da sala. Assim, uma etapa importante do trabalho pedagdgico
¢ o registro feito pelo professor, o que o leva a pensar e refletir sobre cada
deliberacdao que foi ou que serd adotada, permitindo melhorar o trabalho
e adequd-lo com frequéncia as necessidades de aprendizagens dos alunos.
O registro permite identificar as caréncias, observar o desenvolvimento
do trabalho pedagégico, assim como os progressos da turma. O que conta
¢ fazer dele uma ferramenta de andlise critica e de suporte da avaliagdo
formativa com o propoésito de adequar, flexibilizar ou redimensionar o
trabalho pedagogico, porque aquilo que se tem por escrito ndo se perde,
nao se esquece e, sendo assim, facilita a tomada de decisdes de maneira

consciente.



4 SAIBA QUE

Nio é a prética por si mesma que gera conhecimento.
No maximo permite estabilizar e fixar certas rotinas.
A boa pratica, aquela que permite avancar para
estagios cada vez mais elevados no desenvolvimento
profissional, é a pratica reflexiva. Quer dizer,
necessita-se voltar atrds, revisar o que se fez,
analisar os pontos fortes e fracos de nosso exercicio
profissional e progredir baseando-nos em reajustes
permanentes. Sem olhar para trds, é impossivel
L seguir em frente (ZABALZA, 2004, p.137).
J

A pratica do registro admite uma diversidade de formas, de fungdes
e de objetivos, por isso ha uma imensidiao de possibilidades de coloca-
lo em pratica: diario de classe, portfélios, caderno de planos, tabelas de
acompanhamento da turma, gravagio em dudio ou video, produgio de
relatérios, fotografias das produgdes dos alunos, projetos, anotagdes didrias,
entre outras. E valido ressaltar a riqueza das anota¢des didrias, escritas curtas
que ocorrem durante a aula, sdo as pequenas inferéncias que tecemos acerca
dos comentérios e do desenvolvimento dos alunos em determinadas tarefas.
Essas notas apontam questdes referentes a duvidas, a conteidos que precisam
ser aprofundados ou pesquisados, os quais servirdo de base para futuros
planejamentos.

Ja os relatdrios consistem em documentos que relatam o
desenvolvimento das estratégias que compoem as modalidades organizativas
da rotina pedagdgica que foram trabalhadas em determinado periodo e que
tém por objetivo descrever o desempenho dos alunos, mas especialmente o
do professor, com vistas a leva-lo a pensar sobre os seus objetivos articulados
aos conteidos e as necessidades de aprendizagens dos alunos, verificando
em que medida as estratégias estdo ou nao atendendo aos seus pressupostos.
Em suma, os registros feitos pelo professor dao visibilidade ao trabalho

pedagdgico e permitem revé-lo ou muda-lo sempre que necessario.
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4 DESAFIO:

Vocé tem a pratica de registrar previamente a
organizacdo do seu trabalho pedagdgico? E sobre o
que ocorre em sua sala de aula? O que vocé pensa
sobre isso? Registre suas conclusdes e as compartilhe
com seus colegas.

. J

4.4 Para saber mais

« VEIGA, Ilma Passos Alencastro (Org.) Li¢coes de didatica. Campinas:
Papirus, 2006.

o FREITAS, Luiz Carlos de. Critica da organizacio do trabalho
pedagogico e da didatica. Campinas: Papirus, 1995.

o FREIRE, Madalena. A paixdo de conhecer o mundo: relato de uma

professora. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1983.
4.5 Testando os seus conhecimentos

L. O que deve ser levado em consideragdo na pratica pedagdgica
desenvolvida na EJA?

2. Quando a avaliagao é pautada na perspectiva formativa?
Quais os intervenientes intrinsecos a uma avaliacdo formativa?

4. De que maneira a avaliagdo pode contribuir para as aprendizagens de

todos os alunos de cada um?

5. Qual o papel dos registros feitos pelo professor na pratica pedagdgica
da EJA?
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Capitulo 19

LEITURA E LITERATURA PARA NEOLEITORES
JOVENS E ADULTOS

5.1 Contextualizando

Joseval dos Reis Miranda

Maria Susley Pereira

/

N

PARA COMECO DE CONVERSA

O que é que eu quero dizer com dicotomia entre
ler as palavras e ler o mundo? Minha impressdo
é que a escola estd aumentando a distidncia entre
as palavras que lemos e 0 mundo em que vivemos.
Nessa dicotomia, o mundo da leitura é s6 o mundo
do processo de escolarizagdo, um mundo fechado,
isolado do mundo onde vivemos experiéncias sobre
as quais ndo lemos. Ao ler palavras, a escola se torna
um lugar especial que nos ensina a ler apenas as
“palavras da escola”, e ndo as “palavras da realidade”
O outro mundo, o mundo dos fatos, o mundo da
vida, o mundo no qual os eventos estdo muito vivos,
o mundo das lutas, o mundo da discrimina¢io e da
crise econdmica (todas essas coisas estdo ai), nio
tem contato algum com os alunos na escola através
das palavras que a escola exige que eles leiam. Vocé
pode pensar nessa dicotomia como uma espécie de
“cultura do siléncio” imposta aos estudantes. A leitura
da escola mantém siléncio a respeito do mundo da
experiéncia, e o mundo da experiéncia ¢ silenciado
sem seus textos criticos proprios”. (FREIRE, 1986, p.
164).

J
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A leitura deste moddulo possibilitou-nos refletir sobre as
especificidades da Educacdo de Jovens e Adultos e permitiu-nos perceber as
nuances relativas a esse publico que, de alguma maneira, se viu “expulso” das
salas de aula e, por vezes, carrega o estigma de que nada sabe, o que revela a
baixa autoestima desse grupo. Mas, ao contrario disso, o jovem, o adulto e
o idoso que vém pela primeira vez para a escola ou que para ela retornam,
trazem consigo um vasto conhecimento de mundo.

E papel da escola, portanto, contribuir efetivamente para que
construam também conhecimentos importantes para o seu avanco
intelectual, o que, certamente, influenciara positivamente no seu processo
de inclusio social, considerando, sobremaneira, a veloz e diniAmica
producdo de novos conhecimentos advindos do contexto mundial em
constante transformagio - social, cultural, politico, econémico, cientifico,
tecnoldgico, ecoldgico, entre outros -, que constitui os efeitos da chamada
globalizagdo. E papel também da escola, ndo somente convidar esse grupo
a vir ou retornar para a escola, mas fundamentalmente convencé-lo a nela
permanecer de forma motivadora, cativante e por meio de um trabalho
pedagégico preocupado com as reais necessidades de aprendizagens de
todos e de cada um.

Partindo desse pensamento, trazemos a importancia do trabalho
na Educagdo de Jovens e Adultos com diferentes tipos e géneros textuais,
incluindo o texto literario. Mas, antes de mais nada, é bom refletirmos sobre
o fato de que alfabetizar nao se limita a decifragcdo de codigos do sistema
alfabético, esta, pois, intima e diretamente relacionado ao desenvolvimento
do letramento, aos usos sociais reais das praticas de leitura e de escrita.
Desse modo, ¢ esperado que, em seu processo de escolarizagdo, o jovem, o
adulto e o idoso, tenham a oportunidade de vivenciar, de forma continua e
constante, uma imersdo em situacdes de letramento, porque, na contramio
disso, poderemos contribuir para a formagdo dos ditos “analfabetos
funcionais” e, ainda, minguar todo e qualquer avango reservado aos

neoleitores.



4 SAIBA QUE A

O neoleitor é o jovem, adulto ou idoso que estd
iniciando sua caminhada de leitor. [..]JAlém da
pouca experiéncia em ler textos escritos, geralmente
os neoleitores vém dos estratos populares, e, mesmo
morando no mundo urbano, trazem consigo uma
histéria bastante vinculada ao mundo rural; além
disso, sobrevivem em subempregos em que os
baixos saldrios e a subserviéncia prevalecem; cada
vez mais, os idosos tém buscado alfabetizar-se;
as mulheres sio em maior nimero, muitas vezes
motivadas pela necessidade de ajudar os filhos nas
tarefas escolares; o processo de alfabetizagdo pelo
qual passam (ou passaram, pois a maioria frequentou
em algum momento da vida um tempo de escola)
ainda se baseia, muitas vezes, em atividades de
memorizag¢io, o que os leva a ideia de que ler é uma
atividade mecénica. [...] O neoleitor possui uma rica
experiéncia de vida, vinculada ao seu trabalho e ao
seu cotidiano. Por conta disso, tem contato com
todo tipo de material escrito, ainda que nio seja
usudrio deste material. Além disso, o adulto ndo
domina apenas uma parte dos cdédigos do mundo
- a linguagem escrita. Por exemplo, os pedreiros,
mesmo analfabetos, calculam perimetros, angulos,
vigamentos, dispensando as regras escolares. Outro
exemplo é em relagdo as formas pelas quais o sujeito
analfabeto transita num mundo absolutamente
letrado. Seus referenciais serdo relacionados a
elementos concretos; no caso da busca de um
endereco, por exemplo, poderdo ser arvores, postes,
cores, etc. Hd, ai, evidentemente, uma forma de
pensamento mais atrelada a elementos da pratica”
N (TIEPOLO, s/d, p. 1). y

Conduzir esse publico a certeza de que tém conhecimentos, que
sabem muito, é, sem duvida nenhuma, um desafio, mas é absolutamente
fundamental para todo e qualquer trabalho que vise atender as propostas

curriculares, aos projetos escolares, mas, especialmente, as necessidades de



aprendizagens de todos os alunos e de cada um. Assim sendo, trazer a leitura
e a literatura para a sala de aula é um caminho promissor para vencer tal
desafio, pois elas podem favorecer no espago/tempo da aula discussdes nas
quais os alunos socializem suas experiéncias e percebam o quanto conhecem
do mundo e, mais ainda, sintam que hd valorizagdo de seus saberes e vivéncias
individuais, sem contar que o trabalho com textos, literarios ou nao, tém o
poder de transcender os muros da escola e acompanhar os alunos fora do

espago/tempo da sala de aula.

4 . )
COMPARTILHANDO EXPERIENCIA

A aluna Maria José, de 72 anos, ao ler a poesia
“Todas as vidas” de Cora Coralina, foi explicando
o que significava cada expressdo, por exemplo:
“cozinha antiga/toda pretinha’; “cumbuco de coco”
Essas expressdes fazem parte de uma realidade
presenciada. Ela viveu a época do fogio de lenha,
da panela de barro e da taipa de lenha. Essa busca
de didlogo com o passado ¢ riquissima, induzindo
trocas de experiéncias fascinantes. (OLIVEIRA,
\_ 2005, p. 01).

J

Entdo, podemos pensar que experiéncias, como a vivenciada pela
aluna Maria José, sdo ricas possibilidades de a escola levar os alunos a se
verem como pessoas dotadas de conhecimento, repletas de saberes, os quais
podem estar apenas encobertos e precisam ser descortinados. O texto pode
ajudar a abrir muitas cortinas e fazer com que nossos olhos vejam aquilo que
antes nao podiamos enxergar.

A partir dessa perspectiva, a leitura alcanca sua feicdo interpretativa,
porque possibilita a pessoa atribuir significados, produzir inferéncias,
fazendo com que aquele que lé adquira papel ativo frente ao texto e
deixe de vé-lo como “mero artefato artistico a objeto estético, passivel
de contemplagdo, entendimento e interpretacio”. (ZILBERMAN, 2005,

p.51.). Isso ¢, basicamente, um convite para que, nés professores, também



descortinemos nossos olhares e enxerguemos a necessidade de valorizarmos
os saberes dos alunos, a fim de que possamos, cada vez mais, trazer o aluno
para perto dos livros, dos textos e da palavra escrita, diferentemente de
praticas convencionais da escola que simplesmente os afastam da leitura. E de
especial importincia termos em mente que apenas disponibilizar livros nédo
basta para a formagdo de leitores, é preciso que nos coloquemos na posi¢ao
de mediadores, a partir do que conhecemos das pessoas que estio em nossas
salas de aula, para que os neoleitores possam desenvolver cada vez mais
autonomia frente ao texto escrito e, assim, adquirirem relagao de afei¢ao com

a pratica de leitura e se tornarem verdadeiros leitores.

Ao final deste capitulo esperamos que voceé seja capaz de:

o Compreender a concep¢io de letramento na Educa¢io de Jovens e
Adultos.

o Compreender a importincia da leitura na Educa¢io de Jovens e Adultos.

o Refletir sobre boas estratégias para a formacgao de leitores na Educa¢io de

Jovens e Adultos.

5.2 Conhecendo a teoria

4 ) )
DEFINICAO

Os neoleitores que, de maneira bem simplificada, sio
aqueles que, oriundos de programas de alfabetizacéo,
estdo recém-alfabetizados e iniciam sua caminhada

de leitores. (TIEPOLO, 2010, p. 7).
. J

A partir do entendimento de que os neoleitores estio em processo
inicial de sua relagdo com o texto escrito e apresentam, por este motivo, uma

diversidade de niveis de dominio da linguagem escrita, é preciso considerar



toda a leitura de mundo que possuem, a qual é derivada, em geral, das
experiéncias advindas de situagdes concretas da vida em sociedade, conforme

diz Kleiman (2007), pois trata-se de um publico portador de uma

[...] bagagem cultural diversificada dos alunos que, antes
de entrarem na escola, ja sdo participantes de atividades
corriqueiras de grupos que, central ou perifericamente,
com diferentes graus e modos de participacdo (mais
autdénomo, diversificado, prestigiado ou ndo), ja
pertencem a uma sociedade tecnologizada e letrada.
(KLEIMAN, 2007, p. 9).

No entanto, tal “bagagem” pode nao ser suficiente para que
transitem autonomamente no contexto social contemporaneo, o qual é
permeado pela palavra escrita. E é ai que entra o importante papel da
escola para os jovens, os adultos e os idosos que chegam ou voltam para
a sala de aula, pois cabe a ela ampliar e ressignificar seus conhecimentos,
contribuindo para o efetivo desenvolvimento do seu letramento que,
seguindo a defini¢do de Soares (2010), é “o estado ou condig¢do de quem
se envolve nas numerosas e variadas praticas sociais de leitura e de escrita
(SOARES, 2010, p. 44).

Nesse caminho, promover situagdes em que o livro, o texto e a
palavra escrita sejam elementos principais das nossas estratégias pedagdgicas,
aproximard nosso trabalho da perspectiva inclusiva da educagéo e, sobretudo,
potencializara nossa possibilidade de formar leitores em qualquer idade.
Infelizmente, ainda é comum ver na escola a leitura sendo tratada apenas
como veiculo para o estudo dos conteudos curriculares, ao invés de ser
encarada como fundamento para quaisquer outras aprendizagens que se
espera desenvolver no ambito escolar.

Assim, a presen¢a da leitura em sala de aula pode/deve ocorrer a
partir dos diferentes géneros textuais, os quais estdo inseridos nas atividades
comunicativas do dia a dia e que, também, se relacionam as préticas de leitura

e de escrita da disciplina de Lingua Portuguesa.



4 SAIBA QUE )

Géneros textuais - podem ser literarios ou nio
literarios. Sdo textos que circulam no mundo em
situagdes sdcio comunicativas; cada um tem sua
fun¢io, sdo escritos para um publico especifico e
apresentam caracteristicas especificas. Sdo inimeros
os géneros textuais: propaganda, reportagem
jornalistica, noticia, entrevista, cangdo, conto,
romance, lenda, telegrama, fdbula, bilhete, receita
culindria, ‘“curriculum vitae”, bula de remédio,
e-mail, artigo de opinido, poema, piada, charge, carta,
abaixo-assinado, rétulos, lista de compras, biografia,
didrio, relatorio, resenha, letras de miisica, manual de
instrugoes etc.

Tipos textuais — a caracterizagdo dos tipos de texto
se dd pela estrutura sintatica, lexical, gramatical e por
outros aspectos que distinguem uns textos de outros:
narragdo, argumentagdo (dissertagdo), exposigio,
descrigdo e injungdo.

. J

Nao podemos negar a infinita possibilidade de trabalho que os diferen-

tes géneros textuais podem nos oferecer, por isso ¢é tdo importante organizar o
trabalho pedagdgico de forma que se possa trazer para a sala de aula situagdes
em que o texto ganhe sentido para aluno e, a0 mesmo, tempo faga sentido tam-
bém para ele em circunstancias fora da escola, na organizacio de situagdes co-

municativas cotidianas, pois, em um artigo, Tanija Teixeira diz que

A principal descoberta da leitura é que, na medida em
que lemos, aumentamos nosso campo de compreensio
do mundo. A leitura permite o desenvolvimento de
nosso senso critico, pois exige, dentre outros processos,
a analise, a comparacao e a associagdo de ideias atreladas
aos nossos conhecimentos prévios, assim como o
contato com novas informagdes que se transformario
em conhecimento na medida em que lemos. Tanto
mais significativa serd a qualidade do leitor quanto mais
amplo for seu repertdrio de leituras, em sua diversidade
e qualidade. Quanto mais lemos, mais nos apropriamos
de diferentes relagdes com o lido e, consequentemente,



desenvolvermos nossa capacidade leitora. (TEIXEIRA,
2010, p. 17).

Vale acrescentar que a inten¢do do leitor, ao ler, esta intimamente
relacionada as leituras escolhidas por ele, ou seja, lemos para satisfazermos
alguma necessidade, sempre temos uma finalidade quando lemos, seja para
nos informar, para refletir, para nos instruir, para nos divertir, lemos por
prazer, entre outras infinitas inteng¢des de leitura. Assim sendo, o trabalho
com a leitura na sala de aula de jovens, adultos e idosos precisa levar isso
em consideragdo e atribuir sentido as propostas de leitura de forma que se
aproxime o aluno do texto, na contramio de praticas que tratam o texto
apenas como pretexto para discutir tematicas relacionadas a estudos
gramaticais, por exemplo.

Uma prazerosa alternativa para o trabalho com a leitura na sala de
aula estd na literatura, que adquire valor inestimavel na Educa¢ao de Jovens
e Adultos, considerando-se a sua peculiar caracteristica de abranger aspectos
de toda natureza - sociais, culturais, historicos, filoséficos, sociologicos etc.
-, bem como a possibilidade que da ao leitor de relacionar temas e assuntos
diversos, facilitando a articulagdo e a ampliagdo dos seus saberes. Além disso,
o fato de o texto literario ter uma linguagem propositalmente elaborada para
causar emogao, faz dele um elemento estético, relacionado a arte, a fic¢ao, ao
qual se pode atribuir significados distintos a partir das particularidades de
cada um, e, sobretudo, o torna dispositivo de deleite para as aulas, tornando-

as cada dia mais divertidas, mais motivadoras e instigantes.

Para entender melhor
Texto Literario:
o Plurissignificagao

+ Linguagem no sentido figurado (conotagio)



Presenca da Fungio Poética (centra-se na mensagem e preocupa-se com a
arrumacéo das palavras)
Expressa sentimentos (fun¢ao emotiva)

Presenca de figuras de linguagens

Texto Nao Literario:

Linguagem denotativa (sentido real)
Predominio da Fungdo Referencial (linguagem centrada na informacéao)

Fatos reais e/cotidianos

5.3 Aplicando a teoria na pratica

Antes de mais nada, é preciso considerar que os neoleitores precisam

adquirir intimidade com o texto escrito, de forma que sintam proximidade

naquilo 1¢, e isso ndo ocorre de repente e muito menos por meio de qualquer

texto. Por isso, é preciso cuidado na escolha dos textos, os quais sejam obras

que ndo menosprezem o leitor ainda iniciante, mas que permitam a ele

reconhecer-se e conhecer o mundo.

Atualmente, o Governo Federal, por meio do Programa Nacional

Biblioteca da Escola - PNBE! tem distribuido os melhores titulos disponiveis

1

O Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE) tem como objetivo prover as escolas
de ensino publico das redes federal, estadual, municipal e do Distrito Federal, no 4&mbito
da educagdo infantil (creches e pré-escolas), do ensino fundamental, do ensino médio
e educagido de jovens e adultos (EJA), com o fornecimento de obras e demais materiais
de apoio a pratica da educagdo bésica. Sao distribuidos as escolas por meio do PNBE;
PNBE do Professor; PNBE Periddicos e PNBE Temitico, acervos compostos por obras de
literatura, de referéncia, de pesquisa e de outros materiais relativos ao curriculo nas areas
de conhecimento da educac¢io basica, com vista @ democratizacdo do acesso as fontes de
informagéo, ao fomento a leitura e a formagao de alunos e professores leitores e ao apoio a
atualizagdo e ao desenvolvimento profissional do professor. A distribui¢do dos acervos de
literatura ocorre da seguinte forma: Nos anos pares sdo distribuidos livros para as escolas
de educagio Infantil (creche e pré-escola), anos iniciais do ensino fundamental e educagio
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no mercado de livros para bibliotecas publicas escolares de todo o pais, o
que facilita a escola organizar seu trabalho pedagégico, tendo a possibilidade
encontrar materiais de qualidade disponiveis, os quais dao margem a criagao
de estratégias diferentes que, inseridas na rotina pedagdgica, certamente
contribuirdo para a formag¢ao do novo leitor, desenvolvendo sua sensibilidade

e ampliando sua forma de enxergar e entender o mundo.

4 CURIOSIDADE h

Leitura compartilhada: alguns instantes de muito
prazer!

A leitura feita pelo professor deve acontecer também
para os jovens, para os adultos e idosos, ndo sendo,
pois, uma prética reservada somente para as salas
de aula de criangas. E imprescindivel a leitura de
textos literdrios feita em voz alta, todos os dias, pelo
professor, pois instaura um clima afetuoso na sala,
como alguém que presenteia a turma com um texto
que lhe agrada, e, especialmente, favorece contato
dos alunos com textos bem escritos, caracteristica
da linguagem literdria, o que, certamente, favorece
a compreensio de que os diversos textos possuem
diferencas entre si e que a linguagem escrita se
diferencia, também, da linguagem oral. O professor
pode ler textos na integra, em capitulos ou apenas
trechos que merecem ser compartilhados e fica a seu
critério o que ira compartilhar a cada dia: poemas,
contos, cronicas, novelas etc.

de jovens e adultos. Ja nos anos impares a distribui¢ao ocorre para as escolas dos anos finais
do ensino fundamental e ensino médio. Disponivel em http://www.fnde.gov.br/programas/
biblioteca-da-escola/biblioteca-da-escola-apresentacao



Precisamos cuidar para que a nossa intencdo de contribuir
efetivamente para a formacgao de leitores jovens, adultos e idosos ndo
caia na armadilha que, muitas vezes, a nossa pratica “esconde” sem
perceber; em outras palavras, ¢ muito importante que ndo deixemos
vigorar estratégias que se assemelham a imposicdo, a obrigagao e a
cobranga, como as convencionais formas de controle (fichas de leitura,
provas, testes etc.) que sdo utilizados, em grande parte, somente para
confirmar se o aluno leu o ndo leu determinado texto ou obra. O que
queremos ¢ mostrar-lhes o beneficio da leitura em todos os aspectos
da nossa vida, queremos leva-los a encontrar no texto, especialmente,
no literario, sua dimensdo ludica, prazerosa, reflexiva, interativa...
Enfim, ¢ importante, pois, que o trabalho planejado esteja efetivamente
preocupado em ndo didatizar a leitura e, menos ainda, que nao
infantilize o neoleitor, mas, ao contrario, que lhe permita interagir
com o texto literario, respeitando sua trajetdria inicial como leitor e
valorizando suas experiéncias fora da escola.

Hé muitas possibilidades de incentivar e motivar o aluno para
ler textos literarios, mas existem algumas boas ideias que podem ser
um bom comecgo e ainda podem servir para nos ajudar a pensar em
outras possibilidades para facilitar o acesso ao livro, e, acima de tudo,
para aproximar o aluno da leitura, levando-o a sentir-se bem naquela
atividade e, a partir dai, sentir desejo de ler, de ler outras histdrias e
nao parar mais.

Roda de leitura

Pode ocorrer por meio de encontros

semanais (um ou dois por semana) com pequenos

. grupos de alunos, com duracdo de 30 a 40 minutos,
\\\ preferencialmente fora do horario das aulas. Uma boa
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sugestdo € combinar com os alunos o horario que melhor se adéqua a todos,
podendo ser antes do horario da aula, por exemplo. E bom cuidar para que
cada encontro apresente um ambiente mais prazeroso que o outro, que seja
agradavel ao aluno, que ele se sinta acolhido e perceba que sua participagio
no grupo ¢ importante para todos.

A ideia pode ser a de ler textos retirados de alguma obra, mas é
muito interessante que o coordenador da Roda de Leitura se empenhe em
proporcionar leituras direto dos livros, tendo, dessa forma, a oportunidade
de apresentd-lo ao grupo, explorando todos os aspectos importantes que
compdem a obra, desde sua capa. E bom que os alunos ougam leituras a partir
do proéprio livro e possam manusea-lo, isso valoriza o texto e o livro em si.
As leituras podem ser realizadas das mais variadas formas, a cada encontro
pode-se pensar em uma maneira diferente para a leitura de uma determinada
obra, ora a leitura podera ser realizada por todos, cada um lendo um trecho,
em outro momento, uma pessoa lé o texto sozinha, pode ser uma leitura em
forma de jogral etc., o que ira ajudar na escolha da estratégia a ser adotada
para a leitura, é a prdpria obra, o texto, o enredo, a musicalidade, ou seja, as
caracteristicas do texto indicardo a melhor maneira de ser lido na Roda.

Ao término de cada leitura, trocam-se impressoes acerca do que
acabaram de ouvir, o que chamou-lhes a aten¢io, o que néo ficou tdo claro,
por que aconteceu isso ou aquilo, sendo mais oportunidade de vivenciar,
perceber e interagir com o que foi lido. Vale lembrar, no entanto, que,
nesses encontros, o aluno nao pode ser obrigado a participar, ele precisa ser

convidado e, a partir, dai sentir-se integrado e contagiado!

Fim de semana literario

Uma visita a Sala de Leitura da escola pode
render um fim de semana inteiro de leitura em casa.

Nesta sugestdo, a ideia é reservar alguns minutos da aula

de sexta-feira para os alunos irem até a Sala de Leitura



ou a Biblioteca da escola para passear entre as estantes, manusear os livros, ver
tudo e escolher aquele livro que mais tenha lhe interessado para levar consigo
para ler durante o fim de semana e trazé-lo de volta na segunda-feira, na qual
podem ser reservados também alguns minutos para aqueles que queiram
socializar o que leram ou o que estdo lendo - caso o fim de semana tenha sido
curto para tanta histdria, podendo o aluno permanecer mais tempo com o
livro.

Esta sugestdo vale muito a pena, porque contribui para que a Sala
de Leitura da escola seja um espago conhecido e, com o tempo os alunos
passardo a frequenta-la em outros momentos, sozinhos, sem a necessidade
de terem que esperar a sexta-feira para trocar ou buscar outro livro para
ler. Assim, é importante que o profissional responsavel pela Sala de Leitura
ou pela Biblioteca da escola seja parceiro/colaborador no projeto “Fim de
semana literdrio” e, assim, viabilize as condi¢bes necessarias para que os
alunos possam levar os livros para casa e se sintam a vontade para fazer suas
escolhas, mas, sobretudo, que sejam auxiliados naquilo que for necessario.
Dessa forma, o ambiente se torna agradavel e convidativo, permitindo aos
alunos reconhecerem a riqueza da Sala de Leitura, enxergando-a como
extensdo de suas salas de aula, mas, acima de tudo, como espago organizado

inteiramente para eles.

4 )
DESAFIO

Faga um registro escrito de sua experiéncia como
leitor, relatando e refletindo sobre os aspectos
positivos e negativos que estiveram presentes na
sua formagdo leitora durante o periodo em que
foi estudante. Em seguida, compartilhe com seus
colegas, a fim promover um debate acerca das
nuances que aproximam ou afastam as pessoas da
leitura.

. J
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Diante de tudo que foi dito, ndo podemos nos esquecer que para

formar leitores ¢ preciso que sejamos também leitores, que nosso prazer e

desejo de ler sejam sensa¢des que emanem diariamente em nosso trabalho,

afinal ¢ muito dificil divulgar algo que ndo nos ¢ familiar. Quando gostamos,

quando vivenciamos, quando temos a leitura como elemento presente em

nossa vida profissional e pessoal ¢ muito mais facil dizer e mostrar que ela

pode ser prazerosa e, especialmente, que o texto nos enriquece e até nos

fortalece como pessoas.

5.4 Para saber mais

BRASIL. Historias e historias: guia do usudrio do Programa Nacional
Biblioteca da Escola - PNBE99. Brasilia-DE, MEC/SEF, 2001.

FREIRE, Paulo. A Importancia do Ato de Ler: em trés artigos que se
completam. 16. ed. Sao Paulo: Cortez, 1990.

MANGUEL, Albert. Uma Histdria da Leitura. Sdo Paulo: Companhia das
Letras, 1997.

MARCUSCHI, Luis Antonio. A questio dos suportes dos géneros
textuais. UFPE. Pernambuco. 2003.

RIBEIRO, Vera Maria Masagéo. Conceito de Alfabetizagdo. In: Secretaria
de Educagio Fundamental/ MEC. Parametros em Agao: Educagdo de
Jovens e Adultos. Brasilia. 1999.

SMITH, Frank. Compreendendo a leitura: uma andilise da
psicolinguistica da leitura e do aprender a ler. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1989.

5.5 Testando os seus conhecimentos
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Quais estratégias pedagogicas podem ser inseridas em sua pratica
a fim de desenvolver o letramento de seus alunos jovens, adultos e

idosos?



2. O que ¢ importante considerar na organizagdo do trabalho
pedagdgico quando se pretende formar leitores?
Qual o seu papel na formagéo do leitor?

4. O que levar em consideragdo na hora de escolher os textos para os

seus alunos?
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Capitulo 20

PLANEJAMENTO E AVALIAGAO NA
EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS

Joseval dos Reis Miranda

Maria Susley Pereira

1.1 Contextualizando

Carbono para planejamento

- Alo, é da casa de D. Mariazinha?

- Sim, com quem deseja falar?

- Com a propria. Aqui é Carmem, la da mesma escola onde ela trabalha.

- Pode falar Carmen, aqui quem fala é Mariazinha.

- Mas que 6timo te pegar em casa. E sobre o maldito planejamento
do ensino. Eu nem sei por onde comegar e o meu diretor quer essa coisa pra
amanha cedo.

- Olha: pegue o mesmo do ano passado. Muda uma ou duas sentengas
e entregue. Todo mundo faz isso...

- S6 que eu comecei a lecionar este ano, sabe? E a outra professora

que eu substitui nem tinha plano. Da pra vocé me ajudar?
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- Eu aqui em casa s6 tenho a minha cépia carbono. Acho que ela ndo
da xérox - esta meio apagada...

- Cépia carbono?

- La na escola quem faz o plano é a D. Chiquita. Ela datilografa as
copias com carbono para facilitar. Imagine se eu vou perder tempo com isso.
O diretor nem verifica: ele pega, d4 uma olhada por cima e tranca na gaveta.

- E mesmo é? E vocé tem por acaso o telefone da Chiquita? Vou
entrar nessa também!

- Deixa eu ver... Aqui esta: 23-8166. S6 que ela cobra, viu?

- Cobra? Quanto?

- Servigo profissional, minha filha! Ou vocé acha que a colega ia
trabalhar de graga! Ja basta a exploragdo do governo. E com essa inflagao, nao
sei o preco atual do plano. Mas vale, viu? Vem com capa e bem datilografado.
Maquina elétrica e tudo... nem precisa revisar...

- Obrigado pela recomendagao. Vou ligar agora mesmo pra casa dela
pra encomendar. Um abragao, ta!

- S6 mais um conselho antes de desligar: guarde uma cépia com vocé.
Assim no ano que vem vocé ndo precisa tirar dinheiro do bolso de novo. E

isso ai, tchau!

SILVA, Ezequiel Theodoro da. Magistério e mediocridade.
5. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2001. pp. 35 e 36.

Ao final deste capitulo esperamos que vocé seja capaz de:

» Compreender as caracteristicas da avaliagao formativa.

« Reconhecer que hd diferencas entre planejamento, plano de aula e projeto.

» Compreender as finalidades e as dimensées do planejamento.

o Reconhecer os elementos constitutivos do planejamento, bem as
caracteristicas de cada um deles.

« Reconhecer na avalia¢ao formativa pressuposto basico no planejamento e

na construgdo de planos de aula.



1.2 Conhecendo a teoria

Quando pensamos em planejamento escolar, geralmente associamos

a construgdo de planos. E um equivoco pensar assim, tio resumidamente

sobre o que é planejamento.

O planejamento faz parte da nossa vida. Nao planejamos somente na

escola. Planejamos em todas as situagdes do nosso cotidiano, da nossa vida.

Na escola fazemos um tipo de planejamento, que é o escolar.

/

N

DEFINICAO:

O Planejamento ¢ um processo de estruturagio e
organizagdo da agdo intencional, realizado mediante:
Andlise de informagoes relevantes do presente
e do passado, objetivando, principalmente, o
estabelecimento de necessidades a serem atendidas;
Estabelecimento de estados de situagdes futuros,
desejados;

Previsdo de condi¢es necessarias ao estabelecimento
desses estados e situacdes;

Escolha e determinag¢do de uma linha de agdo capaz
de produzir os resultados desejados, de forma a
maximizar os meios e recursos disponiveis para
alcanga-los. (LUCK, 2008, p. 24).

~

Desse modo, o planejar é:

o Levantar uma situagdo atua, ou seja, fazer um diagn(')stico.

« Estabelecer o que se desejar modificar.

+ Organizar uma agao futura.

Tudo iss0, a fim de se obter...

o Maior eficiéncia e eficicia.

e Maiores e melhores resultados.

 Organizagdo dos esforgos, tempo, recursos.
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Convém, ainda, distinguimos, segundo Luck (2008), a diferenga entre
planejamento, plano e projeto:

Planejamento - ¢ um processo, uma dindmica mental. E a agio de
planejar.

Plano - a descri¢io de tudo o que sera desenvolvido. E uma descri¢io
resultante do planejamento. Especifica todas as etapas. Abrange maior
periodo de tempo. Podem ser anuais, por unidades, semanais, de aula.

Projeto- sdo eventuais. Podem ser por unidades, bimestres, semestres
ou até mesmo anuais. Possuem um tempo limitado. Também é uma descrigao
resultante do planejamento. Trabalhar por e com projetos pressupde planos.

A seguir também apresentamos uma figura que mostra
os niveis de planejamento e como esse materializa-se nas salas de
aulas. O professor (a) precisa ficar atentos quanto a questdo dos
objetivos prescritos nesses documentos, pois muitas vezes possuem

intencionalidades veladas.
Plano de aula

Planos de ensino
efou
aprendizagem
Projeto Politico
pedagogicoe/ou
proposta
pedagogica/curricular
Planejamento do
Sistema
Educacional

Apds o entendimento desses conceitos inicias sobre planejamento,
tornam-se necessarios estabelecermos o porqué de mencionarmos as
finalidades do planejamento, segundo autores como Luck, (2008), Libaneo
(1990) e Vasconcellos (2008).
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« Dimensionar a agdo pretendida.

o Define o escopo do trabalho.

o Definir e ordenar a finalidade, os objetivos amplos e especificos.

 Tornar precisas as responsabilidades quanto ao desenvolvimento das agdes.

« Diminuir a possibilidade de omissdo dos envolvidos.

 Racionalizar a distribui¢do do tempo e o seu uso.

« Promover o desenvolvimento do interesse e o envolvimento. Fortalece o
grupo.

+ Controlar o surgimento de dificuldades e imprevistos.

« Explicita os principios, diretrizes e procedimentos do trabalho docente.

» Busca assegurar a unidade e a coeréncia do trabalho docente.

o Facilita a preparacio das aulas.

o D4 um cardter sistémico e continuo.

o Qualifica a acdo docente. Ser um instrumento de transformagio da

realidade.

Entretanto, apesar de reconhecermos as finalidades anteriormente
mencionadas, ¢ comum encontrarmos resisténcias ao planejamento. Sao elas:
« Falta de tempo para planejar.

« Preocupacio com solugdes imediatistas.

+ As experiéncias negativas com a pratica do planejamento.

O professor sente-se sobrecarregado. O planejamento ¢ um fardo a mais.

» Hesitagdo em assumir responsabilidades.

« Falta de habilidades como: escutar, dialogar, criar situagdes diferenciadas.

o Falta de habilidade de trabalhar em grupo.

o Descrenga no planejamento (a realidade ¢ muito dindmica, ndo ha
condicoes).

« O planejamento ndo funciona (¢ inutil, o processo nao acontece, é muito
complicado).

+ Nao é participativo. Ja vem tudo pronto da secretaria municipal de educagao.

o Condigoes de trabalho.
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PARA PENSAR!
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Com base na charge acima, como vocé analisa o planejamento da
professora por meio da pratica pedagdgica que estd sendo desenvolvida?
Justifique a sua resposta. Depois socialize as suas reflexdes com a turma e com
o0 seu professor.

Conforme Luck (2008), o planejamento possui duas dimensdes: a
dimensido TECNICA e a dimensio POLITICA.

¢ Dimensao Técnica:
Refere-se aos meios, aos seus passos e a integracdo das agdes
propostas e as suas qualidades. O planejamento deve ser flexivel, possuir

objetividade, ser operacional, possuir uma orientagao e incluir todos e todas.

¢ Dimensao Politica:

Implica pensar que ndo existe planejamento neutro. Sao as suas
intencionalidades, valores, crengas e outros aspectos. O planejamento fixa
uma politica. Define ideias. O planejamento assim ¢é politico. O politico
nutre-se na ideologia, estabelece rumo, missao.

Ainda segundo autores como Luck (2008), Libaneo (1990),
Vasconcellos (2008) e Veiga (2008), todo planejamento deve apresentar os
seguintes elementos:
 Objetivos (especificos e gerais).

« Conteudos de ensino que podem ser: conceituais, factuais, procedimentais

e atitudinais.



» Procedimentos metodoldgicos.
+ Recursos de ensino.

o Avaliagio (instrumentos e critérios).
A seguir detalhamos um pouco sobre cada elemento.

a) Os Objetivos — Para qué?

+ O carater intencional do ensino. Respondem a determinados propdsitos.

o Sdo formulagdes que derivam das intencdes.

o Devem incluir as capacidades cognitivas, afetivas, procedimentais,
atitudinais, psicomotoras e outras.

o Critérios para delimitagdo dos objetivos: coeréncia interna, relacdo entre

os objetivos gerais e especificos, contextualiza¢do, relevancia social.

b) O conteudo - O qué?

o E mais que uma selecio de conhecimentos. E um dos elementos
estruturadores da organizagao didética da aula.

« Representam uma selecdo relevante e significativa dos saberes culturais de
uma sociedade.

 Sao organizados historicamente em areas de conhecimentos.

¢ Devem ser adequados as caracteristicas cognitivas, afetivas, sociais dos
estudantes.

» Nao representa um fim em si mesmo, mas veiculos para o desenvolvimento
de habilidades e competéncias.

« Devem ter uma conexao entre os conteudos ja aprendidos e os novos.

¢) A Metodologia - procedimentos metodologicos - Como?

+ Orientagdes metodologicas. O método de ensino nao é unico. Existem
diversos métodos de ensino.

e O método de ensino nao é um caminho linear.
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» O método de ensino caracteriza-se por meio de uma variedade de técnicas
de ensino.
o As técnicas devem ser utilizadas de forma consciente e permeadas pela

intencionalidade.

d) Os Recursos didaticos - Com qué?

o Existe varias classificagdes dos recursos didaticos. Sdo eles: visuais,
auditivos, audiovisuais.
« Eles possibilitam adequar a ferramenta ao professor e as capacidades e

necessidades dos estudantes. Oferecem alternativas de ensino e aprendizagens.

e) A Avaliagido - O qué? Como? Quem?

o E um processo pedagdgico integrado no ensino e na aprendizagem.

+ Objetiva a melhoria das aprendizagens dos estudantes.

« A avaliagdo pressupde uma partilha de responsabilidades entre professores
e estudantes, como: comunicagdo, organizagao e feedback.

» Nao restringe a mensuragao.

+ Ressignifica o entendimento sobre o “erro”.

+ Ressalta-se a importancia da avaliagdo formativa. Nao se descarta as outras
modalidades: diagnostica e somativa.

 E privilegiada a interagao entre os alunos e entre estes e o professor.

Como base no que estamos desenvolvendo e refletindo sobre o
planejamento é importante deixarmos registrado que a pratica do mesmo
contribui ainda para o fazer e o aprender do docente. Alguns aspectos como:
 Elemento de reflexdo da/para/sobre a pratica pedagogica.

o Possibilita a vivéncia da pratica democratica, participativa, critica e transformadora.
» Convida-nos a compartilhar.

« Saber relacionar-se e a convivéncia critica e criativa com o poder.

« O planejamento como instrumento teérico-metodolégico do processo

educacional: contradices, andlises, acdo consciente, reflexdes.



4 VENDO NA PRATICAI )

Agora que vocé conhece ou ja reconhece a
necessidade dos elementos do planejamento pesquise
em turmas da Educacio de Jovens e Adultos planos
anuais (pode ser de qualquer disciplina) e analise
quais os elementos presentes nesse plano. Discuta
com o professor e colegas da turma.

. J

SUGESTAO DE ATIVIDADE

Elabore um planejamento e construa um plano de uma aula para
turmas de Educac¢do de Jovens e Adultos. Escolha um conteiido e construa
o plano. Nao esqueca de colocar todos os elementos que compdem o
planejamento e o plano. Depois socialize com seus colegas e com o professor
da disciplina.

Apés o entendimento sobre o conceito, significado, elementos,
necessidade do planejamento, ndo poderiamos deixar de mencionar a
importancia da avaliacdo nesse processo, pois ela se apresenta como suporte

para a organiza¢ao de todo o trabalho pedagogico.

VALE A PENA PESQUISAR!

A avaliacdo nio é o dnico elemento responsavel pelo sucesso na
educagdo, mas ela auxilia, de maneira precipua, a educagio dentro e fora de
sala de aula, porque a avaliagdo no 4mbito educacional é abrangente e admite
trés niveis com caracteristicas distintas, os quais devem, simultaneamente,
integrar-se e relacionar-se:

« aavaliacdo para as aprendizagens - realizada em sala de aula;
« aavaliagdo institucional - avaliagdo da escola pela escola;
« avaliacdo em larga escala ou de sistemas — aquela que é desenvolvida por

terceiros.
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1.3 Aplicando teoria na pratica

Avaliar é inerente ao ser humano. Avaliamos o tempo todo e, volta

e meia, fazemos analises e julgamentos acerca de nossas agdes, sobre as das

outras pessoas ou sobre a realidade em que vivemos. Na esfera educacional, a

avaliagdo, naturalmente, também existe, mas ¢ fundamental que aproveitemos

sua presenga para promover as aprendizagens de todos os alunos, porque “[...]

a avaliagdo deve ser compreendida como mais um ingrediente dos processos

de aprendizagem e nao como uma etapa final de um percurso. Avaliar ¢ parte
integrante do ensinar e do aprender” (C. FERNANDES, 2013, p. 4).

/

N

\
PARA REFLETIR!

Minha professora de Portugués ndo mediu esforgos
para denegrir-me perante meus colegas quando,
ao entregar minha redacdo, comentou, olhando
para uma amiga de sala: “Pois é, pessoal, gente rica
e inteligente a gente conhece pela pele!” e entregou
a minha amiga sua redacdo e ao mesmo tempo a
minha; a dela tinha a nota maxima, a minha estava
cheia de riscos vermelhos e uma nota muito baixa.
Qualquer um pode imaginar o que esse comentdrio
possa ter significado para uma adolescente como eu,
de cabeldo, que cobria o rosto cheio de espinhas e uns
6culos de lentes bem grossas, que me separavam do
mundo. Eu me sentia feia e, principalmente naquele
instante, além de feia me sentia pobre e burra
mesmo! Nunca me esquecerei de toda a perturbagdo
mental que o fato me gerou. (PEREIRA, 2008, p. 17).

J

Segundo Krug (2001, p. 68), “O ato de avaliar implica uma atividade

ética, os julgamentos feitos afetam as vidas das pessoas.”. Sendo dessa forma,

¢ preciso conduzir a avaliagdo de maneira consciente, ética e responsavel,

lembrando que a avalia¢do se desenvolve na escola sob dois aspectos: o formal

e o informal. Segundo Pinto (1994, p. 11), “os aspectos formais da avaliagdo,



em si, ndo sdo os mais decisivos, pois antes desta avaliacao formal ocorrer, a
r . . . s 7 € . » <« . » . . 7 »
propria realidade social e escolar ja “selecionou” ou “avaliou” os individuos”.

A mesma autora (Ibid., 1992) explica:

A avaliacio formal se constitui por todos os trabalhos
realizados em sala de aula que foram passados pelo
professor, incluindo provas, tarefas de casa, exercicios
orais e escritos, que sdo regulamentados e fazem parte do
programa e planejamento da escola. Toda a producédo do
aluno, trabalhada durante o ano escolar, e que foi baseada
nas tarefas e atividades desenvolvidas de sua série sdo
avaliadas e recebem uma nota ou conceito do professor;
a avaliacdo informal se constitui entre a fase em que o
professor corrige os trabalhos e a conversio para a nota
ou conceito correspondentes, [...] nas decisdes sobre o
desempenho do aluno é que podem existir manipulagdo
conscientes ou inconscientes, visiveis e invisiveis, que
fazem parte do processo de ensino. Esta avaliagdo
informal é constituida ao longo da vivéncia escolar e
pode ser influenciada por diversos fatores como: pressdo
dos pais, pressio dos professores, das séries seguintes,
disciplina, etc., [...] também indica que pode existir algo
implicito no desenvolvimento das praticas pedagdgicas
(ritual pedagégico) ” (PINTO, 1992, p. 15, grifos nossos).

A comparagdo direta feita pelo professor, como no depoimento
acima, denigre a imagem do aluno e demonstra como a avaliagdo informal
pode ser utilizada de maneira pejorativa, ao contrario do que espera, pois, a
avaliagdo informal faz parte do trabalho pedagédgico e pode complementar
a avaliacdo formal, conforme esclarece Villas Boas (2006a). Para a autora
os julgamentos podem trazer consequéncias, positivas ou negativas, entao
a avaliacdo informal precisa ser “praticada com responsabilidade” (VILLAS
BOAS, 2006, p. 23).

A avaliagdo informal pode impregnar a vida do aluno, pois ultrapassa
o espa¢o da sala de aula e, até mesmo, da escola e, por meio dela, o aluno
pode assumir como seus os julgamentos e os conceitos que os outros fazem a

seu respeito. E preciso, pois, garantir no espaco escolar que a avaliagio, tanto
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a formal quanto a informal, focalize as aprendizagens, o sucesso e os avan¢os
dos alunos tnica e exclusivamente.

Pensar sobre a avaliagao para as aprendizagens “implica, em primeiro
lugar, entender que o professor avalia a aprendizagem do aluno e nao o aluno.
Isso é um ponto de partida importante para se entender que a avaliagdo faz
parte do processo de ensinar e aprender” (C. FERNANDES, 2013, p. 10). E
assim sendo, a avaliagdo se situa como suporte para as aprendizagens e como
fonte de dados que orientam o ensino.

Com base nessa premissa, a avaliagio na sala de aula integra o
trindmio indissocidvel da organiza¢do do trabalho pedagégico: avaliagdo—
ensino-aprendizagens. Nessa relacao, espera-se que a avaliagido desenvolvida
extrapole a concep¢do avaliativa tradicional, que encara a avaliagdo como
sindnimo de testes, provas e exames, que vé a avaliagio como fase terminal
de algum momento (do més, do bimestre, do trimestre, do ano), que se
baseia unicamente em notas ou mengdes e que ndo considera o aluno como
pessoa que compde o processo. Considerar a avaliagao na sala de aula como
promotora para as aprendizagens requer desenvolvé-la sob outra perspectiva,
a de que a avaliacao na sala de aula precisa ser continuamente formativa.

Encarando os processos de ensino e de aprendizagens analogamente
a um trajeto percorrido por uma crianca bem pequena para chegar a
determinado lugar, vé-se que, na caminhada, é preciso acompanha-la e
verificar continuamente se ela estd mesmo em dire¢do ao ponto esperado, se
parou em algum lugar por ndo saber a diregdo correta ou por qualquer outra
dificuldade encontrada pelo caminho. Assim é também na avaliagdo em sala
de aula desenvolvida intencionalmente de maneira formativa, pois ela é:

Fonte das informacdes sobre os avancos dos alunos, as quais sdo

fundamentais a todos, nao s ao professor, mas também a cada aluno, que vai durante
0 processo aprendendo também sobre si proprio, sobre o que e como pode melhorar
suas aprendizagens, sobre o que ja aprendeu e o que ainda lhe falta aprender.

De natureza interativa, porque favorece que se estabelecam efeitos

mutuos “nas salas de aula entre os alunos e entre os professores e os alunos. E



um processo pedagogico e interactivo, muito associado a didactica, integrado
no ensino e na aprendizagem, cuja principal funcao é a de conseguir que
os alunos aprendam melhor, isto ¢, com significado e compreensdo. ”
(D.FERNANDES, 2006, p. 32).

Reguladora dos processos de ensino e de aprendizagens, pois é
“[...] instrumento privilegiado de uma regulacdo continua das diversas
intervencdes e das situacdes didaticas” (PERRENOUD, 1999, p. 14).

Democritica, visto que favorece a participagio do professor e do

aluno nas decisoes referentes as interagdes didatico-pedagdgicas, o que a
torna também:

Dialégica, pois cria um espago permanente de didlogo acerca dos
objetivos estabelecidos, dos critérios e dos instrumentos avaliativos, bem
como das estratégias pedagdgicas tragadas no plano de aula, a fim de alcangar
cada objetivo.

As aprendizagens no espago escolar devem ser aquelas que possam
ser ferramentas, das quais o aluno faga uso dos conhecimentos adquiridos nas
mais variadas circunstancias e ndo apenas em determinados momentos de
sala de aula. Sendo assim, quando encaramos a avaliagdo como eixo condutor
do trabalho pedagdgico e acreditamos que sua fungdo é subsidiar o ensino
e promover as aprendizagens, ela se torna fonte principal de informagao e
referéncia para a formulagdo de praticas educativas que conduzam a formagéo
integral de todos os alunos.

Uma avaliagdo sob essa perspectiva é considerada, portanto, uma
avaliacdo formativa e uma dimensao do processo educativo, que conta
efetivamente com a participa¢ao do aluno, o que significa percebé-lo como
parte desse processo, como alguém que tem parte no trabalho pedagdgico e
que também desenvolve um trabalho enquanto aluno. Villas Boas (2006, p.
184) diz que “a escola é, pois, o local de trabalho do professor e do aluno”

Considerando, entdo, que todos os envolvidos no processo educativo
precisam igualmente envolver-se no processo avaliativo, o que vai realmente

contar diante da determinagdo de se realizar uma avaliagdo formativa e
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comprometida com as aprendizagens de todos os alunos é uma coeréncia
pedagdgico-avaliativa.

Seguindo esse pensamento, Freitas (2005, p.95-97) diz que para
haver coeréncia no discurso da avaliagdo formativa é preciso construir
outra logica na forma ensinar/aprender/avaliar e que recupere o sentido da
prdxis, dispondo a avaliagdo ao lado dos objetivos concebidos, formando um
par no qual se subordinam os contetidos e 0 método. O autor mostra que a
avaliagdo incorpora os objetivos, apontando uma diregdo para a organizagao

do trabalho pedagdgico, como busca representar a imagem:

P AvaLIACAO : METODO

A coeréncia apontada na relacido objetivos-avaliagdo/conteudos-
método enquadra-se nas expectativas da “avaliacdo de que precisamos” que,
conforme discute Villas Boas (2007), é aquela que:

« tem como foco as aprendizagens: do aluno, do professor e de todos os
envolvidos no processo educativo;

« busca abandonar a preocupagdo com as notas e com a simples ideia de
aprovar ou reprovar;

» seu objetivo principal é viabilizar as aprendizagens de todos os alunos,
sem perder o rigor e a seriedade;

« usaa avaliagdo informal de forma produtiva, incentivando os alunos;

+ usa procedimentos/instrumentos avaliativos diversos: provas, seminarios,
entrevistas, portfolios, autoavaliagao, avaliagdo por colegas, registros

reflexivos etc.

A avaliagdo formativa se efetiva verdadeiramente quando se garante no
espago escolar o feedback, ja anunciado pelas ideias de Villas Boas (Ibidem.) na

avaliagdo por colegas (heteroavaliagdo). E por meio dos feedbacks do professor,



tanto orais quanto escritos, que os alunos tém a oportunidade de enxergarem
como andam suas aprendizagens; as orientagdes dadas poderao ajuda-los a
compreender e a avangar em relagio as suas supostas “dificuldades” E funda-
mental, pois, que haja devolutivas acerca do que os alunos pensam, escrevem
ou produzem em relacao aos contetdos trabalhados, a fim de que possam reor-
ganizar ou reelaborar os conhecimentos que estdo em construgao.

A avaliagio formativa viabiliza acompanhar o aluno em suas
aprendizagens a todo momento, em uma relagdo de parceria, possibilitando-lhe
enxergar suas necessidades ao longo do processo para o efetivo prosseguimento
de suas aprendizagens, por meio das orientagdes advindas dos feedbacks,
os quais sdo orientagdes que informam claramente sobre o que o aluno ja
aprendeu, o que ainda lhe falta aprender, como pode melhorar e de que
maneira. Além disso, é de suma importancia destacar o papel importante que
esse tipo de avaliacdo representa para a organizagio do trabalho pedagdgico,
pois é por meio dela e a partir dela que se pode estruturar, de maneira mais bem
elaborada, o planejamento escolar e, consequentemente, o plano de aula.

E vélido reiterar também que é preciso permitir que a avaliagdo
nesses moldes se desenvolva de forma continua durante todo o processo
e possa contar com diferentes instrumentos e procedimentos avaliativos,
pensados e construidos para melhorar as aprendizagens, caracterizando, de
fato, uma avaliacdo formativa.

Quando a avaliagio ¢é realizada diferentemente, apenas em
determinados momentos especificos do processo — semana de provas, final de
bimestre, final de trimestre etc. - é chamada de somativa e tem a finalidade de
verificar resultados. E muito comum associar a avaliagio somativa a um tipo
de avaliacdo que classifica, seleciona e exclui, mas o que determina o carater
classificatorio e excludente da avaliagdo é o uso que se faz dela com base nas
concepgoes de educacio e de avaliacdo que se tem.

A avaliagdo somativa colabora muito para entendimentos
equivocados acerca do real significado do termo “avaliagdo’, pois

frequentemente professores e a sociedade em geral falam em avaliacdo
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quando na realidade estiao se referindo a instrumentos avaliativos, como
exames, provas ou testes.

Segundo D. Fernandes (2005a), realizar uma avaliagdo formativa nao
invalida o uso da avaliagdo somativa. Nos anos iniciais da educacio basica,
especialmente em escolas organizadas em ciclos, a avaliagdo somativa nao
ganha espaco, visto que o que importa significativamente é o desenvolvimento
e a progressao das aprendizagens dos alunos, os quais precisam ser
devidamente registrados para a efetivacdo de avancos.

Outra dimensdo importante na avaliacdo em sala de aula desenvolvida
para promover as aprendizagens e que influenciara na construgao dos planos de
aula é o levantamento de conhecimentos prévios ou o diagndstico para a pro-
posicao de intervengdes adequadas. Trata-se da avaliacdo diagndstica realizada
a cada inicio dos processos de ensino e de aprendizagens para identificar co-
nhecimentos prévios do aluno e torna-los pontos de referéncia para toda a or-
ganizagdo do trabalho pedagdgico, na qual se incluem os objetivos e os contet-
dos, bem como o contexto sociocultural e cognitivo do aluno, e que vao incidir
sobremaneira nas decisdes acerca das estratégias didatico-pedagogicas.

Esse diagndstico é tdo relevante para o professor quanto ao proprio
aluno, porque lhe confere informacido acerca de seus conhecimentos, o
convida a participar de suas aprendizagens e a desenvolver uma autoavaliagdo;
significa leva-lo a entender também que o conhecimento vai sendo construido
a partir de conhecimentos que ele ja possui.

Algumas possibilidades de desenvolvimento da avaliagao diagndstica,
a fim de contribuir para a constru¢do de um plano de aula que considere
as informagoes adquiridas para viabilizar as aprendizagens, o que significa
possibilitar que o aluno consolide conhecimentos prévios e possa adquirir
novos:

« Observacao diaria, bem como o registro constante das situagdes mais
relevantes.
+ Conversa informal ou por meio de atividades escritas nas quais o aluno

possa expressar expectativas e interesses.



o Textos de diferentes géneros sobre os quais o aluno possa emitir sua
opinido.
+ Produgdes orais ou escritas nas quais o aluno expresse seus conhecimentos

acerca dos conteudos/objetivos a serem trabalhados.

Vale ainda acrescentar, reforcando o que ja foi dito, que a avaliagdo
formativa se vincula, de forma inseparavel, a participa¢do viva dos alunos
em todas as atividades propostas em sala de aula, a pratica do feedback e ao
incentivo e a vivéncia da autoavalia¢ao, permitindo que cada um compreenda
e conheca suas potencialidades e perceba o que ainda precisa ser melhorado
e aprendido, encarando todo o processo como enriquecedor para suas
aprendizagens. Isso dispde a avaliagdo como aliada para a construgdo dos
planejamentos e dos planos de aula, pois anula sua faceta classificatéria e
excludente e, ainda, favorece no aluno o desenvolvimento da confianca e de
sua autoestima, da sua autonomia e do espirito de responsabilidade acerca
de suas proprias aprendizagens e, da mesma forma, o desenvolvimento

profissional dos professores e de todos os envolvidos no processo educativo.

4 )
PARA REFLETIR!

o De que maneira a avaliagdo estd presente em seu
planejamento?

o Vocé considera que a avaliagdo tem sido um
elemento importante para a organizacdo do seu
trabalho pedagdgico?

o Esclareca sua resposta e compartilhe suas reflexdes
com seus colegas e com seu professor.

. J

1.4 Para saber mais

« DALMAS, Angelo. Planejamento participativo. 15. ed. Petrépolis, RJ:
Vozes, 2009.
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« GANDIN, Danilo. A Pratica do planejamento participativo: na educagio
e em outras institui¢des, grupos e movimentos dos campos cultural, social,
politico, religioso e governamental. 12.ed. Petrdpolis, R]: Vozes, 2004.

« GODOQY, Anterita Cristina de Souza (Org.). Fundamentos do trabalho
pedagdgico. Campinas, SP: Alinea, 20009.

« LIBANEO, José Carlos. Didatica. 28. Reimp. Sdo Paulo: Cortez, 2008.

« LUCK, Heloisa. Planejamento em orientagio educacional. 20.ed.
Petropolis, RJ: vozes, 2008.

« VASCONCELLOS, Celso dos Santos. Planejamento: projeto de ensino-
aprendizagem e projeto politico-pedagdgico. Sao Paulo: Libertad Editora,
2008.

o VEIGA, Ilma Passos Alencastro (Org.). Aula: génese, dimensdes,
principios e praticas. Campinas, SP: Papirus, 2008.

o FERNANDES, D. Avaliar para aprender: fundamentos, praticas e
politicas. Sdo Paulo: Editora UNESP, 2009.

o FREITAS, L. C,; SORDI, M. R. L.; MALAVASI, M. M. S.; FREITAS, H. C.
L. Avaliagdo Educacional: caminhando pela contraméo. Petropolis, RJ:
Vozes, 2009.
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Capitulo 21

A AULA NA EDUCAGCAO DE JOVENS E ADULTOS:
tecendo reflexoes

Joseval dos Reis Miranda

Maria Susley Pereira

2.1 Contextualizando

P! Who DIsET
h ESolA NEO € LUGhR
PRRA E55 AS corshs)
.

Fonte: HARPER, Babette (2007, p. 53).

Para inicio da nossa conversa, surgem algumas questdes: o que é a
aula? O que acontece na aula? Qual a relagdo entre a aula e a sala de aula?

Sabemos que ao pensarmos sobre as questdes acima mencionadas, va-
rias respostas ou imagens podem vir & nossa mente e relembrarmos as varias
aulas que ja vivenciamos como estudantes e também as que ministramos como
docentes. Muitas vezes nos tornamos professores ou professoras, por meio das
repetigdes das agdes dos nossos mestres que vivenciamos nas suas aulas.

Observe a imagem abaixo.

Como é esta sala de aula?

Como vocé explica a tarefa proposta e a postura do professor frente a

diversidade/singularidade dos alunos?
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BOM, VAMOS FAZER UMA SELECAO
JUSTA COM UMA UNICA TAREFA:
SUBAM NAGUELA ARVORE.

Fonte: http://apoiopedagogico2015.blogspot.com.br/

Ao final deste capitulo esperamos que voceé seja capaz de:

o Compreender o conceito e os elementos que compdem a aula.
o Refletir sobre a organizagdo da aula e os seus elementos.

+ Analisar a organiza¢ao da aula para a Educac¢ao de Jovens e Adultos.

2.2 Conhecendo a teoria

Entendemos a aula como uma expressdao da pratica pedagdgica que
ndo ¢ neutra, carrega intencionalidades, crengas, valores e contribui para a
formacao de identidades. Nesse sentido, a aula “¢ o espago onde o professor
faz o que sabe, expressa o que sente e se posiciona quanto a concepgao de
sociedade, de homem, de educa¢io, de escola, de aluno e de seu préprio
papel” (VEIGA; RESENDE; FONSECA, 2007, p.175).

Ainda segundo Veiga, Resende e Fonseca,



[...] A aula é dinamizada pela relagio pedagdgica
de cunho dialégico, porque registra em situagdo
concreta, a maneira de viver essa relacio como vinculo
libertador que propicia o exercicio da autonomia. E
ainda durante a aula que professores e alunos criam
e recriam o processo educativo tomam decisdes
quanto a concepg¢io, execug¢io, avaliagdo e revisido do
processo de ensinar, aprender, pesquisar, alicergados
pela pesquisa (VEIGA; RESENDE; FONSECA, 2007.
p- 176).

A partir desse entendimento, concebemos que a aula perpassa o
ambito das relacdes humanas, sociais e interativas. A aula ndo acontece
somente na sala de aula. Hoje em dia presenciamos os varios formatos de
aula, seja em espagos convencionais ou ndo convencionais (museus, teatro,
parques ecologicos, zoologicos, planetarios etc.) e em espagos virtuais (blogs,
chats, féruns, web conferéncias, webfdlio etc.).

Com base em autores como Veiga; Castanho (2007), Veiga (2008) e
Morais (2006) a aula pode ser vista como projeto de construgao colaborativa
entre professor e estudantes e:
 Implica enfrentar o novo e desvelar o imprevisto.

« E um ato técnico-politico.

+ Eum ato criativo.

« E um ato ético.

« Possibilita no ambito das relagdes sociais um conjunto de experiéncias e
interagoes.

« E uma expressio da pratica pedagdgica.

+ E um espaco da formacdo humana e da producio cultural.

Para Zabala (1998, p. 18), “A aula constitui um conjunto de atividades
ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizagdo de certos objetivos
educacionais que tem um principio e um fim conhecidos tantos pelos

professores como pelos alunos”

281



VOCE SABIA?

“Aula é um vocabulo que tem suas raizes no latim
aula= paldcio, curral, gaiola e no grego aulé=
patio, morada. No portugués antigo designava
corte, palacio. No século XVI, dava a ideia de
sala em que se leciona, sala de aula, classe. Hoje,
indica a exposi¢do didatica de qualquer assunto
feita pelo professor aos alunos num determinado
espago de tempo. O entendimento de que dar
aula é proceder ao ensino surgiu apenas no
século XIV, sustentado pelas ideias de lecionar
e instruir. Atualmente entendemos o ensino
como o esfor¢o orientado para a formagio ou
modificacdo da conduta humana” (GODOY,
2009, p. 27).
- J

Diante desse cendrio, Silva (2008) conta-nos como a aula veio se
constituindo historicamente. A autora mostra que na Europa da Idade
Média ndo existia uma estrutura fisica para o atendimento aos estudantes,
ou seja, ndo existia uma escola ou sala de aula como espago préprio. O
termo sala de aula comecou a ser utilizado na lingua inglesa somente
ao final do século XVII. A sala de aula como espago especifico para a
realizagdo da educag¢do comeca a estruturar-se na Europa a partir do final
da Idade Média. No Brasil a aula jesuita e das outras ordens religiosas
que aqui chegaram caracterizavam-se por seu carater individualista.
Possuia alguns procedimentos metodoldgicos como o interrogatdrio, a
memorizacdo e a repeticdo do texto. Com a reforma pombalina criou-se
as aulas régias. Essas aulas eram ministradas nas casas dos professores
ou em fazendas (SILVA, 2008), era um ensino individual. O método de
ensino individual foi suplantado pelo método simultineo, a partir de
meados do século XIX, criado e sistematizado por Sdo Jodo Batista de La
Salle (SILVA, 2008).



VALE A PENA PESQUISAR!

Pesquise e reflita sobre os possiveis avancos que a
aula tem conquistado ao longo da histéria nas escolas
brasileiras:

Ensino Mutuo ou Método Lancasteriano

Ensino Simultdneo

Escola Normal

Modelos de Organizagéo Escolar

- J

Ao compreendermos um pouco da histéria da educagao no que diz

respeito a constitui¢do da aula, poderiamos organizar suas caracteristicas, de
acordo com Aradjo (2008), a partir das tendéncias pedagogicas expressas na

educacdo brasileira da seguinte forma:

Tendéncias Caracteristicas da aula

Centrada no professor.

O aluo é concebido como depdsito de conteudo.

O professor é a autoridade maxima.

O professor impde hébitos, verbaliza 0 modelo a ser imitado.
Entre outras.

Tradicional

Centrada no aluno.

Cabe ao aluno ter iniciativa, expressar-se.

Escolanovista e Valores como a espontaneidade, autoexpressio ddo a tonica a
intersubjetividade.

E outras.

O dialogo como potencializador da problematizacio.
Os sujeitos humanos se educam em comunhao.

A intersubjetividade baseada na relagao dialogal.

A aula como encontro e uma interlocugédo de sujeitos.
E outras.

Libertadora

A intersubjetividade ¢ situada fora dos sujeitos.

A interlocuc¢do da aula passa pelos métodos e técnicas de ensino e

pelas tecnologias educativas.

e O professor planeja bem e bem age sobre os alunos, mediados pelos
métodos e técnicas.

e E outras.

Tecnicista
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e O professor e 0 aluno como sujeitos centrais do processo educativo,
reproduzem a cultura.

Critico- e Aescolaéumainstanciada mediagao cultural para o desenvolvimento
reprodutivista educativo.
A intersubjetividade de cardter escolar necessita de sentido.
E outras.

e Cabe ao professor a direcdo de tal processo, mediatizado pela
centralidade do contetido, razao de ser da escola.

e A escola como capaz de democratizar o conhecimento a todos, uma

vez que a sociedade capitalista subtrai das camadas populares.

Enfatiza o papel dos contetidos na relagdo professor - aluno.

E outras.

Histérico-critica

O alunocentrismo se renova.

A orientacio que o conhecimento é uma construcio.
Situa-se em oposi¢do a postura tradicional.

Ao aluno cabe, simbolicamente, o norteamento do processo.
E outras.

Construtivista

Fonte: ARAUJO (2008

~—~

Assim, ¢é possivel compreender que o momento histdrico, social,
cultural, politico, econdmico pode influenciar a nossa concepgdo de aula e

também a sua propria constituicao.

4 )
PARA REFLETIR!

“A Sala de aula: eis uma realidade que contém muitas
realidades. Talvez enganado aquele que imagina
estar claro para os educadores e professores o
sentido dessa coisa com a qual lidam todos os dias:
a sala de aula. Esta pode ser pensada em termos
do que é, bem como em termos do que deve ser.
Espago politico portador de uma histéria? Espago
magico de encontros humanos? Lugar no qual tantos
escamoteiam com belas palavras os duros conflitos
vividos por um tempo? Espago no qual se cumpre o
jogo sutil das sedugdes afetivas ou endoutrinadoras?
Ou muitas dessas coisas juntas? Enfim: que lugar é
esse, a sala de aula?” (MORALIS, 2006, p. 7).

. J




2.3 Aplicando a teoria na pratica

Entendemos que a aula deve ser um espago aberto e dialdgico que
promova o crescimento de todos em todas as dimensdes do aprender, do
fazer, do ser e do conviver. Ao mesmo tempo, a aula é um espacgo que fornece
explicagoes, duvidas sobre os conhecimentos, questionamentos, relagdes e
atitudes que permeiam a sociedade no seu contexto histdrico e sociocultural.

Para Veiga; Resende; Fonseca (2007) a aula é:

[..] a concretude do trabalho docente propriamente
dito, que ocorre com a relagao dialdgica entre professor
e alunos. Ela é o lécus produtivo da aprendizagem, que
é, também, produgdo por exceléncia. O resultado do
ensino é a constru¢do do novo e a criagido de uma atitude
questionadora, de busca e inquietagdo, sendo local de
construgdo e socializagdo de conhecimento e cultura.
O objetivo essencial do ensino volta-se, assim, para
constru¢do do conhecimento mediante o processo de
aprendizagem do aluno (VEIGA; RESENDE; FONSECA,
2007, p. 175).

NAO SE ESQUECA QUE..

7

“A sala de aula para mim, portanto, é a sala de
aula das institui¢des escolares: um local especifico
destinado as atividades especificas de ensino-
aprendizagem de saberes também especificos,
em niveis e complexidades diferenciados, através
de metodologias apropriadas e que sé tem sua
peculiaridade assegurada na medida em que
professores e alunos garantem, nela, a execu¢io real
desses objetivos aos quais se destina. A sala de aula,
entdo, ndo é aquele espaco fisico inerte da institui¢do
escolar, mas aqueles espagos fisicos dinamizados
prioritariamente pela relagdo pedagogica
(SANFELICE, 2006, p. 85-86).
- J
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De acordo com Veiga (2008), toda a organizacdo da aula
envolve uma série de indagagdes e questionamentos que darao origem
aos elementos colaborativos para a organizagao didatica da aula. Sao
eles:

PARA QUE?

/ IDTNER /A

/

l PARA QUEM? I e o QUEM?
~N 20
ALUNG —| <> ‘;,"‘”,::-’LA’:’ "_—‘7 PROFESSOR
S I =
COMO?
METODOLOGLA

I ONDE?
ESPACO

QUIANDCO? LRV COM QUIE?
TEMPO T RECURSOS
= DIDATICOS

T 1
-
[ O QuE? cCoMmo
: QUEM

AVALIACADO

Fonte: VEIGA (2008, p. 275).

Vale relembrar que tais elementos foram abordados nesta colegdo
quando discutimos sobre o planejamento e a avaliagao na Educagao de Jovens e
Adultos. No entanto, mencionamos cada um, mais uma vez, para enfatizarmos
a necessidade de compreender cada elemento da organizagiao da aula como
forma mais segura para constru¢do de conhecimentos contextualizados e
flexiveis, com objetividade e exequibilidade e de forma colaborativa entre os
sujeitos envolvidos na organizacio e na execugao da aula.

Pensar nas relagdes colaborativas entre professores e alunos implica
pensar nas relagdes entre esses sujeitos. De acordo com Zabala (1998), ensinar
é dificil e ndo da para esperar uma explicagdo de forma simples ou superficial
dos aspectos que interferem nessas relagdes entre os envolvidos nessa agao.
Porém, o autor menciona que a nossa atitude baseada no conhecimento
e reflexdo contribui para a qualidade das nossas interven¢des diante das

relagdes entre professor e alunos.



Ainda para Zabala (1998, p. 90), o ato de ensinar “envolve estabelecer
uma série de relacdes que devem conduzir a elaboracao, por parte do aprendiz,
de representagdes pessoais sobre o conteudo objeto de aprendizagem”.
Segundo o autor, ha algumas a¢des dos professores que podem estabelecer
relagdes interativas em sala de aula e que ajudardo a facilitar os processos de

ensino e de aprendizagens:

a) Planejar a atuacido docente de forma flexivel.

» Proposta flexivel e livre de rigidez. Articulada a situagdes que favorecam
diversas formas de relacionar e interagir.

« O planejamento tem que ser suficientemente diversificado para incluir
atividades e momentos de observagio do processo que os alunos

desenvolvem.

b) Contar com as contribuicées e os conhecimentos dos alunos.

e Que os alunos tenham oportunidade de expressar suas ideias e
conhecimentos prévios.

« Gerar um ambiente que propicie o didlogo e a participacdo dos alunos,
ganhando a confianga a partir do respeito mutuo.

o Promover atividades que possibilitem o debate, formular questdes,

atualizar o conhecimento.

¢) Ajudar os alunos a encontrar sentido no que fazem.

o Conhecer as atividades que irdo desenvolver e também o motivo dessas.
« Comunicar os objetivos das atividades aos alunos.

 Ajudar a tomar consciéncia dos proprios interesses e buscar o interesse geral.

d) Estabelecer metas ao alcance dos alunos que possam ser atingidas.
« E preciso que o professor pense em atividades que representem desafios,

ajudem o aluno a avancar, mas que estejam ao seu alcance.
o E preciso prestar aten¢do a adequac¢io entre as propostas e as possibilidades

reais dos estudantes.
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e) Oferecer ajudas adequadas no processo de construcio de

conhecimento. Nao se trata de lhes fornecer as devidas respostas, mas ajuda-

los diante dos desafios para a constru¢ao do conhecimento.

o Ajuda pedagdgica ao processo de crescimento e constru¢do do
conhecimento. Supde intervir e oferecer apoio em atividades ao alcance
dos alunos.

» Dadaadiversidade, proporcionar apoio de formas variadas e diferenciadas.

f) Promover atividade mental estruturante, ou seja, atividades que

os alunos possam estabelecer relagbes com os contetdos, fomentando os

processos de metacognigao.

o Naio se trata de fazer as atividades por fazer, mas promover agdes
que promovam uma intensa atividade de reflexdo proporcional a sua
complexidade e dificuldade de compreenséo.

» Desenvolver estratégias metacognitivas.

g) Promover um ambiente para as relagbes que permeie o
respeito mutuo, sentimento de conﬁan(;a, promovendo a autoestima e ao
autoconceito.

« E indispensavel um clima que predomine a aceitagio, a confianca, o
respeito mutuo e a sinceridade. Além de um ambiente, seguro, ordenado,

afetivo e relacional.

h) Promover e desenvolver os canais de comunicacdo entre todos os
sujeitos envolvidos no processo educativo garantindo a participagdo de todos

e todas.

o Compartilhar uma linguagem comum, ou seja, estabelecer canais
fluentes de comunicagio. E importante aceitar as contribui¢des
dos estudantes, mesmo que se expressem de forma pouco clara ou
parcialmente incorreta.

o Atividades comunicacionais quem fomentem o processo didatico.



i) Potencializar a autonomia dos estudantes.

o Alunos e professores assumirem responsabilidades distintas. Oportunizar
situagdes que os alunos participem mais intensamente na resolugao de
atividades.

» Favorecer a metacognigao.

j) Avaliar os alunos conforme as suas capacidades e seus esforgos.

Incentivar a autoavaliacdo.
o+ Incentivar a autoavaliagdo. Processo avaliativo como espago de confianca.
E necessério que os alunos conhegam e se apropriem dos instrumentos e

critérios de avaliacio.

ATIVIDADE DE CAMPO

« A partir dos elementos mencionados por Zabala (1998) como essenciais
para o estabelecimento das rela¢des interativas em sala de aula, pesquise
em uma turma da Educagdo de Jovens e Adultos quais desses elementos
estao presentes durante a aula. Lembre-se: observe durante toda a
aula. Descreva tudo nos minimos detalhes e analise suas anotacdes de
pesquisa. Depois traga para sala de aula e discuta com seus colegas e

professores.

Néo poderiamos deixar de mencionar que, de acordo com Libaneo

(2008), cada aula é uma situacdo didética especifica. Para o mesmo autor:

[...] o termo aula ndo se aplica somente a aula expositiva,
mas a todas as formas didaticas organizadas e dirigidas
direta ou indiretamente pelo professor, tendo em vista
realizar o ensino e a aprendizagem. Em outras palavras,
a aula é toda situagdo didatica na qual se poem objetivos,
conhecimentos, problemas, desafios, com fins instrutivos
e formativos, que incitam as criangas, jovens a aprender
(LIBANEO, 2008, p. 178).
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Nesse sentido, concordamos com Libaneo (2008) quando menciona
algumas exigéncias que as aulas devem cumprir. Independente do nivel ou
modalidade de ensino as aulas deveriam contribuir para:

a) Ampliagdo do nivel cultural e cientifico dos alunos.

b) Assegurar conhecimentos em profundidade e solidez.

c) Possibilitar aos alunos a organizagao das suas atividades.

d) Desenvolver uma postura de independéncia do pensamento, da
criatividade e gosto pelo estudo.

e) Formacio de habitos e habilidades para a solu¢do de problemas em
situagdes da vida pratica.

f) Valorizar a sala de aula como meio educativo.

g) Desenvolver atitudes de pesquisa, de debate além de respeito a si e ao
proximo.

h) Desenvolver autonomia para o estudo e reflexdo critica.

i) Espago da formagdo humana.

j) Desenvolvimento de conhecimento de forma contextualizada e
interdisciplinar.

k) Ser um espago da dialogicidade e do respeito as diversidades.

1) Ser um espaco ético por exceléncia.

PARA REFLETIR!

“[...] o educador nido tem a solu¢do
-"'" "f% : completa para todas as experiéncias
de aprendizagem do educando, mas

)” deve ser aquele que, amorosamente,

T4 &2
17 Km%f / m % acolhe, nutre, sustenta e confronta sua

experiéncia, seus anseios e caminhos,

2 %\ \ para que o outro construa sua trajetdria

» pessoal enquanto aprende e se
fié”{Ef:‘,w? desenvolve” (LUCKES]I, 2011, p.134).

FONTE: http://wikijogoseaprendizagem.pbworks.com



E bom retomarmos o pensamento de Libaneo (2008), que diz que

existem alguns passos ou fases importantes para a realizacao da aula. Sao eles:

1) Preparacio e introdugao da matéria:
» O professor deve planejar e sistematizar sua aula.
» O professor deve criar condi¢des para o estudo do contetdo.
» Buscar desenvolver uma motivacio inicial para o estudo.
o+ Estimular o raciocinio para o estudo.
» Apresentar o contetdo por meio de uma situagao problema.

« Criar espago para perguntas e respostas, duvidas, inquietagdes.

2. Tratamento didatico da matéria nova:

o Buscar as rela¢des da situacdo problema com o tema a ser estudado.

+ Pedir aos alunos que digam o que sabem sobre o conteudo.

+ Levar os alunos para observar objetos ou fendmenos, caso seja possivel.

» Colocar um problema pratico para que seja resolvido.

o Fazer uma demonstragdo pratica na qual desperte a curiosidade e o
interesse dos alunos.

« Registrar no quadro (verde ou branco) as informagdes/respostas dos alunos.

« Sistematizar essas informagdes junto com os alunos.

+ Explicar a matéria.

+ Realizar conversagao dirigida;

o Utilizar desenhos, mapas, ilustracdes caso necessite.

« Alguns cuidados que o professor deve tomar: com a linguagem e com o
uso de vocabulario.

« Utilizar sempre a recapitulagao da matéria.

3. Consolidagio e aprimoramento dos conhecimentos e
habilidades:
« Promover modos de assimilagdo e compreensdo da matéria.
o Utilizar exercicios e atividades praticas. Ndo se trata de repeticdo

mecanica.
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Podem ser utilizados: exercicios de fixagao, recapitulagao, estudo dirigido.
No caso da Educagdo de Jovens e Adultos convém mencionarmos que
exercicios para casa ndo fazem muito sentido, pois muitos estudantes
dessa modalidade sdo trabalhadores e ndo possuem tempo para fazé-lo em
casa. Dai todas as tarefas e exercicios devem ser feitos na sala de aula.
A consolidacio pode ser:
a) reprodutiva — cardter de exercitagio, reproduzir conhecimento.
b) generalizadora - aplicacdo de conhecimento para situagdes
novas.
c) criativa — aprimoramento do pensamento independente e

criativo.

4. A aplicagao:
Os alunos utilizam forma mais criativa os conhecimentos, unindo teoria e
pratica.
Estabelece vinculos do conhecimento com a vida cotidiana.
Coloca os conhecimentos disponiveis a servico da interpretacio e analise
da realidade.
Ligagdes dos contetidos da matéria aos fatos e acontecimentos a vida social
e da vida cotidiana dos estudantes.
Faz avancar a relagdo teoria e pratica.
E na aplicagio que os alunos conseguem transferir conhecimentos para

situagdes novas evidenciando a compreensao mais global do objeto de estudo.

5. Controle e avaliagdo dos resultados escolares:
E uma fungio didatica que ocorre em todas as etapas.
E um processo sistemético e continuo.
Sdo empregados instrumentos de avaliagdio como: observagdo, provas,
testes, exercicios, atividades praticas, e outros.
Sdo empregados também critérios a depender de cada conteudo ou
disciplina como, por exemplo: pontualidade na entrega dos trabalhos,
fluidez na leitura, organizagdo dos trabalhos, a resolugido de problemas, a

comunicagao do aluno e outros.



Com base nas discussoes sobre o conceito da aula, sua organizagdo

e seus elementos, convém destacarmos que esses principios e fundamentos

discutidos até aqui se apresentam para qualquer nivel ou modalidade. Dessa

forma, esses embasamentos teéricos e metodoldgicos podem ser plenamente
considerados para a Educagdo de Jovens e Adultos. Além disso, pensar a aula
em qualquer etapa da educagao basica ou em qualquer modalidade de ensino

requer do professor ou da professora pensar nas especificidades do publico a

quem a aula se destina. No caso da Educag¢io de Jovens e Adultos, portanto,

requer observar que:

+ Nessa modalidade de ensino o publico se constitui, na maioria das vezes,
de varias geragOes na sala de aula - jovens, adultos, idosos -, é fundamental,
pois, ndo infantilizar as aulas como se os alunos fossem criangas.

o Muitos desses estudantes possuem lembrangas ndo muito boas da escola
na qual estudaram antes, devido ao histérico estudantil de evasido ou
reprovagao.

+ Alguns alunos chegam timidos e calados, cabendo ao professor buscar
desenvolver o espirito participativo nas aulas.

 Para alguns alunos da Educagdo de Jovens e Adultos, principalmente os
mais idosos, a referéncia de escola e de aula que possuem é do tempo que
frequentaram a escola. Nesse caso, para esses estudantes eles acreditam que
ir para a escola é copiar tudo que o professor escreve no quadro de giz. Para
muitos a aula s6 tem sentido e valor para eles quando o professor passa
muitas “ligdes ou atividades” Assistir a um video, muitas vezes, pode nao
fazer muito sentido para esse publico da Educa¢io de Jovens e Adultos, por
isso o professor precisa saber como utilizar esse recurso na aula.

o Ao professor da Educacdo de Jovens e Adultos cabe a sensibilidade para as
questdes que envolvam as tarefas escolares como exercicios ou pesquisas.
Muitas dessas atividades devem e precisam ser realizadas durante a aula, pois,
como ja mencionamos, os estudantes dessa modalidade na maioria das vezes
sdo trabalhadores e trabalhadoras que possuem diversas ocupagdes durante o

dia, ndo possuindo tempo para realizar tais tarefas escolares em casa.
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Vale salientar que muitos estudantes da Educacao de Jovens e Adultos
quando desenvolvem a confianga na figura do professor gostam
de contar suas histdrias, experiéncias e vivéncias. Eles participam
bastante dessas atividades orais nas aulas. Cabe ao professor utilizar
dessa abertura para melhorar ou desenvolver a oralidade da turma e
também garantir o trabalho com atividades que desenvolvam a escrita
desses estudantes, como por exemplo as do tipo “Registrando as nossas

memorias”.

Assim, a partir do que discutimos neste capitulo, acreditamos que a

aula, em todo e qualquer nivel, etapa ou modalidade de ensino é:

Lugar da veiculagdo de discursos.

Lugar politico e de poder articulado, tendo em vista a realizagdo de um

trabalho pedagdgico voltado para a formacao do cidadao.

Potencializadora na formagdo do ser humano.

E o lugar do contraditério, onde circulam intengdes e projetos.

Onde o estudante é protagonista do processo de aprendizagens.

Onde professores e estudantes possuem saberes e aprendem juntos.

Local permeado pelas diversidades de sujeitos, crengas, valores e ritmos de

aprendizagens.

Espago e tempo de interagao constante entre todos os sujeitos envolvidos

no processo didatico: estudantes-professores, estudantes-estudantes.
Espago de acompanhamento e de interveng¢oes diferenciadas, coerentes

com o que desvelam.

2.4 Para saber mais
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2.5 Relembrando

Uma possivel sintese para a AULA...
A aula: lugar da vida.
Aspectos significativos na aula: relagao professor-aluno, a dimenséao
socializadora e as condicoes de realizacio da aula.
Um processo de construgao coletiva.
Espago de equilibrio e desequilibrio.

E um espaco disponivel para ser aproveitado em diferentes dimensdes.

Uma expressao da pratica pedagogica.

2.6 Testando seus conhecimentos

A partir do que foi estudado nesta unidade, de que maneira a aula

deve ser estruturada na educagao de jovens e adultos?
+ Escreva um texto reflexivo, como no maximo 500 palavras, que aborde os
principais aspectos para o desenvolvimento de uma aula da Educa¢ao de
Jovens de Adultos. Nédo se esqueca de dar um titulo a sua producio e de

socializar sua reflexdo com seus colegas e com seu professor.

SUGESTAO DE FILMES

o Adorével professor. Um filme de Stephen Herek, colorido, 143 minutos,
1995.

« Entre os muros da escola. Um filme de Laurtet Cantet. Vencedor da Palma
de Ouro Festival de Cannes. Colorido, 128 minutos, 2008.
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Capitulo 22

PROPOSTA METODOLOGICA PARA
ALFABETIZAGAO DE JOVENS E ADULTOS

Joseval dos Reis Miranda

Maria Susley Pereira

3.1 Contextualizando

A alfabetizagdo em si ndo é sequer
o comego da cidadania, mas

a experiéncia cidada requer a
alfabetizagio.

Paulo Freire'

(FREIRE; FREIRE, 2001)

A contextualizagdo realizada no Modulo “Estratégias politico-
didatico e pedagdgicas para Educagdo de Jovens e Adultos” permitiu-nos
perceber o quanto a tematica Educagdo de Jovens e Adultos apresenta nuances
desafiadoras, as quais ganham for¢a no quantitativo, ainda numeroso, de
pessoas jovens, adultas e idosas que ndo sabem ler e escrever em nosso pais.
Embora seja um nimero que demonstrou queda em 2013, a quantidade de
pessoas com mais de 15 anos de idade que sdo analfabetas chega perto dos 13

milhdes de brasileiros.

1  Palestra proferida no I Semindrio Estadual sobre Cidadania e Alfabetizagdo, em Maceid, no
dia 17 de novembro de 1990, coordenado pela Universidade Federal de Alagoas (FREIRE;
FREIRE, 2001).
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SAIBA QUE:

O Brasil é o 8° pais com mais adultos analfabetos no mundo.

B AbuiTos
ANALFABETOS

(EM MILHOES)
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Fonte: Revista Veja

De acordo com levantamento divulgado pela UNESCO, o Brasil possui a oitava maior
populagdo de adultos analfabetos. Sdo cerca de 14 milhdes de pessoas.

A Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad), com dados coletados em 2012,
mostra que a taxa de analfabetismo da populagdo com 15 anos ou mais teve alta entre
2011 e 2012, passando de 8,6% para 8,7%.

(Revista Veja, 12/2/2014 - Disponivel em http://veja.abril.com.br/blog/impavido-
colosso/brasil-e-0-8-pais-com-mais-adultos-analfabetos-do-mundo/)

Quando nos referimos a alfabetizacdo precisamos, inicialmente, levar
em consideragdo os elementos intrinsecos a esta tematica, os quais possuem
relagdo direta com a perspectiva de trabalho que buscamos desenvolver em sala
de aula, porque trabalhamos conforme nossas convicgdes e crengas e de acordo
com as premissas de determinada concep¢do. Assim, ¢ necessario refletirmos
que alfabetizar significa considerar a alfabetizagio como processo historico de
construgao de um sistema de representagao. Significa também entender que esse
processo, de apropriacdo da lingua escrita, apresenta um inicio, mas nao tem
fim. Estamos nos alfabetizando sempre, porque a alfabetizagao nao se restringe a
compreensido do sistema alfabético, vai, além disto, requer apropriar-se também
dos seus significados sociais, 0 que nos permite fazer uso das praticas de leitura

e de escrita em situagOes reais exigidas pela sociedade na qual estamos inseridos.



Nesse caminho, o periodo de escolarizagio ganha papel de
fundamental importancia pela possibilidade que pode dispensar ao aluno
de apropriar-se de “ferramentas” que lhe subsidiardo no desenvolvimento
de seu letramento, as quais sdo fundamentais para que tenham condigoes de
enfrentar com autonomia e desenvoltura as circunstancias permeadas pela
palavra escrita no nosso dia-a-dia.

Paulo Freire, ao discorrer sobre o conceito de alfabetizagdo, faz
uma reflexdo inspiradora acerca do significado desta palavra e diz que é
preciso buscar compreendé-la além de sua compreensio semantica e diz
que alfabetiza¢do “ndo significa simplesmente por o alfabeto a disposi¢do do
alfabetizando” (FREIRE; FREIRE, 2001, p. 126).

Ao final deste capitulo esperamos que vocé seja capaz de:

o Compreender a alfabetizagdo como processo que vai além da
aprendizagem do sistema alfabético.

» Compreender a importancia social da alfabetiza¢ao para as pessoas jovens,
adultas e idosas recém-chegadas a escola, considerando-a como fator
necessario para a busca pela cidadania.

o Compreender a necessidade de organizar o trabalho pedagédgico por
meio de estratégias baseadas no cotidiano e no contexto sociocultural dos

alunos jovens, adultos e idosos.

3.2 Conhecendo a teoria

O termo “alfabetizagdo” tem, ao longo da histéria da educagdo,
adquirido uma diversidade de defini¢coes a partir das pesquisas e concepgoes
provenientes da linguistica, da sociolinguistica, da psicolinguistica, da
psicogénese e da neurolinguistica, as quais caminham desde o entendimento
da leitura e da escrita como mera transcri¢do da fala até a sua defesa como ato

politico.
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Aqui, buscamos um didlogo com estudiosos e pensadores que
procuram justificar a alfabetizagdo como processo capaz de promover a
efetiva inclusdo das pessoas na sociedade contemporanea, considerando
os aspectos linguisticos, cognitivos, sociais e culturais, os quais viabilizam a

vivéncia real e plena da cidadania.

4 . )
DEFINICAO:

Alfabetizar é dar condi¢des para que o individuo -
crianga ou adulto - tenha acesso ao mundo da escrita,
tornando-se capaz nao s6 de ler e escrever, enquanto
habilidades de decodificagido e codificagio do sistema
de escrita, mas, e, sobretudo, de fazer uso real e
adequado da escrita com todas as fung¢des que ela tem
em nossa sociedade e também como instrumento na
luta pela conquista da cidadania plena. (SOARES,

2010, p. 33).
\_ J

Com base nesta perspectiva, é preciso pensarmos em um trabalho
pedagodgico que ndo se distancie da realidade do aluno e, menos ainda,
que ndo se resuma a estratégias didaticas mecénicas e artificiais, ainda
presentes em muitos livros didaticos, as quais tornam a aprendizagem algo
completamente desprovido de sentido. Ao contrario disso, é fundamental
que busquemos privilegiar na organizagdo do trabalho pedagdgico para
a alfabetizagdo de pessoas jovens, adultas ou idosas situacoes didaticas
que as levem a raciocinar, a refletir, com vistas ao desenvolvimento do seu
pensamento critico, bem como possam ser subsidios para sua vida fora da
escola.

Dos métodos de alfabetizagdo utilizados durante muito tempo em

nosso pais, os sintéticos® sdo os que mais obtiveram expressividade. Entre eles

2 Parte-se das partes para o todo, da letra para a silaba, da silaba para a palavra e da palavra
para o texto.



esta o método silabico que, de acordo com o Glossario CEALE® — Centro de
Alfabetizagao, Leitura e Escrita da Faculdade de Educagdo da UEMG,

[...] se caracteriza pela apresentacdo visual de silabas
prontas, sem forcar a articulagdo das consoantes com as
vogais, e sem destacar as partes que compdem a silaba. O
principio basico é que a consoante sé pode ser emitida se
apoiada na vogal; logo, somente a silaba (e ndo as letras)
pode servir como unidade linguistica para o ensino
inicial da leitura.

No desenvolvimento do método, geralmente é escolhida
uma ordem de apresenta¢do “do mais facil para o mais
dificil’, ou seja, das silabas “simples” para as “complexas’”.
Em vérias cartilhas, o trabalho inicial deste método
centra-se nas vogais e em seus encontros, como uma das
condicdes para a sistematizagdo posterior das silabas.
Muitas delas apresentam desenhos e palavras-chave cujas
silabas iniciais, realgadas em outras cores e tipos graficos,
sao apenas apresentadas e depois destacadas das palavras
e memorizadas em grupos silabicos. As familias silabicas
sdo inicialmente compostas por consoante e vogal (da,
de, di, do, du) e recompostas para formar novas palavras.
Gradativamente, pequenas frases e textos sio propostos,
a partir de combinagdes entre silabas ja estudadas. Em
geral, a preocupagdo em focar a silaba é maior do que a
preocupagdo com o sentido e as estruturas das frases e
dos textos. (UFMG, 2014).

Em meados do século XX, Paulo Freire trouxe outra perspectiva de
alfabetiza¢do, na qual a aprendizagem da lingua escrita pauta-se em uma
dimensao mais analitica e deixa de ser vista apenas sob a 6tica da codificagdo/
decodificagdo de grafemas, partindo de palavras, as quais denominou

< »
palavras geradoras

3 Disponivel em: http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/folhade-rosto
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CURIOSIDADE:
Método Paulo Freire*

O Método Paulo Freire vai
além da simples alfabetiza-
¢do. Propde e estimula a in-
i \u o ser¢do do adulto iletrado no
& "": ‘ seu contexto social e politico,

na sua realidade, promoven-
do o despertar para a cida-
: i dania p}ena e transformacéo
re—- B " w= social. E a leitura da palavra,
' ' . proporcionando a leitura do
mundo. Suas ideias nasce-
ram no contexto do Nordeste
brasileiro a partir da década
Fonte: http://www.projetomemoria.art.br/PauloFreire de 1950, onde metade dos
seus 30 milhoes de habitantes
eram analfabetos, com predominio do colonialismo e todas as vivéncias impostas por
uma realidade de opressao, imposi¢ao, limitagdes e muitas necessidades.
Freire aplicou, pela primeira vez, publicamente, o seu método no “Centro de Cultura
Dona Olegarinha”, um Circulo de Cultura do Movimento de Cultura Popular do Recife
(MCP) para discussdo dos problemas cotidianos na comunidade de “Pogo da Panela”
Dos 5 alunos, trés aprenderam a ler e escrever em 30 horas, outros 2 abandonaram o
“curso’”.
O método de alfabetizagio de Paulo Freire é resultado de muitos anos de trabalho e reflexdes
de Freire no campo da educagio, sobretudo na de adultos em regides proletarias e subpro-
letarias, urbanas e rurais, de Pernambuco. No processo de aprendizado, o alfabetizando ou
a alfabetizanda é estimulado (a) a articular silabas, formando palavras, extraidas da sua re-
alidade, do seu cotidiano e das suas vivéncias. Nesse sentido, vai além das normas metodo-
légicas e linguisticas, na medida em que propoe aos homens e mulheres alfabetizandos que
se apropriem da escrita e da palavra para se politizarem, tendo uma visdo de totalidade da
linguagem e do mundo. O método Paulo Freire estimula a alfabetizagio/educagio dos adul-
tos mediante a discussdo de suas experiéncias de vida entre si, os participantes da mesma ex-
periéncia, através de tema/palavras gerador (as) da realidade dos alunos, que é decodificada
para a aquisi¢io da palavra escrita e da compreensio do mundo.

«. ~ ) P Ve Iy Iy
Estudar nao é um ato de consumir idéias, mas de crid-las e recrid-las.”

FREIRE, P. A¢io cultural para a liberdade e outros escritos. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 6* ed., 1982.

4 Disponivel em: http://www.projetomemoria.art.br/PauloFreire/pensamento/01
pensamento_0%20metodo_paulo_freire.



A popularidade que adquiriu o Método Paulo Freire possibilitou
que muitas pessoas, até mesmo leigas, o utilizassem, mas nem sempre
conforme os pressupostos defendidos pelo pensador, o que, muitas vezes,
descaracterizava o método e lhe atribuia caracteristicas semelhantes as do
método silabico, pois utilizavam-se palavras sugeridas por Freire para apenas
compo-las e decompd-las e desconsiderava-se o contexto de vida dos alunos
e todas as prerrogativas reflexivas que poderiam surgir das citadas “palavras
geradoras”

Ao final daquele mesmo século, com o advento da teoria
construtivista, surge a divulgacdo das pesquisas desenvolvidas por Emilia
Ferreiro e Ana Teberosky e iniciadas na década de 1970, as quais sdo
publicadas no livro “A Psicogénese da Lingua Escrita” (1986), que descreve
de que maneira a pessoa aprende a escrever e a ler. As pesquisas das
autoras revelaram que a aprendizagem da lingua escrita ¢ uma habilidade
cognitiva; o processo de escrita resulta do pensamento da pessoa acerca da
linguagem escrita, aquele que esta aprendendo vai formulando esquemas de
representa¢do por meio de um processo construtivo que vai se constituindo
de forma ascendente e regular sobre o c6digo escrito. A crianga, mesmo antes
de ingressar na escola, pensa e elabora hipdteses acerca de como a lingua se

apresenta sob a forma escrita, passando por quatro niveis:

Pré-sildbico:
+ A crian¢a ainda ndo compreendeu que a escrita representa a fala.
« Para ela escrever e desenhar sdo a mesma coisa.
« Nao distingue letras de numeros.
» Associa o nome do “objeto” ao seu tamanho: coisas grandes tém nomes
grandes e coisas pequenas, nomes pequenos (formiga, boi).
 Usa seu nome proprio para escrever qualquer coisa.
» Nao aceita que nenhuma palavra seja escrita com menos de 3 letras.
« Ao ser solicitada a ler o que escreveu, faz uma leitura global, ou seja, nao

se atém a nenhuma parte do que registrou.
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Silabico
A crianga ja compreende que a escrita ¢ uma representacdo da fala, por
isso ela acredita que é preciso usar uma forma de grafia para cada som.
Pode utilizar muitas letras para escrever algo, mas, ao ler o que escreveu,
aponta uma letra para cada fonema.
Pode utilizar uma letra para cada palavra, quando convidada a escrever
uma frase.

Pode ou nao atribuir valor sonoro a letra.

Sildbico-alfabético

E caracterizada como um momento de transicao.

Compreende que a escrita ¢ uma representagdo da fala.

Percebe a necessidade de utilizar mais de uma letra para a maioria das
silabas.

Atribui valor sonoro a alguma letra da escrita.

Alfabético
Compreende a fungdo social da escrita.
Conhece o valor sonoro das letras (ou de quase todas as letras).
Apresenta estabilidade na escrita das palavras.
Procura adequar a escrita a fala.
Lé com ou sem imagem.

Inicia preocupagao com questdes ortograficas.

4 )
PESQUISE

Quais intervengdes o professor pode incluir em seu
planejamento com vistas a levar o aluno a suplantar
cada uma dessas hipdteses?

Organize um quadro relacionando o nivel da
psicogénese ds estratégias/intervencoes que podem ser
propostas pelo professor. Em seguida, socialize com
seus colegas, a fim de ampliar o seu quadro com as
sugestoes advindas dos quadros de seus colegas.

. J




Os resultados das pesquisas de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky provoca-
ram novos questionamentos relacionados a aprendizagem da lingua escrita pela
pessoa adulta ndo alfabetizada; era preciso entender se o adulto, assim como a
crianca, formula ou nao hipdteses acerca do codigo escrito. Assim, Emilia Fer-
reiro, em 1983, publica o livro “Los adultos no alfabetizados y sus conceptualiza-
ciones del sistema de escritura’, no qual a pesquisadora explica que o adulto ndo
alfabetizado tem uma concep¢éo sobre o sistema de escrita e que ha diferencas,
mas também hd semelhancas entre a concepgao de escrita da crianga e do adulto
que ainda nao sabe ler e escrever. Entre as diferencas esta o fato de que o adulto,
ao contrario da crianca pré-alfabetizada, ja sabe que se usa letras para escrever,
embora, muitas vezes, ele ainda ndo consiga “desenhar” tais letras.

Essas pesquisas, portanto, nos mostram que as pessoas, criangas ou nao,
pensam e formulam hipéteses sobre o codigo escrito e, sendo assim, o periodo de
alfabetizagdo requer investimentos na organizagao do trabalho pedagdgico capa-
zes de contribuir para que tais hipdteses sejam superadas e, dessa forma, o aluno
possa adquirir a posi¢ao de pessoa alfabetizada. No entanto, é importantissimo
ressaltar que ndo se trata Ginica e exclusivamente de auxiliar o aluno a “desvendar”
o sistema de representagdo da lingua, trata-se de uma perspectiva de alfabetizagao
com vistas ao desenvolvimento do letramento do aluno e que se paute na linha
“Freireana” de alfabetizagdo, ou seja, que dé voz ao aluno, que valorize os conhe-
cimentos construidos informalmente nas comunidades, mas que aliados aos co-
nhecimentos cientifica e historicamente construidos possam integrar de forma

libertadora e emancipadora processo de transformacéo social.

4 )
DEFINICAO

[..] o letramento é um estado, uma condigio:
o estado ou condi¢do de leitura da escrita, com
diferentes géneros e tipos de leitura e de escrita,
com as diferentes fun¢des que a leitura e a escrita
desempenham na nossa vida. Enfim: letramento
é o estado ou condi¢io de quem se envolve nas
numerosas e variadas praticas sociais de leitura e de

escrita (SOARES, 2010, p. 44).
. J
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A partir disso, a organizagdo do trabalho pedagégico para a
alfabetizacdo de pessoas jovens adultas ou idosas precisa considerar trés
aspectos fundamentais, os quais precisam compor o planejamento docente

com o mesmo grau de intensidade cada uma:

Leitura Escrita Oralidade

Além disso, é de suma importancia pautar-se nas reais necessidades
de aprendizagens dos alunos, o que somente podera ser alcangado por
meio de um processo avaliativo formativo e continuo desenvolvido
para promover as aprendizagens, no qual se inclui o levantamento de
conhecimentos prévios ou o diagnostico para a proposi¢ao de intervengoes
adequadas.

Esse diagndstico é tdo relevante para o professor quanto ao proprio
aluno, porque lhe confere informagido acerca de seus conhecimentos, o
convida a participar de suas aprendizagens e a desenvolver uma autoavaliagdo;
significa leva-lo a entender também que o conhecimento vai sendo construido
a partir de conhecimentos que ele ja possui. O diagnéstico pode ser realizado
por meio de:

o Teste da Psicogénese.

« Observagao didria, bem como o registro constante das situagées mais
relevantes.

o Conversas informais, nas quais o aluno possa expressar expectativas e
interesses.

o Textos de diferentes géneros sobre os quais o aluno possa emitir sua
opiniao.

» Produgbes orais nas quais o aluno expresse seus conhecimentos acerca dos

conteudos/objetivos a serem trabalhados.



3.3 Aplicando a teoria na pratica

/

N

SAIBA QUE:

O Teste da Psicogénese ¢ também conhecido como
Teste das quatro palavras e uma frase.

A atividade deve ser feita individualmente.

Procure estabelecer um didlogo com o aluno, a fim
de criar um clima amistoso e tranquilo, bem como
viabilizar a escrita das palavras e da frase de forma
contextualizada. Por exemplo, conversem sobre o
trabalho ou sobre um passeio que o aluno tenha feito.
Escolha palavras do mesmo campo semantico ou que
fagam parte de um mesmo contexto, por exemplo:
sertaneja, viola, danga, pé.

Inicie sempre o ditado por uma palavra polissilaba,
seguida de uma trissilaba, de uma dissilaba e, por
ultimo, de uma palavra monossilaba. Atengdo: ao
ditar cada palavra, pronuncie normalmente, sem
marcar a separagio das silabas para ndo influenciar
na hipétese de escrita do aluno.

Apés a conclusao da lista das 4 palavras, é necessario
ditar uma frase que envolva pelo menos uma das
palavras ja mencionadas, a fim de que se possa
observar se o aluno volta a escrevé-la de forma
semelhante, ou seja, se ele apresenta ou ndo
estabilidade na escrita. Exemplo: Ela gosta de musica
sertaneja.

Ao final de cada escrita, peca ao aluno que leia,
mostrando com o dedo onde esta lendo. Isso é muito
importante para que se tenha a real compreensdo do
seu pensamento sobre a escrita.

J

Quando o professor tem ciéncia do que os alunos ja sabem e

pensam sobre a escrita, é possivel planejar atividades como boas situagoes de

aprendizagens, facilitando seus avangos. Como o conhecimento nao acontece

para todos da mesma maneira e nem ao mesmo tempo, é importante pensar

em estratégias pedagdgicas que viabilizem esses avan¢os. Em primeiro lugar,
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¢ importante considerar que os objetivos delineados para cada aluno a partir
do diagndstico realizado, poderdo sinalizar a necessidade de reformular a
configuracio espacial da sala de aula, por meio da formagao de pequenos
grupos e planejar atividades desafiadoras, conforme discutido anteriormente

no Médulo I, no capitulo “A Prética pedagdgica na EJA: avaliagio e registro”.
VALE A PENA VER:

« Formagdo de parcerias produtivas e atividades desafiadoras no material
em video do Programa de Formagdo de Professores Alfabetizadores -
PROFA disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=zMHa3IWcfnk

Em segundo lugar, é importante garantir que na rotina pedagdgica
sejam contempladas algumas atividades/estratégias permanentes, as quais
devem ser desenvolvidas:

Todo dia:

o Leitura em voz alta realizada pelo professor.

o Leitura individual e leitura coletiva pelos alunos.

« Discussdo coletiva sobre assunto relevante, que tenha ou nao relagio com
o conteudo trabalhado no dia, a qual possibilite aos alunos refletirem e
emitirem sua opinido em voz alta.

 Atividades que envolvam letras, palavras e texto.

« Atividades coletivas — a mesma atividade para todos da turma.

« Atividades para os pequenos grupos — a mesma atividade para todos os
membros do grupo, mas com objetivos especificos para cada um.

« Atividades individuais que atendam as necessidades de aprendizagem de cada um.

o Trabalho com leitura e escrita, relacionando letras com sua pauta sonora
até que a relagdo letra-som seja de dominio de todos da turma.

« Trabalho com um dos diferentes géneros textuais, cuidando para que os
alunos tenham contato com o maior niumero possivel de géneros textuais
ao longo do ano. Pode ser uma atividade/estratégia que faga parte de um

projeto, por exemplo.



Semanalmente
« Hora do Conto, por exemplo, no qual a cada semana um aluno conta uma
histdria para a turma.
« Produgio coletiva: escrita de texto, revisao de texto ou atividade que faca
parte de algum projeto em desenvolvimento.

o Leitura de texto literario.

E valido ressaltar que para alfabetizar jovens, adultos e idosos
precisamos enxergar que ndo hd método capaz de alfabetizar todos os alunos
da mesma forma e ao mesmo tempo, porque as pessoas sao diferentes e
possuem necessidades de aprendizagens igualmente diferentes. E necessario,
pois, que a avaliagdo seja uma aliada do professor na organizagao do trabalho
pedagdgico e contribua para o planejamento de situagdes didaticas que

viabilizem as aprendizagens de todos, lembrando sempre que:

O aluno adulto nido pode ser tratado como uma
crian¢a cuja histéria de vida apenas comega. Ele quer
ver a aplicagdo imediata do que esta aprendendo.
Ao mesmo tempo, apresenta-se temeroso, sente-se
ameagado, precisa ser estimulado, criar autoestima pois
a sua “ignorancia” lhe traz tensio, angustia, complexo de
inferioridade. Muitas vezes tem vergonha de falar de si,
de sua moradia, de sua experiéncia frustrada da infancia,
principalmente em relagio a escola. E preciso que tudo
isso seja verbalizado e analisado. (GADOTTI; ROMAO,
2007, p. 39).

Enfim, alfabetizar jovens, adultos ou idosos exige cuidado: é preciso
observar que os adultos tém mais medo de errar, mais medo de se expor;
que é importante que o trabalho pedagogico seja estruturado com base nas
agoes que realizam cotidianamente na sociedade. A pessoa niao aprende sé
e tampouco somente o que ensina professor, por isso ¢ importante cuidar
para se aproveite todas as possibilidades que a diversidade tipica de uma

sala de aula de EJA oferece, a fim de planejar situagdes didaticas produtivas
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e prazerosas para que todos aprendam e também para que todos tenham

condi¢des de utilizar os conhecimentos trabalhados em sala de aula fora

da escola, para melhoria de suas vidas em comunidade, em praticas sociais

reais de leitura e de escrita e em situacdes que lhes permitam vivenciar

verdadeiramente sua autonomia cidada.

3.4 Para saber mais

BRANDAO, C. R. O que é Método Paulo Freire. 17 ed. Sdo Paulo:
Brasiliense, 1981.

GADOTTI, M. Boniteza de um sonho: ensinar - e - aprender com
sentido. Novo Hamburgo: Editora Feevale, 2003.

FREIRE, P. Conscientizacdo: Teoria e Pratica da Libertacdo: uma
introdugédo ao pensamento de Paulo Freire. 3 ed. Sao Paulo: Moraes, 1980.
FREIRE, P. Pedagogia da autonomia. Sao Paulo: Paz e Terra, 1996.

4 4 Testando os seus conhecimentos

As pessoas jovens, adultas e idosas percorrem caminhos diferentes da
crianga quando estdo em processo de alfabetizagdo. Verdadeiro ou falso?
Justifique sua resposta.

Como vocé explica os estudos de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky e qual a
relacao deles com o trabalho do professor alfabetizador de jovens, adultos
e idosos?

Como vocé relacionaria o pensamento de Paulo Freire ao trabalho

pedagdgico para a alfabetizagdo de jovens, adultos e idosos?

Referéncias

FERREIRO E. Los adultos no alfabetizados y sus conceptualizaciones
del sistema de escritura. Departamento de Investigaciones Educativas,
Cuaderno de Investigaciones educativas N° 10. México, 1983.
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FERREIRO, E.; TEBEROSKY, A. Psicogénese da Lingua Escrita. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1986.

FREIRE, P; FREIRE, A. M. A. (Org.). Pedagogia dos sonhos possiveis. Sdo
Paulo: Editora UNESP, 2001.

SOARES, M.. Letramento: um tema em trés géneros. 4 ed. Belo Horizonte:
Auténtica Editora, 2010.

UFMG - UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERALIS. Faculdade de
Educagéo (FaE). Centro de Alfabetizacgdo, Leitura e Escrita (Ceale). Glossario
Ceale: termos de alfabetizagao, leitura e escrita para educadores. Belo
Horizonte, 2014. Disponivel em: http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/
glossarioceale/
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Capitulo 23

UTILIZAGAO DE MATERIAL DIDATICO-PEDAGOGICO
NA EDUCAGCAO DE JOVENS E ADULTOS

Joseval dos Reis Miranda

Maria Susley Pereira
4.1 Contextualizando

Refletir sobre a utilizacdo de material didatico-pedagdgico na sala de aula,
seja na Educagdo de Jovens e Adultos ou em quaisquer outras modalidades de en-
sino, requer levarmos em consideracio os diferentes aspectos abordados nesta Co-
lecao e, em particular, aqueles capitulos que discorrem sobre curriculo, avaliagio e
planejamento. No entanto, além de estarmos atentos a esses elementos como pres-
supostos basicos na organizacdo do trabalho pedagdgico, precisamos considerar,
sobremaneira, os elementos intrinsecos ao publico de nossa sala de aula, enxergan-
do as especificidades da comunidade em que a escola estd inserida, as nuances que
refletem as caracteristicas da sala e aula, bem como quem sdo nossos alunos, o que
sabem, como vivem e suas necessidades de aprendizagens, afinal, temos o desafio
de proporcionar uma educagio capaz de atender satisfatoriamente a diversidade
de alunos, os quais possuem diferentes idades e encontram-se em diferentes mo-
mentos de vida. Além disso, ndo podemos nos esquecer que toda e qualquer agio
pensada para nossa sala de aula da Educacio de Jovens e Adultos precisa buscar de-
senvolver nos alunos o prazer de fazer parte ou de voltar a fazer parte de uma turma
de estudantes, bem como leva-los a perceber que estiao aprendendo, construindo

conhecimentos, socializando e compartilhando saberes.

Ao final deste capitulo esperamos que voceé seja capaz de:

o Compreender que ha uma intencionalidade que orienta o uso de materiais

didatico-pedagdgicos na sala de aula.
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Compreender que a utilizagaio de materiais didatico-pedagégicos deve
estar intimamente ligada as caracteristicas dos alunos da Educagdo de
Jovens e Adultos.

Refletir, a partir da sua prépria pratica e da comunidade na qual a escola
em que vocé trabalha esta inserida, sobre quais materiais podem ser
pertinentes para o trabalho pedagdgico de sua sala de aula.

Refletir sobre a importancia do uso de materiais didatico-pedagdgicos
como ferramentas de apoio nos processos de ensino e de aprendizagens na

Educagio de Jovens e Adultos.

4.2 Conhecendo a teoria

PARA COMECO DE CONVERSA...

Colega professor (a),
A escola em que vocé trabalha situa-se onde? Em um grande centro
urbano? Em uma periferia ou estd localizada em uma zona rural?
O que rodeia sua escola?
Como é a comunidade na qual a escola em que vocé trabalha esta inserida?

Quem sio os alunos dessa escola?

Responda a estas indagagdes em uma conversa com seus colegas,

socializando a realidade de seu trabalho e descobrindo as particularidades do

trabalho dos demais professores.

Entendemos materiais didético-pedagdgicos como recursos que

o professor pode utilizar para mediar, articular, dinamizar e até otimizar as

aprendizagens e, sendo assim, o uso de todo e qualquer material em sala de

aula demanda fazer escolhas adequadas.
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(" DEFINICAO

“[...] material didatico é um instrumento de
trabalho na sala de aula: informa, cria, induz a
reflexdo, desperta outros interesses, motiva, sintetiza
conhecimentos e propicia vivéncias culturais. Sua
aplicabilidade s6 enriquece a pratica docente”
(BRASIL, 1998).

- J

As escolhas para uso de um determinado material em sala de aula

estdo diretamente relacionadas as especificidades dos conhecimentos/
conteiidos a serem trabalhados, estando, pois, vinculadas aos propdsitos
educacionais, aos objetivos curriculares e as caracteristicas e necessidades de
aprendizagens dos alunos ou de cada grupo de alunos. Tais escolhas poderao
apontar para a utilizacdo de materiais diversos, desde o mais simples, como
tampinhas de garrafa e cartazes, até os mais modernos e sofisticados, como as

lousas digitais. Todos podem contribuir para que os alunos aprendam.

Tampinhas, bolinhas, palitos Lousa digital interativa

Fonte: http://despactando.blogspot.com.br Fonte: http://ejsape.blogspot.com.br

O que ira determinar a qualidade de certo material em sala de aula
serd o uso que faremos dele. Assim, é importante termos claros quais sao
os objetivos a serem alcangados quando formos escolher o material, sem
nos esquecermos de quem sao nossos alunos, é claro. Utilizar determinados
materiais em sala de aula pode contribuir para que os alunos estabelecam

relagdes entre as situacbes vivenciadas por meio da manipulagdo ou da
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visualizagdo de tais materiais aos conceitos trabalhados, pois, de acordo com
Pais (2006), a utilizacdo de certos materiais desenvolve o pensamento abstrato
e propicia ao aluno elaboragdo de conceitos em diferentes niveis.

Os materiais didatico-pedagdgicos podem também despertar nos
alunos da Educacdo de Jovens e Adultos interesse pela tematica estudada,
podem contribuir para que se sintam motivados a estudar e a continuar
frequentando a escola, sem duavida, tornam as aulas mais agradaveis,
atrativas e dinamicas. Além disso, podemos apontar que o uso de materiais
didatico-pedagdgicos pode atender a uma diversidade de objetivos e,
consequentemente, resultar no desenvolvimento de diferentes situagdes/
comportamentos:

o Mediagio

» Cooperagdo
« Autonomia

» Fixacao

+ Reflexdo

o Memorizagao
« Aprofundamento
« Diagnostico
+ Socializacido
» Curiosidade
» Confianga

o Interagao

Todo material, adequadamente utilizado, pode vir a ser um recurso
didatico valioso, no entanto a seu simples uso nio ¢é garantia de que havera
qualidade no trabalho desenvolvido ou que a aula sera mais dinamica e
atrativa. E possivel ressaltar, contudo, que os materiais did4ticos se tornam
ferramentas facilitadoras para que os alunos possam ampliar sua visdo de
mundo e seu pensamento critico. Além disso, para Pilleti (2006, p. 154),

contribuem para:



a)
b)
c)
d)
e)
/)
9
h)

Motivar e despertar o interesse dos alunos;

Favorecer o desenvolvimento da capacidade de observagao;
Aproximar o aluno da realidade;

Visualizar ou concretizar os contevidos da aprendizagem;
Oferecer informagoes e dados;

Permitir a fixagdo da aprendizagem;

Hustrar nogdes mais abstratas;

Desenvolver a experimentagdo concreta.

4 )
IMPORTANTE!

“O uso de materiais didaticos no ensino escolar,
deve ser sempre acompanhado de uma reflexdo
pedagoégica quanto a sua verdadeira utilidade no
processo de ensino e aprendizagem para que se
alcance o objetivo proposto. Nao se pode perder em
teorias, mas também ndo se deve utilizar qualquer
recurso didatico por si s6 sem objetivos claros”
\_ (SOUZA (2007, p.113). )

4.3 Aplicando a teoria na pratica

4 )
DESAFIO

 Quais sdo os materiais didaticos que a sua escola
possui?
« Quais sdo os materiais didaticos que vocé utiliza em
sala de aula?

\_° Vocé os utiliza com frequéncia? De que maneira? )

Ao inserirmos determinado material didatico-pedagogico em nosso

plano de aula, devemos considerar que ele precisa:

o atender a diversidade na sala de aula;

« favorecer a interagdo e a cooperagdo entre os alunos;

« contribuir para a construgio da autonomia intelectual dos alunos.
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A partir desse pensamento, eis alguns dos materiais/recursos

didatico-pedagdgicos dos quais podemos “lang¢ar mao™:

« cartazes « computador e projetor multimidia ¢ desenhos « filme o
flanelégrafo « folders « murais  graficos « gravador e gravuras e historias
em quadrinhos e ilustragdes  jornais e letreiros e livros « mapas « maquete
» mostrudrio « mural didatico « museus » quadro escolar e radio e

retroprojetor e revistas e slides « software educacional « televisdo « textos e

Entre os materiais citados, é importante destacar o papel dos textos
na formagdo dos alunos da Educacio de Jovens e Adultos, pela possibilidade
que dispensam de desenvolver o letramento dos alunos, possibilitando-lhes,
cada vez mais, condi¢des de transitar com autonomia e desenvoltura na
sociedade contemporanea em constante mudan¢a em que vivemos. Sendo
assim, precisamos trabalhar com textos de diferentes géneros, visando mediar
situacdes em que os alunos leiam e produzam textos diversos para atender
a diferentes propdsitos, além de leva-los a refletir sobre as intengoes, formas
estruturais e recursos estilisticos de cada um dos géneros trabalhados.

Veja alguns tipos e géneros textuais que podemos incorporar aos

nossos planos de aula:

Textos
... Textos . . Textos Textos
Textos descritivos . dissertativo- .. R
narrativos . expositivos injuntivos
argumentativos
e Didrio e Romance |e Editorial e Semindrios Propaganda
® Relatos (viagens, ® Novela Jornalistico e Palestras Receita
histéricos, etc.) ® Cronica e Cartade e Conferéncias culindria
e Biografiae e Contos de | opinido ¢ Entrevistas Bula de
autobiografia Fada e Resenha o Trabalhos remédio
¢ Noticia e Fabula e Artigo académicos Manual de
e Curriculo e Cordel e Ensaio e Enciclopédia instrugdes
e Lista de compras | ® Lendas o Verbetes de Regulamento
e Cardépio dicionarios Textos
e Antncios de prescritivos
classificados
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PESQUISE MAIS:

« http://hermes.ucs.br/cchc/dele/ucs-produtore/pages/sobregeneros.htm
« http://www.paratexto.com.br/document.php?id=2533
« http://www.filologia.org.br/soletras/11/02.htm

GABIA QUE: )

Vocé sabia que os indios ensinam por meio de lendas?

Os indios vivem em aldeias no meio da floresta e sdo rodeados por muitos bichos. No seu coti-
diano, realizam tarefas como a caga, a pesca, a lavoura, além de participarem de festas e rituais
em homenagem aos seus deuses: a chuva, o Sol, a Lua e outros seres inanimados da natureza. E
por falar em Sol e Lua, como vocé ja sabe, o céu tem um papel muito importante para os indios:
é usado como referéncia para planejarem as atividades do dia-a-dia. Por isso, desde pequenos os
indios ja sabiam como funcionam os ciclos solar e lunar e a posi¢do de certas estrelas no céu. E
ndo ¢ a geometria, a fisica nem a matematica que os ajuda a identificar o movimento e a posi¢ao
dos astros. Sdo as lendas e os mitos de cada tribo que ensinam aos indios tais conhecimentos!

A noite, as criangas sentam ao redor de uma fogueira e ouvem as histérias contadas pelos mais
velhos. As lendas sdo divertidas e temperadas de muita imaginagdo — indios que falam com
animais, estrelas que caem na Terra, guerreiros que vao para o céu. Numa delas a Lua e o Sol,
que eram irmaos, se apaixonaram e como castigo, nunca mais puderam se encontrar. Por isso, até
hoje quando a Lua sai o Sol se esconde. Se vocé reparar, nessa lenda ha mais do que uma simples
explicagdo para o dia e para a noite. Ela ensina aos pequenos indios como devem se comportar na
tribo, em outras palavras, ensina que é errado o namoro entre irmaos. Legal, ndo ¢ mesmo?

As lendas também falam da origem da posi¢do de algumas estrelas no céu. Os indios identifica-
ram principalmente aquelas que sdo visiveis a olho nu, localizadas na Via Lactea. As duas conste-
lagdes mais importantes para os indigenas sdo a da Ema Branca e a do Tinguagu. Tém esses nomes
porque suas figuras lembram dois grandes passaros formados por um conjunto de estrelas da Via
Léactea — a faixa branca que parece uma nuvem de estrelas no céu. Os indios notaram que eles
nunca estdo juntos no céu. Pois quando é verdo no hemisfério Sul, a constelagio do Tinguagu fica
visivel. J4 no inverno, é a Ema Branca que aparece. Ou seja: pelas constelagdes podem também
identificar as principais estagdes do ano. Vale lembrar que os indios ndo possuem registros escritos
e, em geral, s30 os mitos e as lendas de cada tribo que repassam a cultura desse povo ao longo
dos anos. Como sdo contadas de geragdo a geragio, certamente essas histdrias se transformaram
com o tempo. Lembra da brincadeira do telefone sem fio? Entéo, é algo parecido: sempre ha quem
mude um pouquinho a histdria, que termina bem diferente da original. Ainda assim, a partir des-
sas lendas podemos imaginar como viviam os indios hd cerca de 4 mil anos.

Mas quem nos contou as lendas? Ora, os proprios indios! Saiba que hoje cerca de 180 tribos
habitam o nosso pais. E que essas tribos estdo cada vez mais preocupadas em preservar a
sua cultura. Por isso, para elas é muito importante que as pessoas conhegam seus habitos e
costumes. Afinal, os indios sdo tdo importantes para a histéria do Brasil quanto os nossos
ancestrais portugueses e africanos!

Fonte: http://chc.cienciahoje.uol.com.br/o-papel-das-lendas-e-mitos-na-cultura-indigena/
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O wuso de materiais didatico-pedagdgicos, indubitavelmente,
enriquece, facilita e dinamiza o trabalho pedagoégico, mas, acima de tudo,
contribui para as aprendizagens dos alunos quando sdo utilizados de forma

consciente pelo professor.

APROVEITE ESTA DICA:

No Banco Internacional de Objetos Educacionais podemos encontrar dife-

rentes tipos de recursos didaticos como audios, videos, textos, aulas praticas, expe-

rimentos etc. sdo materiais que podem ser utilizados livremente, pois sdo publicos.

Acesse o portal e confira: http://objetoseducacionais2.mec.gov.br/
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Fonte: http://objetoseducacionais2.mec.gov.br/

4.4 Para saber mais

o« MARCUSCHI, L. A. Géneros textuais: definicio e funcionalidade. In:
DIONISIO, A. P; MACHADO, A. SCHENEUWTLY, B; DOLZ, ]. Géneros



orais e escritos na escola. Trad. e org. Roxane Rojo e Glais Sales Cordeiro.
Campinas, SP: Mercado das Letras, 2004.

o« BRANDAOQ, H. N. Texto, género do discurso e ensino. In: CHIAPPINI, L.
Géneros do discurso na escola: mito, cordel, discurso politico, divulgagao
cientifica. In: 2° ed. Sdo Paulo: Cortez, 2001.

4.5 Testando os seus conhecimentos

o Elabore um plano de aula interdisciplinar para sua turma de Educacéo de
Jovens e Adultos, no qual haja o uso de materiais didatico-pedagdgicos.
Procure organizar estratégias que exijam a participagao efetiva dos alunos,
manuseando e/ou interagindo com os tais materiais.

« Socialize e discuta com seus colegas e professor o plano de aula que
construiu, a fim de refletirem juntos acerca dos elementos essenciais para

o sucesso nas aprendizagens de todos os alunos.

Referéncias

BRASIL. Ministério da Educacio, Conselho Nacional de Educagio. Parecer
CEB n. 15/98. Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.
Brasilia: Ministério da Educagéo, 1998.

PAIS, Luis Carlos. Ensinar e Aprender Matematica. Sdo Paulo: Auténtica, 1°.
Ed. 2006.

PILETTI, Claudino. Didatica Geral. 23° Ed. Sio Paulo: Atica, 2006.

SOUZA, S. E. O uso de recursos didaticos no ensino escolar. In: I Encontro
de Pesquisa em Educacéo, IV Jornada de Pratica de Ensino, XIII Semana

de Pedagogia da UEM: “Infancia e Praticas Educativas” Maringa, PR, 2007.
Disponivel em:

<http://www.pec.uem.br/pec_uem/revistas/argmudi/volume_11/
suplemento_02/artigos/019.pdf>
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Capitulo 24

PESQUISA COMO PRINCIPIO FORMATIVO

Joseval dos Reis Miranda

Maria Susley Pereira

5.1 Contextualizando

Vivemos atualmente em uma sociedade na qual os avangos estdo
presentes em todos os campos do saber. Esses avangos ou transformagoes
chegam até nos tanto por meio da sua extensividade quanto pela intensidade.
Presenciamos em pleno século XXI: a globalizagdo, conceitos e verdades
abalados, internacionalizagdo e oscilagdes na economia, ratificacio pelos
direitos humanos, sociedade marcada pela informagdo e pelo conhecimento
e outros. No campo da educacional ainda assistimos: expansao da educagio,
ampliagdo da Educagdo Basica, movimentos em prol da educagdo e da escola
publica, maior produgio intelectual, maior organiza¢do dos profissionais da
educagdo. Porém, ainda temos desafios, como: precaria e fragil formagao dos
professores, descontinuidade ou falta de politicas ptblicas educacionais, pensar
a escola como elemento desse sistema que vive um processo de mudangas.

Enfim, a escola é questionada!

Os professores e a sua formagado sdo questionados!

A pratica pedagdgica é questionada!

Ao final deste capitulo esperamos que vocé seja capaz de:

o Compreender a importancia de buscar informagdes no seu cotidiano
docente e analisid-las em prol da melhoria de sua pratica didatico-

pedagodgica.
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» Compreender a pesquisa como elemento constituinte da pratica docente.
« Compreender que a pesquisa na pratica docente pode contribuir para
a organizagdo do trabalho pedagdgico e facilitar as aprendizagens dos

alunos.

5.2 Conhecendo a teoria

Diante desse cendrio de questionamentos e incertezas quanto
a atuacdo e a formacdo docente, convém ressaltarmos a necessidade
repensarmos nossas praticas por meio de uma reflexdo mais consciente e
compromissada sobre o fazer pedagégico. Nao basta s6 pensar sobre a pratica
pedagégica, ou seja, pensar por pensar ou produzir “belos” discursos. E
imprescindivel agir no sentido de buscar uma transformacao na qual todos e
todas efetivamente estejam comprometidas.

Umas das possibilidades para comegar a questionar, a investigar, a
observar e a compreender a propria pratica pedagogica é o professor enxergar
a importancia da pesquisa sobre o seu proprio fazer docente. Ou seja, assumir

e encarar uma postura de professor pesquisador.

4 )
FIQUE POR DENTRO!

“A concepgdo de professor-pesquisador apresenta
formas concretas de articulagdo, tendo a pratica
como ponto de partida e como finalidade, sem que
isto signifique a supremacia da pratica sobre a teoria”
(ESTEBAN; ZACUUR, 2008, p. 20).

- J

Desse modo, entendemos a pesquisa como parte integrante do
trabalho do professor. Dai a necessidade de a pesquisa ser elemento da
formagao desse professor também. O movimento que aponta a pesquisa

como elemento da formac¢do e a sua importancia na pratica docente é



bastante recente e ganha for¢a no Brasil no final dos anos de 1980 e cresce

substancialmente na década de 90 do século XX. No Brasil sinalizamos
autores como: Demo (1994), Ludke (1993), Andre (1994) e outros. Na

literatura internacional nomes como Zeichener (1993), Stenhouse (1984),

André (2012) e outros.

/

N

ENTENDA QUE!

“Partimos do principio de que a agdo e a reflexdo
compdem uma relagio dialdgica e dialética”
(ESTEBAN; ZACUUR, 2008, p. 20).

~

J

Nesse sentido, valoriza-se a relaqéo teoria—pratica na formaqéo

docente, reconhecendo os saberes da experiéncia e da reflexdo critica da

pratica.

Essa compreensdo supde mudangas nas concep¢des de ensinar,

aprender, pesquisar e avaliar, pois é na problematizacdo da realidade que se

originam as questoes a serem perseguidas. Requer estudo, reflexao, busca e

sistematizacdo de dados.

/

ENTENDA QUE!

“Parte-se da pratica para voltar a ela. Porém,
na volta, ndo se encontra a mesma pratica
inicia, hd uma nova qualidade na medida
em que o movimento agdo-reflexdo-acdo gera
transformacdes, que permitem avancar em dire¢do a
melhor compreensdo do fenémeno, relativizando o
imediatamente perceptivel” (ESTEBAN; ZACUUR,
2008, p. 22)

~
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Segundo a professora Marli André (2005, 2006, 2012), para que um

professor se torne um pesquisador é preciso:

Que haja uma disposi¢ao pessoal do professor para investigar.

Um desejo em questionar.

Uma formagao adequada.

Que atue em ambiente institucional favoravel a constitui¢ao de grupos de
estudo.

Que tenha possibilidade de receber assessoria pedagogica.

Que tenha tempo e disponha de espago para realizar a pesquisa.

Tenha possibilidade de acesso a materiais, fontes de consulta e bibliografia

especializada.

Ainda segundo a autora citada anteriormente, convém destacar

quanto ao uso da pesquisa no cotidiano docente, que se corre o risco de:

Colocar todas as mazelas da educagéo, criar uma panaceia, expectativas
que a pesquisa va resolver todos os problemas da educa¢ido e professor
passa a ser o culpado.

Acentuar o processo de desvalorizagdo pela atividade docente.

Cuidado para ndo cair nas armadilhas, nem criar um papel maégico e
redentor dos graves problemas educacionais.

Nao cair em simplificagdes, deixando de considerar as exigéncias minimas

para a sua efetivacao.

E PRECISO DISTINGUIR:

Pesquisa cientifica Pesquisa com propdsitos didaticos
Produgio de novos | ® Nao precisa atender aqueles requisitos.
conhecimentos. = Deve proporcionar aos professores, novas
Deve satisfazer a critérios conquistas no campo especifico do conhecimento.
especificos: objetividade, | ® Assumir o papel ativo no seu processo de
originalidade,  validade e formagao.
legalidade perante a comunidade | = Incorporar uma postura investigativa que
cientifica. acompanhe continuamente seu trabalho docente.

Fonte: André (2005, 2006, 2012).
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Apesar dessa distin¢do, ¢ muito importante levarmos em consideragao
as palavras de Rausch (2012):

E preciso entender que a pesquisa sobre a prética docen-
te necessita da pesquisa como ciéncia. Ou seja, pesquisa é
pesquisa em ambas as situagdes. A questdo talvez seja que
o objeto de investigacdo e a finalidade da pesquisa sejam
outras. Porém ¢ preciso entender que néo se ressignifica
substancialmente a prética docente somente observando,
pensando e registrando-se sobre ela, sem um processo
estrutura- do que permite conhecer com profundidade a
partir de um método que possibilite uma compreensiao do
objeto investigado. (RAUSCH, 2012, p. 707).

Acreditamos, portanto, que a pesquisa na organizagdo, no
desenvolvimento e na avaliagdio do trabalho docente focalizara a pratica
pedagdgica na sua totalidade e na sua complexidade, inter-relacionando
as varias dimensoes desse trabalho e possibilitando a produgao de saberes/
conhecimentos/competéncias a partir da propria pratica pedagdgica.

Desse modo, a partir das produgdes de autores como Demo (2003),
André (2005; 2006), Veiga (2004) e Cunha (2006), podemos afirmar que a
pesquisa como elemento que compde o trabalho docente possibilitara:

« Abordar as questdes do cotidiano escolar.

« Fortalecer o ensino.

« Garimpar literatura educacional para fundamentar os olhares, as reflexdes
e as analises sobre o cotidiano escolar.

o Permitird avaliar o cotidiano, as condicdes e a efetivacio do trabalho
docente, possibilitando interven¢des mais eficazes.

+ Enlagar todas as dimensdes do processo didatico.

« Ser momento de aprendizagens para a pratica pedagdgica.

o Ser um recurso para conhecer e interpretar as situacdes da sala de aula e/
ou do cotidiano escolar.

« Possibilitara avaliar o trabalho docente e aperfeigoa-lo, ou seja, o trabalho

docente poderd adquirir “novos sentidos”
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o Desenvolver no professor a competéncia de pensar sobre o préprio
trabalho.

 Recriar um “novo” projeto de prética docente.

5.3 Aplicando a teoria na pratica

PARA PENSAR...

“Sem curiosidade que me move, que me inquieta,
que me insere na busca, ndo aprendo nem ensino”
(Paulo Freire, 2007, p. 85).

“Nao hd ensino sem pesquisa e pesquisa em
ensino”
(Paulo Freire, 2007, p. 32).

Diante do que foi exposto até aqui, questionamentos poderio
surgir: como o professor ird pesquisar? Quais instrumentos de pesquisa
ele podera trabalhar no seu cotidiano? Questdes como essas podem
permear o imaginario dos professores e talvez se tornem empecilhos para a
concretiza¢ao de uma postura de professor pesquisador.

Mas, em primeiro lugar, é preciso que o professor tenha clareza de
qual é a sua visdo sobre o cotidiano escolar, como ele o compreende, como
o professor se situa enquanto sujeito nesse cotidiano e quais sdo as suas
intencionalidades.

Em segundo lugar é necessario compreender que o ldcus do seu
trabalho como pesquisador é a sala de aula e a escola onde atua, perceber suas
caracteristicas, seus sujeitos, as peculiaridades de cada estudante, seus ritmos

e processos de aprendizagens, tudo isso associado a realidade do entorno



da escola, da comunidade em que a escola estd inserida. Nao esquecendo,
ainda, de fazer as devidas conexdes com o momento historico, social, politico,
cultural que estamos vivendo.

Em terceiro lugar, utilizar os procedimentos de coleta de informagées
ou dados dessa realidade: observagdes, conversas formais ou informais,
questiondrios para os pais e/ou estudantes, atividades realizadas e as nao
realizadas pelos alunos, a forma como realizam essas atividades, as duvidas
apresentadas, os acertos e os equivocos explicitados etc.

Em quarto lugar, de posse dessas informagdes ou desses dados, o
professor precisa buscar suporte tedrico para melhor compreender essa
pratica apresentada pelos dados e/ou informagdes. E preciso analisar com
bastante cautela, com propriedade tedrica para nido criarmos rétulos ou
estigmas durante o processo de ensino e de aprendizagem.

Em quinto lugar, ap6s todo o estudo e a interpretagao/analise das infor-
magoes coletadas pelas mais diversas formas no cotidiano da sala de aula e da es-
cola, analisadas a luz do suporte tedrico, o professor precisa repensar a sua pratica
e reconstruir a sua a¢do docente com vistas @ melhoria do que foi detectado.

E assim o ciclo procede...

Diante de toda a reflexdo que buscamos realizar neste capitulo,
ressaltamos a pesquisa como componente do processo didatico-pedagdgico
atrelada ao ensinar, ao avaliar e ao aprender, pois ela possibilita ao trabalho
docente, entre outros aspectos:

« Maior articulagao teoria—pratica.

o Valorizagdo da acdo reflexiva como capacidade de estudar, refletir e
sistematizar o conhecimento.

 Valorizagdo do pensamento divergente.

+ Trocas e socializagdes de experiéncias e possibilita um “novo folego” para
as atividades de planejamento.

 Trabalho em grupo, estudo e reflexdo coletiva na escola.

+ O professor como estudioso, inserido em um processo de formagio

continuada e de atualizagdo para a sua formagéao profissional.
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4 )

DESAFIO

1. Vocé se considera um professor-pesquisador? Por
qué?

2. Qual o papel da avaliagdo e do planejamento no
trabalho de professor pesquisador?

3. Quais elementos presentes no contexto educativo
podem favorecer ao professor ser também um
pesquisador? E quais podem dificultar?

. J

5.4 Para saber mais

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa. 37. ed. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2008.

LUDKE, M. O professor da escola bésica e a pesquisa. In: CANDAU, V.
(org.). Reinventar a escola. Petrépolis: Vozes, 2000a, p. 116-136. Educagao
& Sociedade, ano XXII, n° 74, Abril/2001

LUDKE, M. A pesquisa e o professor da escola basica: Que pesquisa, que
professor? In: CANDAU, V. (org.) Ensinar e aprender: Sujeitos, saberes e
pesquisa. Rio de Janeiro: DP&A, 2000b, p. 101-114.

PERRENOUD, P. Formar professores em contextos sociais em mudanca:
pratica reflexiva e participacao critica. Revista Brasileira de Educagdo n°
12, Anped, set-dez. 1999, p. 5-21.

TARDIFE, M. Saberes docentes e formagao profissional. Petrdpolis:
Vozes, 2010.

5.5 Testando seus conhecimentos
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Escreva um pequeno texto que contemple as respostas aos
questionamentos acima e esclareca a sua percep¢do acerca do professor
pesquisador na Educagio de Jovens e Adultos e, em seguida, socialize sua

produgdo com seus colegas e com seu professor.
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Capitulo 25

EXCLUSAO VERSUS EMANCIPAGAO:
aprendendo tendéncias pedagoégicas

Edileuza Custoddio Rodrigues

1.1 Contextualizando

Para realizar uma pratica pedagégica socialmente comprometida,
tendo em vista a emancipagdo e inclusiao dos individuos, é necessdrio ter
clareza do papel da educa¢io, da fun¢io social da escola e do homem que
se quer formar, bem como qual o nosso posicionamento frente as tendéncias
pedagdgicas subjacentes a pratica docente.

Desse modo, é importante avaliar se a escola vem cumprindo
seu compromisso de trabalhar com o conhecimento, contribuindo para a
formacéao integral dos individuos. Nao é demais lembrar que, durante anos
de suas vidas, quase diuturnamente, criangas, jovens e adultos frequentam
a escola, como integrantes de um processo essencial que deve possibilitar a
aquisi¢do e a constru¢do de conhecimentos necessarios a inser¢ao cidada e
consciente na sociedade. Igualmente vale lembrar os milhées de brasileiros
que ndo puderam estudar, ou interromperam seus estudos, para os quais o
direito a educagdo foi historicamente negado, permanecendo vitimas de
processos excludentes.

Para aborda a relagdo exclusdo versus emancipagio, por intermédio da
educacio, faz-se necessario levar em consideragdo o contexto histdrico, social
e economico. Nessa perspectiva, é necessario analisar os varios contrastes
que constituem o nosso pais, caracterizado por grandes desigualdades
econdmicas, sociais e culturais, cujos efeitos repercutem na vida da populagao

e, obviamente, na escola e no trabalho pedagégico que desenvolvemos.
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No ambito do aprofundamento dessa discussio, a proposta do
presente capitulo é socializar uma anélise que consideramos oportuna para
uma atua¢ido docente consciente, instigando reflexdes sobre o compromisso
ético e politico dos professores e demais profissionais que atuam na educagéo.

Considerando a divida histéorica que o Brasil tem com sua
populagdo jovem e adulta pouco escolarizada ou que nunca frequentou uma
escola, é responsabilidade dos que atuam na educagao de jovens e adultos
(doravante EJA) aprofundar seus conhecimentos reflexdes, no sentido
de redimensionar sua pratica educativa. Nesse sentido, algumas questoes

seguem destacadas:

4 )

Por que a escola publica n&o verm cumprindo sua func¢ao
social, com equidade?

Por que, concretamente, a escola ndo vem sendo um
instrumento de emancipacdo dos sujeitos nela envolvidos,
tanto educandos como educadores, principalmente os
que frequentam a EJA?

Quais as causas e as consequéncias de a escola continuar
sendo um instrumento de exclusdo social?

Por que a EJA desenvolvida nas nossas escolas ndo se
vincula organicamente a0 mundo do trabatho?

J

Tomando consciéncia da dimensdo do problema da exclusio em
detrimento da emancipa¢io, faz-se necessario ampliar e aprofundar nossa
compreensao, bem como, assumir uma postura clara e propositiva, a partir
da participa¢ao em debates, do esfor¢o para envidar estudos, pesquisas e para
participar da mobiliza¢ao em torno de iniciativas coletivas.

A sintese de estudos aqui apresentada pretende reunir elementos

e argumentos envolvendo a pedagogia, enquanto teoria da educacao, e as



tendéncias pedagdgicas que historicamente configuradas, na perspectiva de

enriquecimento da formagao continuada em curso.

Assim, Incentivando-os para uma proveitosa leitura e reflexdo,
esperamos ao final do estudo deste capitulo que vocé consiga:

o Ampliar e atualizar sua compreensio e reflexdes acerca da relagdo entre
exclusdo versus emancipagdo no processo educativo, numa perspectiva
critica, identificando elementos essenciais que explicam a evolugdo do
idedrio pedagogico e sua relagao com as exigéncias economicas, politicas
€ sociais;

o Estabelecer a relagdo entre a EJA e as tendéncias pedagdgicas que
historicamente se perfilam, situando essas tendéncias nos processos de

exclusdo versus emancipagio

1.2 Revisando a teoria

Abordando a relacio entre educagio e emancipagido social,
contrapondo-nos a exclusdo social que se verifica no nosso entorno, reportamo-
nos, nesse capitulo ao estudo das formulagdes pedagogicas contra-hegemonicas
que, especialmente na década de 1980, contestam a pedagogia oficial, nas
suas tendéncias tradicional, escolanovista e tecnicista. Essa abordagem se
faz necessaria para entendermos as mutagdes no ideario pedagogico e qual a
configuragao das ideias que marcam o atual contexto da educagio brasileira,
notadamente sob os ditames do neoliberalismo e do produtivismo.

Evidenciamos, para tanto, os estudos de Demerval Saviani
apresentados com maestria em sua obra Histéria das Ideias Pedagogicas no
Brasil (SAVIANI, 2010). Nesse livro, o autor percorre a periodizacdo da
histéria da educagao brasileira desde o0 monopdlio da vertente religiosa e/ou
leiga da pedagogia tradicional, passando pela predominéncia da pedagogia
da escola nova, pela articulagao da pedagogia tecnicista, pelos ensaios das
pedagogias contra-hegemonicas, até a abordagem da pedagogia ancorada no

produtivismo.
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Apoiando-nos na grande contribui¢do do autor supracitado, a titulo de
delimitagdo do presente estudo, focaremos a atengido nos ensaios das pedago-
gias contra-hegemonicas(pedagogia da educagao popular, pedagogia critico-so-
cial dos contetidos e pedagogia historico-critica) e a tendéncia neoprodutivista
que se configura como hegemdnica nos dias atuais (neoconstrutivismo, neoes-
colanovismo e neotecnicsmo), para que nossos leitores situem-se e ampliem sua
analise dos processos vividos como educadores atuantes na EJA.

Essa perspectiva desenvolve uma andlise histdrico-critica
relacionando a educagdo a realidade socioecondmica e politica do pais,
nio perdendo de vista o contexto mundial. Partimos da constatagido de que
durante o desenvolvimento das for¢as produtivas, a educagdo assume uma ou
outra tendéncia. No nosso entendimento, a hegemonia instalada na sociedade
capitalista impoe a configuragdo da educagdo. Dai a relagdo direta entre
sociedade, economia, politica e educacéo.

A pedagogia como teoria da educag¢do, assumindo uma perspectiva
critica, apreende o fendmeno educativo buscando contextualiza-lo e, nessa

perspectiva,

[...] busca equacionar, de alguma maneira, o problema
da relagio educador-educando, de modo geral, ou no
caso especifico da escola, a relagdo professor-aluno,
orientando o processo de ensino e aprendizagem
(SAVIANTI, 2010, p. 401).

Saviani (2010) assevera que os educadores e suas organizagdes de
cunho académico cientifico e sindical, especialmente na década de 1980,
quando ocorreu intensa mobiliza¢do, foram incorporando preocupagoes
tanto economico-politicas como politico-pedagégicas. As organizagoes
académicas e sociais mobilizadas, atentas a relacio educa¢do e sociedade,
reclamavam politicas de Estado apropriadas para resolver os problemas
diagnosticados e denunciados, dentre eles podemos citar o grave problema do

analfabetismo.



Nesse periodo, sao verificadas iniciativas tanto em alguns municipios

como em alguns estados que se empenharam em implementar medidas

efetivas no ambito da politica educacional, numa perspectiva de constru¢iao

da democracia. Entretanto, a tradicdo de descontinuidade e os interesses

excludentes e corporativos foram sérios obstaculos para uma durabilidade

das iniciativas consideradas positivas, desenvolvidas em alguns estados e

municipios. Ademais, vale assinalar que a esfera federal, infelizmente, nao

conseguiu avangar em uma politica educacional consolidada e superada a das

desigualdades, intersetorial e de cobertura nacional, voltada para as criangas,

jovens e adultos das camadas populares (SAVIANI, 2010).

/

SAIBA QUE

Nos anos 1990, as experiéncias desenvolvidas
no Brasil de maior visibilidade foi a proposta da
Escola Cidad3, uma iniciativa do Instituto Paulo
Freire, buscando inserir a pedagogia libertadora
e os movimentos de educagdo popular ao novo
clima politico (neoliberalismo) e cultural (pds-
modernidade). Destacam-se os esforcos de
Eustdquio Romao e Moacir Gadotti, entdo diretores
do Instituto Paulo Freire. Outra iniciativa foi a
Escola Cidadd implementada na Prefeitura de
Belo Horizonte, que atribuiu a escola a fun¢ido de
propiciar as aprendizagens fundamentais: aprender
a aprender, aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a conviver e aprender a ser, retomando os
pilares da educa¢io constante do Relatério Jacques
Delors intitulado Educacdo um tesouro a descobrir,
publicado pela UNESCO, em 1996 (SAVIANTI,
2010).

~
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A década de 1980 foi também marcada pela circulagdo das ideias
pedagdgicas, resultado da ampla produciao académico-cientifica na drea da
educagdo. Revistas como Educagdo & Sociedade e Ande difundiam discussoes
de diversos temas educacionais, procurando articular a produgéo teérica com
o trabalho pedagdgico das escolas de educagao basica, contribuindo para o
debate de novas concepgdes e praticas educativas voltadas aos interesses da
maioria do povo brasileiro (SAVIANI, 2010).

Como lembra o autor em estudo, as pedagogias contra-hegemonicas
tiveram na década de 1980 uma conjuntura favoravel, pois varios fatores
contribuiam, a exemplo do processo de abertura democrética, a ascensido
de partidos de oposi¢do ao governo militar, a organizagdo e mobilizagdo
dos educadores, as conferéncias brasileiras de educagdo (CBE), a producio
cientifica critica. Contudo, dois fatores sdo apontados como limitativos, a
saber: o carater ambiguo de transicao democratica e a heterogeneidade dos
participantes e das propostas.

Entendemos que a compreensdo da ambiguidade desse periodo é
fundamental para entendermos a conjuntura atual. Saviani (2010) explica
as duas vertentes de compreensiao da chamada transic¢io democratica, as
quais caminham em direcdo totalmente opostas. Esclarece que os grupos
dominantes e privilegiados do pais interpretam a transigdo na linha da
estratégia da conciliagdo, na perspectiva de incorporar o consentimento dos
dominados, com relagdo aos proprios privilégios. Por outro lado, os grupos
dominados interpretam a transicdo democratica como um processo de
libertagao de sua condi¢ao de dominados. Ao final, o que tivemos foi uma
transicdo conservadora, em que as elites dirigentes conseguiram éxito em
suas estratégias de conciliagao.

O ideario das pedagogias contra-hegemonicas, caracterizadas como
aquelas que em vez de servir aos interesses dominantes, se articulam com
os interesses dos dominados, também, sio marcadas por ambiguidades,
dada a heterogeneidade dos seus defensores, sendo estes desde liberais

progressistas até radicais anarquistas, sobrevindo a concepg¢ao libertadora e



uma preocupagao com a busca dos fundamentos do marxismo (SAVIANI,
2010).

O autor aponta duas modalidades dessas pedagogias, sendo uma
centrada no saber do povo e na autonomia da organizagdo popular para
promover a educacdo desvinculada da estrutura escolar e outra modalidade
dirigida para a escola, sendo que transformada em espago para o exercicio da
autonomia popular, veiculando a expressdo das ideias populares.

A primeira modalidade reconhecida como pedagogias da educagdo
popular, manteve inspiracio na concepgdo libertadora difundida por
Paulo Freire, associada a teologia da libertacao ou as ideias libertarias da
concepg¢ao anarquista. Tratava-se da educagdo do povo, pelo povo e para o
povo, organizada no seio dos movimentos populares, opondo-se a educagao
elaborada pela elite para o povo. A categoria povo ¢ usada em lugar de
“classe”, acentuando a autonomia dos movimentos populares diante do
Estado.

Ainda no ambito dessa modalidade o autor situa as pedagogias da
prdtica, que inspirada nos principios anarquistas, trabalhava com o conceito
de classe, valorizava o saber da pratica social que deveria constituir a matéria
prima do ensino. Eleva o ato pedagdgico a um ato essencialmente politico,
autogestionario, voltado para uma necessidade pratica articulada aos
interesses das camadas populares. Esta escola estaria associada a produgéo
e distribuicdo de conhecimentos articulados aos reais interesses da maioria
da populagdo. A outra modalidade se pautava na escola propriamente dita,
primando pelo acesso do povo ao conhecimento sistematizado. A defesa da
escola publica marcou esta tendéncia. A orientagdo tedrica se inspirava no
marxismo (SAVIANI, 2010).

A conhecida pedagogia critico-social dos contetidos se insere no
contexto. Formulada por José Carlos Libaneo, essa tendéncia indica que o
papel principal a escola é difundir contetddos indissocidveis das realidades
sociais. Ao professor cabe estabelecer a ligacao dos conhecimentos universais

com a experiéncia concreta dos alunos (LIBANEO, 1990). Essa proposta na
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analise de Saviani (2010) mantem-se nos limites da concepgao liberal, apesar
de sinalizar para os fundamentos do marxismo.

A pedagogia histérico-critica, por sua vez, alia-se a concepgdo
dialética e afina-se as bases da psicologia historico-cultural desenvolvida pela
escola de Vygotsky. Essa perspectiva situa a educagdo como mediagdo no
seio da pratica social global. A fundamentagio tedrica da pedagogia critica
nos aspectos filosoficos, histéricos, econdmicos e politico-sociais apoia-
se nas investigagdes de Marx sobre as condigdes histdricas de produgao da
existéncia humana que resultam na forma da sociedade atual organizada sob
hegemonia do capital. Suas andlises sdo aplicadas ao contexto pedagdgico
visando uma pratica pedagogica cuja concep¢do de mundo e homem afina-se
a0 materialismo histérico (SAVIANI, 2010; 1992).

Apesar da perspectiva da emergéncia das pedagogias contra-
hegemonicas da década de 1980, num contexto de abertura democratica, os
resultados nao foram animadores. Os governos de esquerda nao conseguiriam
sucesso na tentativa de implantar politicas educativas nessa perspectiva.
As pedagogias da educagdo popular sob inspiragio do idedrio freireano
perderam o vigor na década seguinte. Por outro lado, o advento do Consenso
de Washington, os governos neoliberais implantaram reformas educativas
pautadas no neoconservadorismo, com roupagem ultra-avangada e apelando

ao ufanismo das novas tecnologias (SAVIANI, 2010).

DEFINICAO

Neoliberalismo de mercado: corrente doutrinéria do
liberalismo que se opde ao social-liberalismo e/ou
novo liberalismo (modelo econémico Keynesiano)
e retoma algumas das posi¢oes do liberalismo
classico e do liberalismo conservador, preconizando
a minimizagdo do estado, a economia com plena
liberacdo das forcas de mercado e a liberdade de
iniciativa econdmica (LIBANEO; OLIVEIRA;
TOSCHI, 2009).




Saviani (2010) assinala que, nesse periodo, as correntes
pedagdgicas progressistas enfrentaram dificuldades crescentes, incluindo
o enfraquecimento do movimento dos educadores. A VI Conferéncia
Nacional de Educagio foi organizada com dificuldade e trouxe para o centro
da discussdo temas relacionados as mudangas que caracterizaram a década
de 1990. Dentre os temas se discutiu: a crise do Estado e o neoliberalismo;
a trajetdria e contradi¢cdes da relacdo Estado e educacdo, os impactos da
revolugdo tecnoldgica e a educagdo da classe trabalhadora; a desmobilizagao
dos movimentos sociais, o significado do Estado minimo. Ademais,
o clima cultural préprio dessa época denominou-se de pds-moderno,
coincidindo com a revolugdo da informatica. Enquanto a modernidade
se centrava na revoluc¢do centrada nas maquinas mecanicas, na conquista
do mundo material e na produ¢do de novos objetos, nas metanarrativas,
a pos-modernidade centra-se no mundo da comunica¢do, nas maquinas
eletronicas, na producdo dos simbolos, na incredulidade quanto as
metanarrativas.

Para entender a década, o autor aponta a relevancia do Consenso
de Washington, reunido que anunciou o conjunto de recomendagdes para a
implementag¢ao de reformas na América Latina, direcionadas pela politica
mundial apés a ascensdo de Margaret Thatcher, na Inglaterra e Ronald
Reagan nos Estados Unidos. As orientagdes apontavam para o ataque ao
estado regulador, com politicas de rigoroso equilibrio fiscal, desregulagdo dos
mercados, privatizagdo dos servigos publicos, reformas envolvendo profundos
cortes nos gastos publicos. Teve continuidade, o desmonte de todos os
projetos e ideias progressistas veiculados no movimento dos educadores para
transformar a educacio e avancar na democratiza¢do da sociedade brasileira.
O que vivenciamos intensamente nos dias de hoje é a consolida¢ao dessa nova

ordem mundial.



traumatico. De vdrias formas se passa a anunciar o fracasso da escola publica,

indicando a incapacidade do Estado de gerir o bem comum e apontando a

SAIBA QUE

O surgimento do termo liberalismo remonta as
décadas de 1930-1940, no contexto da recessio,
iniciada com a quebra da Bolsa de Nova York
(1929) e da Segunda Guerra Mundial (1939-1945).
Reapareceu como programa de governo em meados
da década de 1970, na Inglaterra, no governo de
Margareth Thatcher, e no inicio da década de
1980, nos Estados Unidos, no governo de Ronald
Reagan. Seu surgimento deveu-se a crise do modelo
econdmico keynesiano de Estado de bem-estar
social ou Estado de servicos. Tal modelo tornara-
se hegemonico, a partir do término da Segunda
Guerra Mundial, defendendo a intervencdo do
Estado na economia com a finalidade de gerar
democracia, soberania, pleno emprego, justica
social, igualdade de oportunidades e a construcio de
uma ética comunitdria soliddria. Desde os governos
de Thatcher e Reagan, as ideias e propostas do
neoliberalismo de mercado passaram a influenciar
a politica econdmica mundial, em razdo, sobretudo
de sua adogdo e imposigio pelos organismos
financeiros internacionais, como o Fundo Monetario
Internacional e o Banco Mundial ou BIRD
(LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2009).

Por conseguinte, o reflexo de tudo isso no ideario pedagogico é

iniciativa privada como a solugéo.

linhas essa nova fase das ideias pedagdgicas. Afirma nao ter encontrado um
ndcleo que possa definir positivamente as ideias pedagogicas dessa época.
Dai porque ordena as ideias utilizando o prefixo neo, anunciando os termos

neoprodutivismo, neoescolanovismo, neoconstrutivismo e neotecnicismo, as

Saviani (2010) fala da dificuldade de caracterizar em suas grandes

tendéncias perfiladas nessa nova ordem.
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E tio contundente a interferéncia dos interesses econémicos nas
politicas educacionais da época que precisamos nos reportar a crise da
sociedade capitalista eclodida ainda na década de 1970, marcada pela
reestruturacdo dos processos produtivos, momento em que o modelo de
producio do toyotismo substitui o fordismo. Saviani (2010) lembra que o
modelo fordista apoiava-se na instalacao de grandes fabricas operando com
tecnologia pesada, supondo a estabilidade no emprego e visando produ¢ao
em série, em larga escola, com grandes estoques dirigidos ao consumo de
massa. Por outro lado, o modelo toyotista apoia-se na diversificagdo da
producdo, em pequena escala com métodos que dispensam a formagdo de
estoques, incorporando trabalhadores que ndo buscam a estabilidade no
emprego, mas que disputam diariamente cada posi¢do conquistada, vestindo a
camisa da empresa e elevando constantemente sua produtividade.

Anuncia-se, entdo, a importincia da educagdo escolar para o
processo produtivo, na sua func¢ao de formar esse perfil de trabalhador, que
para atender a exigéncia da flexibilidade, deve ter um preparo polivalente,
de acordo com a teoria do capital humano, uma teoria que surgiu ainda no
periodo da economia keinesiana e do Estado de bem estar, a chamada era
de ouro do capitalismo, que preconizava o pleno emprego, o crescimento
economico do pais, a riqueza social, a competitividade das empresas e o
incremento do rendimento dos trabalhadores (SAVIANI: 2010).

4 . )
DEFINICAO

A Teoria do capital humano implica numa educa¢io
capaz de preparar as pessoas para atuar num mercado
em expansio que exigia forca de trabalho educada. A
maio de obra bem preparada pela escola asseguraria
a competitividade das empresas, o incremento da
riqueza social e da renda individual (SAVIANI:

\_ 2010). )




Todavia, o sistema capitalista em sua fase de reestruturagdo exige que o
Estado se transforme: de Estado provedor para o Estado minimo. Assim, na década
de 1990, assinala Saviani (2010), a logica da reestruturagdo produtiva volta-se para a
satisfacdo dos interesses privados os quais enfatizam as capacidades e competéncias
que cada pessoa deve adquirir no mercado educacional para atingir uma melhor
posicdo no mercado de trabalho. Ocorre o processo de desresponsabilizagiao
do Estado que nao mais assegura nas escolas a preparagdo da mao de obra. O
individuo é que tem de exercer essa capacidade de escolha buscando os meios para

ser competitivo no mercado de trabalho, conquistando o status de empregabilidade.

4 )
CURIOSIDADE

Para compreender o mundo de hoje, como assinala Bruno (2000), é
importante saber que:

« Algumas centenas de corporag¢des transnacionais controlam metade
da economia e do comércio mundiais. Ampliaram a area de suas
operagoes, mediante a desregulamentacao dos mercados, a globalizagéo
do design, da producdo, distribuicdo e consumo de bens e servigos,
criando grandes redes de empresas e operacdes interdependentes, para
onde se desloca a tomada de decisdes e a gestdo da economia mundial.

o As empresas operando em redes sdo as Unicas institui¢des capazes de
coordenar um processo econdmico que se mundializou, enquanto que
os Estados nacionais locais, limitados por fronteiras, tém o seu poder
cada vez mais corroido e limitado.

o Pela primeira vez na histéria moderna existe uma fonte de definigdo
de objetivos globais, de organiza¢do de institui¢des em escala mundial,
de difusdo de valores, de habitos de consumo (superando tradi¢des
e culturas locais), de normas sociais e de mecanismos de controle da
acdo coletiva, que ndo decorrem do estado tradicional, mas de uma
estrutura de poder comandada pelos maiores grupos econémicos.

« Este mercado que tanto se fala é o poder dos grandes grupos econémicos
transnacionalizados de planejar e coordenar a economia em nivel global,
exercendo as fungdes coercitivas e repressivas, antes a cargo do Estado
Classico que, da forma como existiu até os anos noventa, tornou-se
\_ supérfluo para as classes capitalistas, precisando ser reformado. )




Educagdo é vista como capital humano individual que habilita as
pessoas para a competicao pelos empregos disponiveis. Quanto mais a pessoa
estuda mais condi¢gdes de empregabilidade ela adquire. S6 que o emprego
nao ¢ garantido, pois o na fase atual do capitalismo nao hd emprego para
todos. Ou seja, a economia de um pais pode crescer, mas com altas taxas de
desemprego e altos indices de exclusdo. Assim, nos anos 1990 a concepg¢ao
produtivista assume a forma do neoprodutivismo.

Ingressamos, pois, no periodo critico da exclusdo, da pedagogia da
exclusdo, pois na ordem econdmica atual nao ha lugar para todos. Além
disso, a automagdo dispensa iniimeros postos de trabalho. A competi¢do é
estimulada, a produtividade maximizada, o lucro é incrementado, processos
que conduzem a exclusdo deliberada de trabalhadores. Governos e empresas
a todo custo buscam reduzir a folha salarial e os gastos trabalhistas e
previdenciarios (SAVIANI, 2010).

A pedagogia da exclusio prepara os individuos para se tornarem
cada vez mais empregaveis e, se ndo conseguirem escapar da exclusio,
o processo de formagdo cuida para que internalizem a responsabilidade
pela condi¢ao de excluidos e aceitem que ndo foram incluidos por suas
limitagdes incontornaveis. Além de poder conseguir um emprego formal,
o individuo pode esforcar-se para ser microempresdrio, ou para trabalhar
por conta prépria, ou para fazer o trabalho voluntdrio, ou assumir um
servico terceirizado. E esse cendrio que temos e, por isso, questionamos:
nés educadores que atuamos na EJA estamos atentos a esses processos
de exclusdo? Estamos reproduzindo essas praticas excludentes? Vejamos
melhor como se caracterizam essas tendéncias pedagdgicas, pautadas no

neoprodutivismo.

1.2.1 O neoescolanovismo

Sintetizando as ideias de Saviani (2010) sobre o neoescolanovismo,

fica claro que as bases didatico-pedagdgicas desse processo fundamentam-



se no nucleo de ideias pedagdgicas da escola nova, que preconiza que o
importante ndo é aprender, mas aprender a aprender. Isso significa aprender
a estudar a buscar conhecimentos, a lidar com situag¢des novas. O professor
nao é aquele que ensina, mas o que auxiliar o aluno em seu préprio processo
de aprendizagem. Na sua origem essa orientagdo se pautava no otimismo
proprio da economia em expansdo, cujo horizonte seria o pleno emprego
propiciado pelas politicas keynesianas.

Entretanto, o autor esclarece que na situagdo atual, aprender a
aprender passou a significar a necessidade de constante atualizagdo para
ampliar a empregabilidade e a adaptabilidade exigidas pela mundializagao
da economia. Essa preparacio requer novos tipos de raciocinio, o
desenvolvimento da capacidade de comunicagdo e a recuperagdo de fungoes
cognitivas deterioradas pelo trabalho de tipo puramente mecénico, buscando
atingir niveis flexiveis de operagao simbdlica, capaz de lidar com o inédito e
com o imprevisivel. A ressignificagdo do lema aprender a aprender permite a
adequagao do uso do termo neoescolanovismo.

O ja citado relatério Jacques Delors tragou linhas orientadoras
para a educagao do século XXI, tomado como referéncia pelo entdo
Ministro da Educagdo Paulo Renato, para repensar a educagdo brasileira.
O MEC elaborou os Pardmetros Curriculares nacionais (PCN), servindo de
referéncia para os curriculos de todas as escolas do pais, em consonancia
com as ideias do referido relatério. As exigéncias com relagdo a escola
cresceram, sendo necessario capacitar os alunos para adquirir novas
competéncias e novos saberes, incluindo capacidades de iniciativa e
inovagdo. Trata-se de aprender a aprender num continuo processo de
educagdo permanente.

Essas ideias orientaram as reformas educativas acionadas em varios
paises e especificamente no Brasil, com préticas educativas podendo ser
desenvolvidas em diferentes espacos como empresas, ONG, entidades
religiosas, sindicatos, clubes, sem maiores exigéncias de precisdo conceitual e

rigor teorico.



1.2.2 O neoconstrutivismo e a pedagogia das competéncias

Assim como Saviani (2010), compreendemos que o construtivismo
fornece a base cientifica para o lema aprender a aprender, pois para a
psicologia genética formulada por Piaget a fonte do conhecimento ndo esta
na percep¢do, mas na agao. Assim, a inteligéncia constroéi os conhecimentos.
Essas ideias passaram a orientar a pratica escolar e inspiraram reformas.

Entretanto, lembra o autor que, no novo contexto, o construtivismo
passou por adaptagdes e essa reconfiguragao justifica o termo neoconstrutivismo.
Nas novas condi¢des o esforco de Piaget para entender o desenvolvimento da
inteligéncia cede lugar para uma retdrica reformista que encontra sentido na
conquista do fim pratico perseguido e ndo na construc¢io ou na explicagdo.

Para Savianai (2010), o neoconstrutivismo se afina a disseminagéo
da teoria do professor reflexivo que valoriza os saberes docentes centrados
na pragmatica da experiéncia cotidiana e, ainda, associa-se a pedagogia das
competéncias. Perfila-se a nova fase da pedagogia do aprender a aprender,
cujo objetivo é dotar os individuos de comportamentos flexiveis que lhes
permitam ajustar-se as condicdes de uma sociedade em que as proprias
necessidades de sobrevivéncia ndo estdo garantidas. Essas necessidades
deixaram de ser um compromisso coletivo, ficando sob responsabilidade dos
proprios sujeitos subjugados a mao invisivel do mercado.

Ressaltamos a coeréncia da argumenta¢ao do autor, vez que
lidamos, muitas vezes de forma acritica, com os conceitos de professor
reflexivo, pedagogia das competéncias, pedagogia de projetos. Verificamos
que a proxima tendéncia explica ainda mais o que estamos vivenciando

cotidianamente nas nossas instituicoes.

1.2.3 O neotecnicismo, a qualidade total e a pedagogia corporativa.

sem duvida, a pedagogia das competéncias esta sendo introduzida

nas escolas com muito empenho, para ajustar o perfil dos individuos como



trabalhadores e como cidadaos, conforme as necessidades e exigéncias da
reestruturacdo produtiva.

No ensino, facilmente o conceito de qualificagao é substituido pelo
de competéncia, para que os individuos se tornem cada vez mais produtivos.
Contudo, como lembra Saviani (2010), uma questdo central se impde: para
que ser mais produtivo? O autor esclarece que o processo de produgio
capitalista ndo significa apenas producao de mercadorias; significa absor¢ao
de trabalho ndo pago (mais valia). Para o capital, o valor de uso do trabalho
produtivo ndo esta no seu carater de utilidade nem nas qualidades uteis
peculiares ao produto, mas no fato de criar mais valia. Ser mais produtivo
significa ser capaz de participar docilmente do incremento dos mecanismos
de acumulagio e concentragdo de riquezas nas maos de poucos.

Para esse fim, se presta a pedagogia neotecnicista ou o neotecnicismo,
tendéncia na qual o controle se desloca do processo para os resultados, com o
objetivo de garantir a eficiéncia e a produtividade, para que alunos e professores
alcancem o maximo resultado em menor tempo e com menor custo.

Ganha espago os mecanismos de controle a cargo do Estado avaliador,
que impde um sistema nacional de avaliagdo, com a instituicao de exames
e provas para avaliar sistemas, professores escolas, alunos, condicionando a
distribuicdo de verbas e recursos conforme os resultados obtidos na busca
da qualidade total, em termos de eficiéncia e produtividade. Esse processo
consolida verdadeira invasao dos principios da produgdo na escola.

Saviani (2010) assinala a importancia de compreender que no ambito
da escola essa transposi¢ao nao é tio evidente como se pode pensar: que 0s
professores sejam os prestadores de servigos, que os alunos sejam os clientes
e que a educagdo a ser oferecida seja o produto. Sob a égide da qualidade
total o cliente é a empresa ou a sociedade e ndo o aluno. Os alunos passam
a ser o produto que a escola oferece aos seus clientes. Entdo, para satisfazer
seus clientes, todos sdo convocados a participar e a melhorar suas formas de
organizagdo, seus procedimentos e produtos. Este é o modelo empresarial

adotado na organizag¢do e no funcionamento das escolas.



Os interesses do mercado passaram a guiar e respaldar a abertura
indiscriminada de faculdades e de cursos. O educador passa a ser um
treinador. A educacao deixa de ser um trabalho de esclarecimento, de abertura
das consciéncias, para tornar-se doutrina¢io, convencimento e treinamento
para a eficacia dos agentes que atuam no mercado. Dessa forma, a pedagogia
corporativa passa a preocupar-se com a educagdo do consumidor, entendendo
que todos, revendedores, distribuidores, atacadistas, fornecedores e clientes
tém de conhecer a visdo da empresa e tem de saber como colocar em pratica

essa visao no mercado.

1.2.4 Pedagogia da emancipacéo ou da exclusdo?

Assim o neotecnismo, impulsionado pelo neoprodutivismo,
determinam uma orientacio educativa que se expressa na pedagogia
da exclusdo e nao da emancipag¢ao, como preconizavam os ensaios das
pedagogias contra-hegemonicas.

A pedagogia da exclusdo lida com o fenémeno da exclusio dos
trabalhadores do mercado formal, pois muitos trabalhadores sao dispensados
perdendo todos os direitos trabalhistas e previdenciarios. Excluidos do
mercado formal buscam sua inclusdo na informalidade ou reinclusiao no
mercado formal, com muitas perdas. Podem voltar ao trabalho formal,
porém com salarios reduzidos sem direitos, como empregado terceirizado, ou
trabalhando para a mesma empresa, mas na informalidade.

No ambito da educagio, ocorre a inclusao excludente, quando inclui
muitos estudantes em um sistema escolar com baixos padroes de qualidade
exigidos para o ingresso no mercado de trabalho. Com isso, o atendimento
escolar se amplia, as estatisticas melhoram, proclama-se a universalizagao
do acesso a educagido basica, porém os alunos podem até passar mais tempo
na escola, mas sem o correspondente efeito na aprendizagem efetiva. Sem
preparo, incluidas no sistema educacional, sao excluidas do mercado e da

participagdo ativa na vida da sociedade.



Os professores e educadores em geral que atuam na EJA convivem com esses
processos excludentes dia apds dia. Cabe refletir que pedagogia praticamos com os
jovens e adultos com histdrico de exclusao da e na escola? Estamos conscientes das
concepgoes que balizam nosso trabalho pedagogico com esse publico?

O importante é recuperarmos a consciéncia de que podemos nos
movimentar para compreender, para pesquisar, para aprofundar nossos estudos
e socializar nossas ideias e propostas de retomada da democratiza¢do, da ética,

da decéncia e de um trabalho em prol da emancipa¢ao e ndo da exclusao.

- A
DESAFIO

o Considerando o quadro atual de agravamento
dos problemas e aprofundamento das
contradi¢des, que mudangas sdo necessarias na
sociedade e na escola?

o Como vocé se posiciona frente a necessidade de
reorganizagio do movimento dos educadores
em prol de uma mobilizagdo capaz de traduzir
em proposta a defesa de uma educagio publica,
de qualidade acessivel a toda a popula¢do?

- J

6.3 Aplicando a teoria na pratica: para refletir

Como educadores, especialistas em formag¢ao na area da EJA, quais as
perspectivas que apontamos para abordar o desafio da emancipagao dos seres

humanos, nossos educandos?

6.4 Para saber mais

« Recomenda-se a leitura da obra Histéria das Ideias Pedagogicas, de
Dermeval Saviani (pelo menos referente ao Quarto periodo - As ideias
pedagdgicas no Brasil entre 1969 e 2001: configuragao da concepgdo

pedagogica produtivista).



« E importante conhecer na integra o Relatério Delores. Acesse: http://
unesdoc.unesco.org/images/0010/001095/109590por.pdf

6.5 Relembrando

Para o encerramento da analise das ideias e tendéncias pedagdgicas
estudadas neste capitulo, transcrevemos um trecho que estabelece os nexos

entre enunciados que foram abordados pelo autor estudado:

Em suma, as ideias pedagdgicas no Brasil da
ultima década do século XX expressam-se no
noeprodutivismo, nova versio da teoria do
capital humano que surge em consequéncia das
transformacdes materiais que marcaram a passagem
do fordismo ao toyotismo, determinando uma
orientacdo educativa que se expressa na “pedagogia da
exclusio” Em correspondéncia, o neoescolanovismo
retoma o lema “aprender a aprender” como orientagdo
pedagogica. Essa reordena, pelo neoconstrutivismo, a
concepgao psicologica do sentido de aprender como
atividade construtiva do aluno, por sua vez objetivada
no neotecnismo, enquanto forma de organizagio das
escolas por parte de um estado que buscava maximizar
os resultados dos recursos aplicado na educagio.
Os caminhos dessa maximiza¢do desembocam na
“pedagogia da qualidade total” e na “pedagogia
corporativa” (SAVIANAL 2010, p. 441-442).

6.6 Consolidando os estudos e avaliando a sua aprendizagem

— — — m— m— — — m— m— — m— m— — —

[ Escreva um texto sobre se e como as ideias pedagdgicas |
aqui trabalhadas se encarnam na sua pratica educativa com

| jovens e adultos, quer seja como professor, como gestor, |
como coordenador pedagdgico ou outra atuacdo na area da

| educacéo. Tendo analisado sua pratica pedagogica, levando |
em consideracao os estudos aqui compilados, apresente

( ideias e propostas de superacao da ‘pedagogia da exclusdo’ |
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Capitulo 26

ANALFABETISMO NO BRASIL:
uma historia inacabada

Edileuza Custodio Rodrigues

2.1. Contextualizando

Sintetizando as principais transformagdes verificadas, nestes ultimos
tempos, destacamos que os intensos processos de mudanga econdmica,
social, politica, cultural e ideolégica siao gerados e impulsionados pelo
fenomeno da globalizagdo, caracterizado por avangos macroecondémicos e
acao protagonista de atores internacionais, além das conquistas tecnoldgicas
no campo da microeletronica, microbiologia e energia termonuclear, e,
especialmente dos avangos da comunicagao e da informatica.

Quanto as transformagdes informacionais emergentes, elas tém por

base,

[..] um espantoso e continuo avan¢o das
telecomunicag¢des, dos meios de comunica¢do (midias)
e das novas tecnologias da informacdo. Tais avancos
tornam o mundo pequeno e interconectado por varios
meios, sugerindo-nos a ideia de que vivemos em uma
aldeia global. As informacoes circulam de maneira a
encurtar distancias e a reduzir o tempo, o que se deve a
multiplicagdo dos meios, dos modos e da velocidade com
que sio propagadas ou acessadas atualmente (LIBANEO;
OLIVEIRA; TOSCHI, 2009, 66-67).

Paradoxalmente, esses avanc¢os estdo acompanhados do aumento

das populagoes socialmente excluidas e da pobreza extrema, o que significa,

353



cada vez mais, gente sobrevivendo em precarias condigoes de moradia, saude,
educagdo e emprego. A exclusdo esta presente nas varias formas de relagoes
sociais, econdmicas, culturais e politicas, como um fendémeno de privagiao
coletiva que inclui pobreza, discriminagéo, subalternidade, nao equidade, nao
acessibilidade aos beneficios econdmicos, politicos, sociais e culturais.

No campo educacional, o analfabetismo apresenta-se como a
expressao maxima da desigualdade e da exclusdo. Por isso, os profissionais
comprometidos com a garantia do direito a educa¢io necessitam atentar para
as causas e para as consequéncias desse problema, no decorrer da histéria da
educagdo brasileira. Nesse sentido, algumas questdes se colocam desafiando-

nos, quais sejam:

4 )

Por que as socledades contemporaneas, marcadas pela
forte presenga da escrita, dos meios de informacgéo
e de comunicagdo ndo garantiram o direito basico a
alfabetizacdo para todos?

Por que as politicas implementadas pelo Estado néo
garantem condicdes para solucao do problema do
analfabetismo?

Como a escola lida com o problema do analfabetismo de
jovens e adultos?

E possivel (re)significar a alfabetizacdo de jovens e

adultos?
\_ %

Verifica-se, em todo o mundo, uma crescente preocupagdo com
os amplos contingentes de analfabetos e semianalfabetos. Isto porque
os processos de exclusdo incidem, significativamente, no aumento do
nimero de pessoas em situagdo de analfabetismo e subescolariza¢ao, bem
como no aumento do nivel de escolaridade exigido aos trabalhadores.
Consequentemente, acentua-se a demanda pela educagao de jovens e adultos,

enquanto modalidade educativa que atende essa populagdo excluida.



Apos leitura atenta e reflexdo do que sintetizamos no presente

capitulo, esperamos que vocé seja capaz de:

/

Compreender as causas e as consequéncias da
permanéncia nos dias atuais de grande contingente
populacional de brasileiros ndo alfabetizados.

Reconhecer evidéncias historicas dos processos de
exclusdo e as limitacdes das politicas educacionais, no
atendimento aos jovens e adultos analfabetos ou pouco
escolarizados.

Identificar, a partir das contradicdes impostas pela crise
do sistema capitalista e pela globalizacdo excludente,
perspectivas para a acao na construcdo de formas sociais
alternativas de abordagem do problema do analfabetismo.

~

J

2.2 Estudando o tema

2.2.1 Abordando o problema do analfabetismo

O analfabetismo, reflexo de toda uma problematica social, esta

diretamente relacionado a outros indicadores de pobreza, tais como falta

de moradia, de assisténcia médica, de saneamento basico e de emprego,

entre outros. Dessa forma, ¢ um fendmeno que ocorre como consequéncia

da falta de estrutura da sociedade para solucionar as desigualdades sociais

e o processo de exclusdo. Indiscutivelmente, a falta de acesso a leitura e

a escrita prejudica, sobremaneira, a qualidade de vida de milhdes de

jovens, adultos e idosos, intensificando a discriminagido e a divisdo entre

as pessoas.
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4 SAIBA QUE )

De acordo com levantamento divulgado pela
Organiza¢do das Nagoes Unidas para a Educagio, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO), dos 36 milhoes de
adultos analfabetos na América Latina, 38,5% sdo
brasileiros, destacando que a popula¢do brasileira
abrange 34,2% da populagdo latino-americana. O
Brasil possui a oitava maior populacdo de adultos
analfabetos (VEJA.COM, 2014).

. J

Como educadores nao devemos perder nossa capacidade de as-
sombro e perplexidade, pois se trata de muitissimas pessoas sem direito
a alfabetizacdo, sendo que o problema se agrava nas regides mais po-
bres. Em que pese os avangos conseguidos e o decréscimo nas taxas de
analfabetismo, observando séries histéricas, ndo se pode negligenciar,
nem tampouco protelar as solugdes. Ografico 1 apresenta dados com a
evolugdo das taxas de analfabetismo no Brasil, desde a década de 1940,

extraidos dos censos demograficos.

Grafico 1: Taxa de analfabetismo das pessoas de 15 anos ou mais de idade
Brasil - 1940/2010
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Fonte: IBGE, Censo Demogréﬁco 2010.



Em se tratando da ultima década, dados do IBGE (2010) indicam

decréscimo nas taxas de analfabetismo de 1992 a 2011. A tabela 1 apresenta

essas taxas, anunciando a persisténcia do problema, considerando que mesmo

em 2011, a taxa chega a 8,6%, que é ainda muito alta, tendo em vista que o

Brasil é um pais populoso e o numero absoluto de individuos analfabetos é

enorme. De uma populagdo de 190.755.799 milhoes, cerca de 13 milhoes de

habitantes sdo analfabetos.

Tabela 1: Taxa de analfabetismo no Brasil de 1992 a 2011.

PERIODO 15 ANOS OU MAIS DE IDADE
1992 17,2
1993 16,4
1995 15,5
1996 14,6
1997 14,7
1998 13,8
1999 13,3
2001 12,4
2002 11,8
2003 11,6
2004 11,2
2005 10,9
2006 10,2
2007 9,9
2008 10
2009 9,7
2011 8,6

Fonte: IBGE, Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios 1992/2011.
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As desigualdades socioecondmicas e entre as regides do pais também
se traduzem em diferengas nas taxas de analfabetismo e nas tendéncias de
declinio de ditas taxas. Nalgumas regides o problema se torna mais intenso
que em outras. Assim, as disparidades regionais expressam-se através da
distribui¢do do total de analfabetos por regiao, conforme tabela 2, que se

segue.

Tabela 2: Taxa de analfabetismo no Brasil, por grandes regides.

Regido 1992 2008
Total 17,19 9,96
Norte 14,22 10,73

Nordeste 32,76 19,41

Sudeste 10,88 5,81

Sul 10,22 5,45
Centro-QOeste 14,48 8,18

Fonte: IBGE, Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios 1992/2008.

O nivel de escolarizagdo da populagdo brasileira é deficitario, sendo
que as taxas mais desfavoraveis sdo encontradas nas regioes Norte e Nordeste.
A tabela 3 mostra a distribuicdo das pessoas de 10 anos ou mais de idade
(%) por nivel de instru¢do, segundo as grandes regides e estabelecendo a
comparagdo entre os anos de 2000 e 2010. O afunilamento do atendimento
e bem visivel, quando comparamos principalmente a primeira coluna que
apresenta os percentuais das pessoas que ndo tém instrugdo ou que tém o
fundamental incompleto, em comparac¢io as pessoas que concluiram o ensino

superior.



Tabela 3: Distribui¢do das pessoas de 10 anos ou mais de idade, por nivel de

instrucéo, segundo as Grandes Regides — 2000/2010.

Listnbuicdo das pessoas de 10 anos ou mais de idade (%)

Mivel de instrucio
Grandas Ragifias Total (1) Sem instrucéo e Fundamental Médio completo e
fundamental completo & médio SUpENon Superiur completo
incompleto incompleto incompleto
Brasil

2000 100.,0 65,1 1b.4 15,0 4.4

2010 100,0 50,2 17,4 23,9 7.9
Norte

2000 100,0 72,8 13.5 11,8 1:9

2010 100,0 56,5 16,8 21,4 4,7
Nordeste

2000 100.,0 /5.9 10.8 10,89 2rd

2010 100,0 59,1 19,3 20,5 4,7
Sudeste

2000 100,0 58,5 17,7 17,6 6,0

2010 100,0 44.8 18,3 26,2 10,0
Sul

2000 100,0 61.7 17.4 15.9 4.8

2010 100.,0 4/.8 18.8 24,1 8.9
Centro-Oeste

2000 100,0 64,1 15,8 15,5 4,6

5010 100.,0 47.6 177 24,8 a3

Fante: IEGE, Coneo Demagraieo 200072010
[} Inchesiueas possoas com anos de extudo nio determinados.
Mot Dadas de 2000 & 200 harmonizados,

Fonte: IBGE, Censo Demografico 2000/2010.

A esse problema, ainda se somam a evasio, a distor¢do idade série, a
reprovagdo e o abandono dos estudos antes de concluir o ensino fundamental
ou médio, mesmo considerando os avancos obtidos pelo sistema educacional
do pais, sem contar que o percentual das pessoas que ndo frequentam a escola
na faixa etaria de 15 a 17 anos e muito grande, em todas as regides, como se

vé no grafico 2, relativamente aos anos de 2000 e 2010.
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Grafico2: Percentual de pessoas que nao frequentavam escola na populagdo
del5a17 anlc_)osjde idade, por Grandes Regides - 2000/2010.
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Fonte: IBGE, Censo Demografico 2000/2010.

A situagdo se agrava no sentido de que existe, no nosso pais, uma forte
tendéncia de regressdo ao analfabetismo, por parte daqueles alfabetizandos
que aprendem a ler e a escrever, reconhecem letras e nimeros, mas que
ndo se exercitam nestas praticas, os chamados analfabetos funcionais. Sdo
pessoas que nao conseguem compreender textos simples, bem como realizar
operagdes matematicas mais elaboradas. Dados estatisticos comprovam a
gravidade da situagao no Brasil. Conforme sintese de Indicadores Sociais de
2001 a 2009, da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (IBGE, 2010),
a situagdo é preocupante, apesar de ter ocorrido uma diminui¢ao comparando

os anos de 2001 e 2009, como se visualiza na tabela 4.

Tabela 4: Taxa de analfabetismo funcional no Brasil

Periodo Taxa de analfabetismo funcional

2001 27.3
2002 26

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

2009 20,3

Fonte: IBGE, IBGE, Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios 2001/2009.



/CURIOSIDADE

Causam perplexidade os dados obtidos em pesquisa
do Instituto Paulo Montenegro e da ONG Agdo
Educativa, concluida e 2012, a seguir:

O  percentual da  populagio  alfabetizada
funcionalmente foi de 61% em 2001 para 73% em
2011, mas apenas um em cada 4 brasileiros domina
plenamente as habilidades de leitura, escrita e
matematica.

Um em cada quatro brasileiros que cursam ou
cursaram até o ensino fundamental II ainda estdo
classificados no nivel rudimentar, sem avangos
durante todo o periodo de escolarizacio.

. J

Os resultados de uma pesquisa realizada pelo Instituto Paulo
Montenegro, juntamente com a ONG Agdo Educativa, responsaveis pela
criacdo e implementa¢do do Indicador de Alfabetismo Funcional (INAF),
ressaltam que de 2001 a 2012 houve uma redugdo do analfabetismo absoluto
e da alfabetiza¢do rudimentar e um incremento do nivel basico de habilidades
de leitura, escrita e matematica. Por outro lado, o percentual das pessoas que
conseguem atingir um nivel pleno de alfabetismo se manteve praticamente
inalterada, em torno de 25%. A tabela 5 expde dados desta pesquisa indicando

a evolugdo do INAF, considerando a populagdo de 15 a 64 anos.
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Tabela 5: Evolugdo do Indicador de Alfabetismo Funcional populagdo de 15 a
64 anos (%)

NIVEIS DE 2001/2002]2002-200312003-2004|12004-2005| 2007 | 2009 |2011-2012
ALFABETISMO
Analfabeto 12 13 12 11 9 7 6
Rudimentar 27 26 26 26 25 21 21
Basico 34 36 37 38 38 47 47
Pleno 26 25 25 26 28 25 26
Analfabetos funcio- 39 39 38 37 37 27 27
nais (analfabeto+rudi-
mentar)
Alfabetizados funcio- 61 61 62 63 66 73 73
nalmente (basico+ple-
no)
BASE 2002 2002 2002 2002 2002 | 2002 2002

Fonte: INAF BRASIL 2001 a 2011

A universalizagdo do acesso a escola e o aumento do nimero de
anos de estudo, resultado das politicas das duas tltimas décadas certamente
estdo na base da explicacdo dos resultados que podem ser vistos na tabela
3, evidenciando que o Brasil avancou, principalmente, nos niveis iniciais do
alfabetismo. Todavia, ndo conseguiu progressos visiveis no alcance do pleno
dominio de habilidades que sao hoje condi¢do imprescindivel para a inser¢ao
plena na sociedade letrada.

O relatorio da pesquisa em foco analisa que estes avangos no nivel
de escolaridade da populagdo nao tém correspondido a ganhos equivalentes
no dominio das habilidades de leitura, escrita e matematica, pois apenas
62% das pessoas com ensino superior e 35% das pessoas com ensino
médio completo sdo classificadas como plenamente alfabetizadas. Esses
dados corroboram que o aumento na escolariza¢do néo foi suficiente para
assegurar o pleno dominio de habilidades de alfabetismo, sinalizando as
agudas dificuldades para assegurar as condigdes adequadas para elevar os

patamares de alfabetismo.



/

N

DEFINICAO

O INAF avalia habilidades de leitura, escrita e matemadtica,
classificando os participantes da pesquisa em dois grupos quatro niveis
de alfabetismo. Saiba como esses niveis sao descritos sucintamente:

GRUPO I: ANALFABETOS FUNCIONAIS

1) ANALFABETOS: “ndo conseguem realizar nem mesmo
tarefas simples que envolvem a leitura de palavras e frases ainda que
uma parcela destes consiga ler numeros familiares (nimeros de
telefone, precos, etc.). Classificados como analfabetos funcionais”

2) ALFABETIZADOS EM NIVEL RUDIMENTAR: “localizam
uma informagdo explicita em textos curtos e familiares (como, por
exemplo, um andncio ou pequena carta), leem e escrevem nuimeros
usuais e realizam operagdes simples, como manusear dinheiro para
o pagamento de pequenas quantias. Também classificados como
analfabetos funcionais”

GRUPO II: FUNCIONALMENTE ALFABETIZADOS

3) ALFABETIZADOS EM NIVEL BASICO: “leem e
compreendem textos de média extensdo, localizam informagdes
mesmo com pequenas inferéncias, leem niimeros na casa dos milhdes,
resolvem problemas envolvendo uma sequéncia simples de operagdes e
tém nogdo de proporcionalidade”

4) ALFABETIZADOS EM NIVEL PLENO: “pessoas
cujas habilidades ndo mais impdem restricbes para compreender
e interpretar textos usuais: leem textos mais longos, analisam e
relacionam suas partes, comparam e avaliam informagdes, distinguem
fato de opiniao, realizam inferéncias e sinteses. Quanto a matematica,
resolvem problemas que exigem maior planejamento e controle,
envolvendo percentuais, propor¢cdes e calculo de drea, além de
interpretar tabelas de dupla entrada, mapas e gréficos”

Fonte: Instituto Paulo Montenegro e A¢ao Educativa (2012).
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2.2.2 A escola e o analfabetismo

No transcurso da histdria da educacdo brasileira, ha evidéncias
de disseminagdo da ideologia que associa o analfabetismo a inferioridade
intrinseca do analfabeto. No entanto, é preciso entender que por longo tempo
a escola se manteve como um privilégio da classe dominante e das camadas
médias da popula¢do. Muitos movimentos e campanhas foram realizados,
mas as cifras negativas persistiram, indicando o descaso histérico que marca
as politicas governamentais com relagio ao direito a educagao dos brasileiros.

Realizando uma breve retrospectiva dessa historia, no ano de 1915, foi
organizada a Liga Brasileira Contra o Analfabetismo, formalizada em reunido
ocorrida no Clube Militar do Rio de Janeiro. O lema da liga era: “Combater o
analfabetismo é dever de honra de todo brasileiro”. Expressoes utilizadas para o
analfabetismo nos discursos da Liga demonstravam a ideologia da “inferioridade
intrinseca do analfabeto”: muralhas do obscurantismo; expurgar-se a praga negra;
vergonha que ndo pode continuar; cancro social de nossa prdtica; o mais funesto de
todos os males. Havia de certa maneira um entusiasmo e otimismo em prol da
melhoria didatico-pedagdgica da rede escolar, porém, no final da década ainda
tinhamos 75% de analfabetos na populagao brasileira (MOLL, 1996).

Desde o inicio da década de 1930 incrementou-se a necessidade
de rever a fungdo da escola a partir das crescentes exigéncias do modelo
economico. Assim a escola passou a qualificar para o sistema produtivo.
Da mesma forma, no periodo ditatorial de 1937 a 1945, a escola brasileira
consolida seu papel legitimador do status quo, garantindo formacao superior
para as elites e formagdo profissionalizante para as classes populares.
Chegamos ao ano de 1945 com 56% da populagdo adulta analfabeta. Nesse
periodo, o movimento de redemocratizagido do pais sucede no palco de um
comprometimento crescente do Brasil com o capital internacional. Eclodem,
entdo, movimentos sociais no ambito da organizac¢ao das camadas populares
que reivindicavam ampliacio e expansio do ensino publico e gratuito
(MOLLL, 1996).



O ensino elementar se expande quantitativamente, mas nao supera
o processo de seletividade, uma vez que a escola ndo sofre alteragoes
qualitativas para receber cada vez mais contingentes oriundos das camadas
populares. Instala-se, entdo, a ditadura militar que durou 21 anos e nesse
periodo os percentuais do analfabetismo continuam altos. Na década de 1970,
23,7% da populagdo era analfabeta, indicando que os programas executados
pelos governos militares ndo colaboraram para acelerar o decréscimo do
analfabetismo, sendo que o ponto de estrangulamento do ensino fundamental
era o fracasso escolar, que chegou nos anos 1980 as 56% (MOLLL, 1996).

Na década de 1990, existia cerca de 45,5 milhdes de brasileiros que
ndo tiveram acesso a escola ou ndo concluiram quatro anos de estudo, e que,
portanto, ndo completaram sue processo de alfabetizacdo. Os dados indicam
que o alfabetismo se distribui em nosso pais de acordo com a forma histérica
de apropriagdo dos beneficios do desenvolvimento econémico. Por exemplo, no
inicio do século passado, Sdo Paulo e Pernambuco possuiam indices idénticos
de analfabetos, sendo que, no final do século, Pernambuco possuia 43,4% de
sua populagio analfabeta, enquanto que Sao Paulo este indice era de 12,9%. Da
mesma forma na zona rural brasileira o analfabetismo chega a 57,5% e na zona
urbana a 28,9% (HADDAD APUD MOLL, 1996). Nesse sentido:

O acesso a lingua escrita como bem cultural produzido pela
humanidade esta vinculado ao acesso a bens econdmicos e sociais mais
amplos. O analfabetismo, entdo, ndo é um fato natural, pois esta distribuido
desigualmente entre as classes sociais. Tal situagdo é agravada pela mediagao

feita pela instituigdo escolar.

2.2.3 Compreendendo as causas da existéncia e permanéncia do
analfabetismo

Apesar de nossa Constitui¢do priorizar o atendimento dos brasileiros
analfabetos, apesar do avango cientifico e tecnoldgico alcangado pelo nosso

pais, vimos que milhdes de analfabetos continuam a existir. Pensamos, entao,
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porque o pais ndo soluciona o problema? Por que tanta demora em algo que
¢ tdo urgente? sobre essas questdes nos remete a experiéncias de educagao de
adultos anteriores a 1964, que “ameagavam a ordem’, tidas como “subversivas”
para a ditadura militar. Como as experiéncias da época lidavam com proposta
pedagdgica pautada nas relagdes de cooperagao e solidariedade, constituindo-
se em uma opgdo politica e de politica educacional, é que muitos dos que
estavam a frente dos movimentos de educacido popular foram punidos pela
Ditadura, inclusive com o exilio, como é o exemplo de Paulo Freire.
Referindo-nos as experiéncias de educacio popular dessa época,
ndo o fazemos com saudosismo, mas compreendendo sua atualidade e as
possibilidades intrinsecas de radicalizagao do processo de democratizagao
politica. Os interesses dominantes ameagados reagiram e interromperam
tais experiéncias, justo porque foram exitosas ao contribuir para explicitar as

origens das dificuldades da vida das populagdes desfavorecidas.

SAIBA QUE

As experiéncias inovadoras, desenvolvidas no curto periodo de 1958 a 1964, veicu-
lam novas concepgdes de analfabetismo e de alfabetizagdo e seguem descritas sucin-
tamente por Ferraro (2009, p. 96 a 98):

1958 A Arquidiocese de Natal consegue autoriza¢do para dar inicio a uma
experiéncia de radio escola para as populagdes rurais no Rio Grande
do Norte (FERRARI, 1968, p. 85).

1958 Criagdo da Campanha Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo —
CNEA, cujas experiéncias levaram a enfatizar o papel da escolarizagio
primaria das criangas como solugdo para o problema do analfabetis-
mo. No mesmo ano, o II Congresso Nacional de Educagdo de Adul-
tos, motivado, ao que parece, pelo desencanto com a Campanha de
Educagio de Adolescentes e Adultos promovidos pelo DNE, foi palco
da emergéncia de novas ideias pedagogicas, que refletiam as novas
condigdes, a mobilizagdo intelectual e a intensificacdo da luta politica
e ideoldgica no pais, com presenca inclusive das novas ideias de Paulo
Freire ja expressas no Semindrio Regional Preparatério em Pernam-
buco: “A imagem do adulto de ‘cultura deficiente’ que ‘se sabe inculto’
ja se opunham os novos conceitos antropoldgicos da equipe pernam-
bucana [...]” (PAIVA, 1973, p. 13-19 e 213).




1960

Em articulagdo com a Prefeitura de recife, surgimento do primeiro
Movimento de Cultura Popular - MCP, seguido de outros pelo pais
até 1964. Em 1961 surge o primeiro Centro Popular de Cultura -
CPC, em intima ligagdo com a Unido Nacional de Estudantes, seguido
de outros até 1964 (PAUVA, 1973, p. 230-240).

1961

Surgimento do método Paulo Freire: “Historicamente, o Método Pau-
lo Freire nasce no Centro de Cultura do MCP Dona Olegarinha, no
Pogo da Panela, no Recife, em 1961, fruto de 15 anos de acumulacio
de experiéncias do educador pernambucano no campo da educagéo
de adultos, em areas proletarias e subproletdrias, urbanas e rurais”
(GOES, 1980, p. 50).

1961

Sob inspirag¢éo na experiéncia das escolas radiofénicas no Rio Grande
do Norte e Sergipe, criagio do Movimento de Educagdo de Base -
MEB, ligado a Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil - CNBB,
o qual, voltado para a alfabetiza¢do e a cultura popular, contou com
financiamento do Governo federal (WANDERLEY, 1984).

1961

Lancamento da Campanha de Pé no Chdo também se Aprende a Ler,
conduzida por Moacyr Gées, na cidade de Natal, no governo muni-
cipal de Djalma Maranhao. Segundo o préprio Goes (1980, p. 126), o
Livro de leitura de pé no chdo também se aprende a ler converteu-se
no cavalo de batalha da reagdo, “na busca de mensagens subversivas
aos alfabetizandos adultos da Campanha”

1962

Segundo Gées (1980, p. 64), o Programa de Emergéncia desse ano
“teve a coragem de proclamar as estatisticas brasileiras nuas e cruas,
fato ndo comum em nossa histéria”. E o autor refere, entre outras coi-
sas, que apenas 46% das criancas de sete a 11 anos estavam matricula-
das; que, dentre aquelas que frequentavam a escola primdria, metade
estava na primeira série, e que, de cada 100 criangas que entravam na
escola primaria, apenas 30 chegavam a terceira série.

1963

O I Encontro Nacional de Alfabetiza¢do e Cultura Popular, realizado
no Recife, em setembro, reuniu 74 movimentos de cultura e educagio
popular espalhados pelo Brasil todo (SCOCUGLIA, 2001, p. 23).

1963

Paulo Freire realiza a experiéncia em Angicos, no Rio Grande do
Norte, experiéncia que teve repercussdo internacional. Na realidade,
o sistema de alfabetizacdo de Paulo Freire vinha sendo desenvolvido
desde os anos 1959, em Pernambuco. O método ou sistema de Freire
passou a servir de inspiragdo e orienta¢do também para o MEB nacio-
nal (WANDERLEY, 1984)
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Passadas trés décadas dessas experiéncias que foram mutiladas pela
Ditadura é importante entender que além de acabar com os movimentos

politicos de alfabetizagao e cultura popular, o governo militar,

[...] entendeu que precisava provar que a alfabetiza¢do
era e devia ser tratada como uma questdo apenas técnica,
de método. Assim, desde que despolitizado até o método
freireano poderia servir! A proposta de alfabetizagdo
da ditadura levou o nome de Movimento Brasileiro de
Alfabetiza¢do - MOBRAL (FERRARO, 2009, p. 98).

Refletindo sobre a importincia da EJA, em um sistema social

alicercado no autoritarismo,

[..] é que compreendemos as dificuldades de sua
implantagdo, como politica permanente, num pais
profundamente desigual como o Brasil. A EJA,
dotada de qualidade que a torne efetiva, transforma-
se numa politica social que ameaga o status quo das
elites privilegiadas, com possibilidade de produzir
“desobediéncia civil” ao néo aceitar os limites impostos
pela sociedade de classes “(ARELARO; KRUPPA, 2002,
p- 89).

Partindo da constatagio de que as investidas para enfrentar o
analfabetismo nao tém sido suficientes, uma vez que as politicas sociais
voltadas para a EJA sdo descontinuas e desarticuladas, é importante
compreender as causas do descaso, remetendo a uma explicagio sobre o
significado das politicas sociais, na sociedade capitalista.

Para abordar o fendmeno do analfabetismo e da baixa escolarizagao
¢ essencial partir do principio de que se trata de uma grande divida social
ainda ndo equacionada pelo Estado brasileiro, considerando que ndo sido
executadas politicas publicas articuladas, multisetoriais, de cobertura
nacional e comprometidas com a emancipac¢ido dos individuos oriundas das

camadas populares.



Para compreendermos as causas de tantas pessoas sequer dominarem
as habilidades de leitura e de escrita, em um mundo letrado e informatizado,
¢ necessario elucidar o significado das politicas sociais e compreendermos
qual a fung¢do do Estado quanto a execugdo dessas politicas.

Concordamos com Saviani (2008) quando afirma que na sociedade
atual, as politicas sociais exercem a fun¢do de um antidoto contra a
dominagdo e as injusticas do sistema, configuradas no processo de exploragao
e apropriagdo indevida do trabalho humano, cabendo ao Estado executar tais
politicas.

Saviani (2008), ao discutir os limites da atual politica e educagio e
a necessidade de outra politica educacional, explica que a administra¢ao
da sociedade ¢ dividida fundamentalmente em grandes setores que sdo o
setor politico, o economico, o social e o militar, sendo que os ministérios e
secretarias que compdem os governos federal, estaduais e municipais sao
criados e organizados conforme esses setores.

Acrescenta o autor que, na esfera federal, os ministérios sao o
instrumento de execu¢do das politicas relacionadas a cada um dos setores.
Por isso se denomina “politica economica’, “politica social’, “politica militar”.
A “politica social” abrange problemas de ordem cultural, educacional, salarial,
de saude, habitagdo eprevidéncia social. Essa denominagido “politica social”

sugestiona que as demais ndo o sdo. A esse respeito,

[...] a organizagdo citada decorre de uma determinagéo
estrutural que, ao mesmo tempo em que explica a
existéncia de tal organizacdo, nos permite entender o
paradoxo em que ela se enreda. Com efeito, a prdpria
denomina¢do “politica social” sugere que os demais
tipos de ac¢do politica, em especial a politica economica,
nido sdo sociais. Mais do que isso: a necessidade de
formulag¢do de uma politica social decorre do carater
antissocial da economia e, portanto, da politica
econOmica nas sociedades capitalistas (SAVIANALI, 2008,
224).
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Essa explicagao é essencial para compreendermos porque as agoes na
area das politicas sociais nunca sao suficientes, sempre falta algo, ha lacunas,
insuficiéncia de recursos, fraudes, desarticulagdo, justaposicdo de iniciativas,
descontinuidade etc. as politicas educacionais voltadas para a EJA sdo um
exemplo claro desse processo. Ha décadas se fala da resolu¢do do problema
do analfabetismo e, até aqui, as iniciativas sdo desarticuladas e descontinuas,
resultando em certo avan¢o, mas nunca na solucéo definitiva.

Outro aspecto importante para elucidar as causas que estdo
relacionadas a “incapacidade” do Estado de implementar politicas sociais de
cobertura ampla e que garanta os direitos essenciais do ser humano refere-se
ao entendimento das condi¢oes de funcionamento do sistema capitalista. Este
configura-se como “uma forma econdmica caracterizada por uma crescente
socializagdo do processo de producao que coexiste com a apropriagdo privada
dos bens produzidos coletivamente” (SAVIANI, 2008, p. 224). A produgio
social da riqueza é subordinada aos interesses privados dos detentores do
poder. Dai o atributo antissocial da economia.

Para que o capitalismo se desenvolva é necessario o trato com o social
porque a produgdo ¢ social. O sistema protege as forcas produtivas, nas quais
esta incluida a for¢a de trabalho. Por isso existe a “politica social”. Na época
em que vigorava os beneficios sociais do chamado “estado do bem-estar” e da
socialdemocracia foi nitida a instauracdo de politicas sociais como antidoto
ao carater antissocial da economia. Todavia, no atual momento vigora uma
politica econdémica com enorme carga antissocial que se contrapdem a

“politica social” No caso do Brasil,

No periodo pré-1964, sob a vigéncia da ideologia
nacional-desenvolvimentista, a “politica social” entra
em conflito aberto com a “politica econdmica’, ja que
o cardter antissocial desta era identificado com a sua
marca desnacionalizante, decorrendo dai a dependéncia
e subordinagdo da nagdo brasileira aos paises capitalistas
centrais, em especial aos Estados Unidos. A “politica
econdmica” era, pois, antissocial, pois colocava a



economia contra a sociedade brasileira, subordinando o
povo brasileiro a superexploracio estrangeira (SAVIANI,
2008, p. 225).

Na época do “Brasil Novo’, o Governo Collor de Mello inseriu o pais
no quadro do mercado globalizado comandado pelo capital financeiro, ao
qual se subordinam as politicas de modo geral e, especificamente, a politica
educacional. Qualquer que seja a conjuntura, “¢ possivel detectar uma
constante decorrente da determinagdo estrutural capitalista separacdo entre
politica econémica e politica social e a subordina¢ao desta aquela” (SAVIANI,
2008, p. 227). Assim, o setor social sempre receberd parcos recursos.

Nos anos subsequentes até hoje se acentuaram as privatizagdes, que
sdo as empresas capitalistas organizadas para incrementar a prestagio de
servicos sociais, recebendo dinheiro publico para isso. Assim, a apropriacdo
privada dos bens produzidos socialmente se consolida cada vez mais.

Outro fundamento da atual ordem consiste em atrelar a prestagao dos
servicos sociais ao desempenho da economia. Estamos passando atualmente
por uma crise em que este aspecto é evidente. Quando a economia deixa de
crescer, se justificam os cortes or¢amentarios para os investimentos na area
social, bem como o arrocho salarial. Ratificamos a premissa de que a“politica
social” é,entao, uma expressdo tipica da sociedade capitalista, que existe para
compensar o carater antissocial da economia. Nesse sentido, as politicas
sociais ndo resolvem os problemas sociais, apenas amenizam, portanto, tém
carater paliativo.

Essas limitacdes das politicas sociais e seu atrelamento as
determina¢des da economia capitalista explicam porque nossos problemas
sociais parecem ser insoluveis e porque o Estado classista, necessario a
manutencdo do sistema capitalista, ndo é estruturado nem mobilizado para
executar a¢Oes definitivas e articuladas em beneficio dos interesses favoraveis
a melhores condi¢oes sociais para os trabalhadores. Nao sera por isso que até

hoje nao resolvemos o problema do analfabetismo no nosso pais?
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O autor em estudo faz uma projegdo no sentido de que:

[...] diferentemente, numa sociedade socialista, isto é,
numa economia socializada, a “politica social” perdera
razdo de ser e essa expressio se converterd num
pleonasmo. Ai, com efeito, toda politica em cada uma
de suas manifestagdes, inclusive e principalmente a
“politica econdmica’, sera social, ja que ndo havera mais
lugar para a apropriagdo privada da riqueza produzida
socialmente. A “politica social” parece, assim, ser uma
manifestacdo tipica da sociedade capitalista (SAVIANI,
2008, p. 229).

Tendo consciéncia de que ndo se pode desconsiderar a “politica
social’, é preciso lutar a partir das condi¢oes atuais para alterd-la, ou melhor,
para que se torne desnecessaria. Isso é possivel quando compreendemos
na capacidade humana de se empenhar para alterar processos, suas causas,
consequéncias, transformando a realidade e construindo uma alternativa.
Assim, a supera¢do das contradigdes inerentes ao sistema é possivel a
partir dos esforcos humanos para mobilizar-se e lutar, tendo lucidez das
contradi¢des proprias do sistema (SAVIANI, 2008).

Para garantir, por exemplo, que o Governo Brasileiro execute politicas
amplas para solucionar definitivamente o problema do analfabetismo, a
mobilizagio dos envolvidos é essencial. E preciso lutar por mais recursos
para esse fim, tentando usar o Estado como instrumento de neutraliza¢ao
do processo de privatizagao e de apropriagdo privada dos bens socialmente
produzidos. O horizonte seria a socializa¢do da economia com o fim da
dicotomia entre “politica econdmica” e “politica social”

As verbas para a EJA, nessa perspectiva, ndo dependeriam do
excedente disponivel na drea economica, mas seria destinada em funcao das
necessidades de atendimento da populagdo. Lutando por mais verbas para
a educagdo estaremos lutando pela valorizagao da politica social em relagao

a politica economica. A educagdo seria uma prioridade e haveria vontade



politica para concretizar suas demandas. Como a politica educacional integra
as politicas sociais, é necessario, portanto, defender o ensino publico, gratuito,
com financiamento suficiente para garantir sua qualidade.

Todavia, é preciso reconhecer que as politicas sociais dependem
sim da economia, pois é através da economia que a riqueza ¢ gerada e a
arrecadagdo para os cofres publicos é feita. O Estado, ao invés de avangar nas
formas de execuc¢do da politica social pela via da privatizacdo, deve destinar
os recursos de acordo com as necessidades sociais, por meio de uma estrutura

consolidada de servigos publicos.

2.3 Aplicando a teoria na pratica

Os estudos sugeridos implicam em uma tomada de posi¢ao no
sentido de como educador da EJA, a luz dos estudos tedricos, busca
compreende criticamente a problematica da EJA. Qual sua leitura da
conjuntura atual? Que principios educativos, éticos e politicos ele defende?
Como redimensionar sua pratica pedagdgica a partir de uma postura ética
e um posicionamento politico em prol da populagio excluida do direito a

alfabetizacdo?

2.4 Para saber mais

4 )

Recomendamos a leitura dos textos na integra:

o A Politica de educagiao de jovens e adultos analfabetos no
Brasil (BEISIEGEL, 1997, p. 201-245).

e A nova e a velha faces da crise do capital e o labirinto dos
referenciais tedrico (FRIGOTTO, 2001, p. 21-46).

o Por uma outra politica educacional (SAVIANI, 2008, p. 223-
238).
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2.5 Relembrando

Consideramos pertinente, apresentar extratos da resenha do livro:
FRIGOTTO, Gaudéncio; CIAVATTA, Maria. (orgs.). Teoria e Educagdo no
Labirinto do Capital. 2ed. Petrdpolis, R]: Vozes, 2001.
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“Segundo os organizadores da coletdnea, a questdo de
fundo colocada na obra é a necessidade do debate e
aprofundamento dos nossos referenciais, nio apenas
no plano cientifico, mas também no plano ético-
politico e pratico. Pois se trata de nos questionarmos
como os nossos referenciais analiticos nos ajudam a
interpretar, no tempo presente, a materialidade histdrica
dos processos violentos de exclusio e deteriorizagdo
do humano pelo “sistema capital” mundializado e,
sobretudo, como nos fornecem instrumentos para a agio
na constru¢do de formas sociais alternativas, diriamos
superadora da sociedade atual.

A primeira parte da coletinea, intitulada “A crise do
capital e a crise ético-politica: Globalizagdo e exclusio
social” inicia com um capitulo de autoria de Gaudéncio
Frigotto, intitulado “A nova e as velhas faces da crise do
capital e o labirinto dos referenciais tedricos”. Segundo
o autor, estamos diante de uma efetiva crise dos
referenciais tedricos conservadores, pés-modernos e os
vinculados a tradi¢do marxista, mas isso ndo significa
que estejamos proximos ao fim de determinados
paradigmas, pois a crise de paradigmas é resultante
das profundas mudangas do sistema capital e de seu
metabolismo social.

No primeiro tépico do capitulo, Frigotto (2001) analisa
a “nova vulgata” dos referenciais tedricos conservadores
e a problematica do referencial pds-moderno e/ou
pos estruturalistas. O autor assume o referencial do
materialismo histérico dialético como o mais radical
para fazer a critica as relacdes sociais capitalistas.
Segundo Frigotto (2001) os adeptos a esse referencial



tém o desafio de historicizar as categorias analiticas
para analisarem suficientemente a materialidade e
as relagdes sociais capitalistas no contexto do capital
mundializado. No segundo tdpico do capitulo, o autor
analisa as dimensdes que comprovam que o sistema
capital nunca foi tdo superior na relagdo capital versus
trabalho, portanto até entdo nido havia sido tdo capaz e
eficiente na destruigdo de direitos e na expropriacdo da
classe trabalhadora, mas segundo Frigotto (2001) essa
virtude antissocial leva-o a contradi¢des mais profundas.
Segundo Frigotto (2001) é nesse contexto de crise e
hegemonia do capital, que se torna mais importante
trabalhar e aprofundar as categorias fundamentais do
materialismo histérico dialético, como instrumento
revelador das contradigdes do sistema capitalista,
permitindo dai retirar elementos para a luta no plano
ético-politico.

[...]

Concordarmos com os organizadores dessa obra quando
eles sugerem que ndo devemos recorrer ao ecletismo,
a saldas que nivelam o conhecimento cientifico, ao
conhecimento do senso comum, mas que aprofundemos
em nossos referenciais analiticos, no intuito de
questiona-los acerca da realidade do tempo presente,
que re-elaboremos essas categorias historicizando-
as, tornando-as mais ricas em complexidade e em
capacidade explicativa” (SILVA, 2009, p. 306-307 e 310).

2.6 Avaliando a sua aprendizagem

Dermeval Saviani, em seu texto Por uma outra politica educacional,
explica que “a ‘politica social’ é uma expressao tipica da sociedade capitalista,
que a produz como um antidoto para compensar o carater antissocial da
economia prdpria dessa sociedade” Ao posicionar-se diante da politica social

no atual contexto, o autor afirma que a luta atual pela valorizagdo da politica
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social é, prospectivamente, a luta para tornd-la desnecessaria. No ambito
dessa discussao:

« apresente seu posicionamento acerca das ideias apresentadas pelo autor.

« estabeleca a relacdo entre a analise do autor e o persistente problema do

analfabetismo no Brasil, traduzido nos dados das tabelas 1, 2 e 3.

Acessando as estatisticas oficiais e entrevistando profissionais
envolvidos na oferta da EJA na sua localidade, escreva sobre a situa¢do do
seu Municipio com relagdo ao problema do analfabetismo e que iniciativas
governamentais estdo sendo desenvolvidas. Como vocé se posiciona e avalia

essa realidade?
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Capitulo 27

EDUCACAO DE PESSOAS JOVENS E ADULTAS:
revisando tendéncias e situagao atual

Edileuza Custodio Rodrigues

3.1 Contextualizando

Concernente a situagdo atual da educagdo de jovens e adultos no
Brasil, sintetizamos informagdes e argumentos necessarios a compreenséao de
tendéncias atuais, aspectos legais e conceituais, atentando as demandas e aos
desafios da EJA, desde a oferta de vagas a formagdo de professores.

Apresentamos, por oportuno, referéncias de féruns nacionais e
internacionais de discussdo, envolvidos na questiao da educagdo de pessoas
jovens e adultas, bem como as repercussdes concretas destas referéncias, em
termos de politicas publicas educacionais.

No presente capitulo, ndo se pode perder de vista as lacunas e
descontinuidades das politicas educacionais brasileiras que, apesar de alguns
avangos estatisticos, ndo atingiram, por exemplo, a urgente universalizacdo do
direito a alfabetizagdo. Vale lembrar que, na historia do nosso pais, encontramos
significativas marcas do colonialismo, da escraviddo e do regime ditatorial, com
destaque para a mais recente ditadura ocorrida entre 1964 e 1985. Com tantas
influéncias do autoritarismo e do desrespeito aos direitos humanos na formagéo
de nossa cultura, consubstancializaram-se fortes preconceitos, discriminagoes,
violéncias, muitas vezes tidos como comportamentos naturais. Nesse sentido,

[...] embora o Brasil seja regido por um Estado Demo-
cratico de Direito, conforme a Constituicio de 1988, a
democracia ainda é muito fragil devido a estrutura eco-
ndmica, social e politica do pais, sedimentada em um ca-
pitalismo excludente, na cultura do desrespeito aos direi-
tos, no desconhecimento da maioria da populagdo sobre

seus direitos e os instrumentos para reivindicar a mate-
rialidade ou reclama-los quando violados (SILVA, 2012).
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Como estudamos anteriormente, as politicas publicas com suas
iniciativas descontinuas e aligeiradas, organizadas para solucionar o problema do
analfabetismo no Brasil, nunca foram suficientes. Os percentuais significativos
de jovens e adultos analfabetos persistem nas estatisticas, sendo que muitos que
conseguem ingressar em programas de alfabetizagdo ndo obtém sucesso, o que
¢ preocupante e desafiador Nesse caso, a escola mantem-se como veiculo de
seletividade, confirmando a desigualdade social e revelando sua face desumana.

Dessa forma, em meio a tantas privagdes que habitualmente vitimam
consideraveis contingentes populacionais, podemos considerar que um dos
principais indicadores da violagdo dos direitos humanos continua sendo
o analfabetismo. Permanece, principalmente nos paises de capitalismo
periférico, um grande numero de individuos que continua ndo tendo acesso
a escola, ndo sabendo ler e nem escrever, o que significa continuar sendo
privado de importantes bens sociais.

Essa problematica é considerada e discutida em féruns nacionais
e internacionais, como veremos adiante. Nesse contexto, visualizamos um
longo percurso para que as demandas da EJA se concretizem em programas
eficazes e conectados as necessidades da populagao alvo. Dentre os desafios e

questdes, podemos elencar as seguintes:

/

Com a redemocratizacdo do pais, pos periodo ditatorial,
como o Governo Brasileiro tem lidado com as demandas
da EJA?

O poder global, forjado no ceme da reestruturacdo produ-
tiva, aciona instituicdes globais, 0s chamados organismaos
multilaterais, como ¢ o exemplo da UNESCO. Como essas
Instituicdes tém influenciado concepcdes e politicas na-
cionais para a EJA?

Quase 0s desafios postos pelas tendéncias e conjuntura
atual para os educadores que atuam na EJA?




Dedique-se aos seus estudos com esmero, atentando para os objetivos

de aprendizagem, que se seguem.

Identificar as principais orientacdes da legislacédo brasileira
acerca da EJA.

Estudar a politica educacional brasileira contemporanea,
enfocando as dimensdes politica e pedagogica da
organizacdo da EJA nesse contexto.

Conhecer a mobilizacdo nacional e internacional em
prol da educacéo de adultos e sua relacdo com os
organismos multilaterais.

3.2 Estudando o tema

3.2.1 Bases legais da educacao de jovens e adultos

No ambito constitucional, os postulados gerais asseguram a educagao

como direito de todos os cidadaos e dever do Estado, conforme reza o art. 208, § I:

O dever do Estado com a educagio sera efetivado
mediante a garantia de:

I - educagio basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro)
aos 17 (dezessete) anos de idade, assegurada inclusive
sua oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram
acesso na idade propria (BRASIL, 1988).

Dessa maneira, o ensino fundamental é garantido ndo somente para

as criangas e adolescentes até 17 anos, mas para todos os jovens, adultos e

idosos que nao estudaram na idade prdpria e que queiram usufruir deste
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direito, reconhecido como direito puiblico subjetivo. Nestes termos, toda pessoa
que ndo teve acesso a escolarizagao, pode acionar meio juridico para garantia
imediata do direito publico subjetivo, que possibilita ao cidadao poder exigir
imediatamente o cumprimento de um dever e de uma obrigagao, por parte
dos poderes publicos. Vale ressaltar que o texto original da Constituicao era
mais amplo porque obrigava todos a se escolarizarem, sem fazer qualquer
discrimina¢ao de idade. O artigo acima confere ao jovem e ao adulto o livre
arbitrio de exercer ou nio o direito a educacio basica.

Um aspecto positivo, nos textos da Lei, refere-se a possibilidade
de superagdo do isolamento ao qual a educagdo de jovens e adultos foi,
historicamente, submetida. O art. 214 da Constitui¢do prevé a integragao
das agoes do poder publico no desenvolvimento do ensino, de maneira a
proporcionar, dentre outras demandas, a erradicagdo do analfabetismo e a
universaliza¢ao do atendimento escolar.

Na pritica, a responsabilidade pela educagdo de jovens e adultos vem
sendo transferida da Unido para os Estados e Municipios, o que se configura
como um grande problema, pois o regime de colaboragdo que se refere aos
investimentos e a cooperagdo técnica, acentuado na Constituicdo, é uma
necessidade urgente. Infelizmente os investimentos, nesta modalidade do
ensino, nunca foram consolidados de maneira integrada e continua entre
a Unido, os Estados e os Municipios. Como afirma Beisiegel (1997, p. 244),
cabe a Unido determinar as diretrizes da politica de educagdo fundamental
de jovens e adultos e “contribuir para a criagdo de condi¢des necessarias a
sua implementagdo, mesmo quando a responsabilidade final das agdes seja
atribuida diretamente aos Estados ou aos Municipios”

A se¢ao V do Capitulo II do Titulo que se refere aos niveis e as
modalidades de educacio e ensino da atual Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional (LDBEN) n°® 9.394/1996 enquadra a Educacdo de Jovens
e Adultos como uma modalidade da educa¢io basica, nas suas etapas
fundamental e média. Esta modalidade de ensino é destinada, pelo art. 37,

aos jovens e adultos que ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos no



ensino fundamental e médio, na idade prépria. O art. 38 se refere aos cursos
da educagdo de jovens e adultos e exames supletivos, determinando que a
oferta de educagao regular para esta clientela sera oportunizada, mediante
cursos regulares e exames supletivos, os quais deverao atender a base comum

nacional e possibilitar o prosseguimento dos estudos (BRASIL, 1996).

4 DEFINICAO h

A visdo supletiva da EJA estimula acdes compensatorias

e contingenciais para a corre¢do progressiva das disparidades de

acesso e garantia de padrao de qualidade da educagdo de jovens

e adultos. Sua funcéo é, pois, repor a escolaridade ndo realizada

na infincia e na adolescéncia. Por outro lado, o conceito de

educacdo ao longo da vida foi forjado no dominio de iniciativas

internacionais de discutir a educa¢do de adultos. O documento

final da sexta e ultima Conferéncia Internacional de Educacéo

de Adultos (CONFINTEA), por exemplo, indicou que a
aprendizagem ao longo da vida constitui

uma filosofia, um marco conceitual e um

principio organizador de todas as formas

de educagdo, baseada em valores inclusivos,

emancipatorios, humanistas e democraticos,

sendo abrangente e parte integrante da visdo de

uma sociedade do conhecimento (CONFINTEA

VI, 2010, p. 3; 4).
\§ J

Na nova Constitui¢do, ¢ significativa a ampliagdo da nogao de direito

a educagdo basica, extensivo aos jovens e adultos. Cury (2000) assinala
que a LDBEN acompanha esta orientagdo suprimindo a expressio ensino
supletivo, embora tenha mantido o termo supletivo para os exames. Comenta
que a educagao de jovens e adultos ganhou dignidade prépria na legislagao,
passando a fazer parte da LDBEN, como modalidade da educagio basica e,

reconhecidamente, como um direito publico subjetivo.
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SAIBA QUE

Camara de Educagio Bésica (CEB) do Conselho Nacional de
Educagao (CNE), através da Resolugdo Ne 1, de 5 de julho de 2000,
estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao
e Jovens e Adultos a serem obrigatoriamente observadas na oferta e
na estrutura dos componentes curriculares de ensino fundamental
e médio dos cursos que se desenvolvem, predominantemente, por
meio do ensino, em institui¢des proprias e integrantes da organizagao
da educacdo nacional nos diversos sistemas de ensino, a luz do carater
proprio desta modalidade de educagao (BRASIL, 2000). Nesse campo,
sobressai o parecer do Conselheiro Jamil Cury que fundamentou o
estabelecimento das referidas diretrizes curriculares. Selecionamos
um trecho do parecer, para leitura e reflexao.

A Educagio de Jovens e Adultos (EJA) representa
uma divida social ndo reparada para com os que ndo
tiveram acesso a e nem dominio da escrita e leitura
como bens sociais, na escola ou fora dela, e tenham
sido a for¢a de trabalho empregada na constituigao
de riquezas e na elevacdo de obras publicas. Ser
privado deste acesso é, de fato, a perda de um
instrumento imprescindivel para uma presenca
significativa na convivéncia social contemporénea.

Esta observagdo faz lembrar que a auséncia da
escolarizagdo ndo pode e nem deve justificar uma
visdo preconceituosa do analfabeto ou iletrado
como inculto ou “vocacionado” apenas para
tarefas e fungdes “desqualificadas” nos segmentos
de mercado. Muitos destes jovens e adultos
dentro da pluralidade e diversidade de regides do
pais, dentro dos mais diferentes estratos sociais,
desenvolveram uma rica cultura baseada na
oralidade da qual nos ddo prova, entre muitos
outros, a literatura de cordel, o teatro popular,
o cancioneiro regional, os repentistas, as festas
populares, as festas religiosas e os registros de
memoria das culturas afro-brasileira e indigena
(CURY, 2000).




As instituigdes formadoras, cabe o papel de formar e qualificar os docentes
dentro de um projeto pedagdgico que considere os perfis dos destinatérios da
educagio de jovens e adultos. Tal formagao deve considerar o que dispde a LDBEN
(art. 22), acerca das finalidades da educagdo basica, que é de assegurar ao educando
formagéo indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para
progredir no trabalho e em estudos posteriores (BRASIL, 1996).

Acerca dos profissionais e de sua formagéo, assim, se refere o art. 61
da LDBEN,

Paragrafo unico. A formagao dos profissionais da educagio,
de modo a atender as especificidades do exercicio de suas
atividades, bem como aos objetivos das diferentes etapas e
modalidades da educagio basica, terd como fundamentos:
I - a presenga de sdlida formacéo basica, que propicie o
conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais de
suas competéncias de trabalho; II - a associagdo entre
teorias e praticas, mediante estdgios supervisionados e
capacitagdo em servigo; III — o aproveitamento da formagdo
e experiéncias anteriores, em instituiges de ensino e em
outras atividades (BRASIL, 1996).

A formagdo do professor para a educagdo de jovens e adultos requer nao ape-
nas as exigéncias para todo e qualquer professor, mas aquelas referentes as particula-
ridades e a complexidade que diferenciam esta modalidade de ensino. Cury (2000)
aponta como fundamental, além das exigéncias formativas convencionais, a empatia
que deve existir entre o professor e os destinatarios da educagao de jovens e adultos e
a necessaria capacidade de didlogo. O autor investe aten¢do na rigorosidade da forma-
¢d0, ao afirmar que um professor para a educagio de jovens e adultos jamais devera
ser aquele com formagéo aligeirada ou motivado apenas pela boa vontade ou por um
voluntariado idealista e sim um docente que se nutra do geral e também das especi-
ficidades que a habilitagdo como formagao sistematica requer” (CURY, 2000, p. 51).

A preparagao de um professor para atuar nesta modalidade de educagao
exige a consolidacdo de projetos pedagdgicos consoantes as caracteristicas e

expectativas de jovens e adultos, com os devidos cuidados para nao infantilizagdo
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do ensino destinado a essas pessoas, através de métodos, contedos e processos.
Dessa forma, os cursos de formacio inicial, e em processo, dardo conta de sua
tarefa de preparacdo especifica do educador de jovens e adultos, ao considerarem,
em principio, as diferencas significativas para a constitui¢ao de saberes proprios
da educagao escolar, voltados para jovens e adultos. Como assinala Cury (2000, p.
52), isto significa “um preparo que possibilite aos profissionais do magistério uma
qualificagdo multidisciplinar e polivalente”

A exigéncia de uma formagao especifica para a educagdo de jovens e
adultos atende, enfim, o apelo de adequagdo que esta presente na legislagao.
O artigo 4°, inciso VI, da LDBEN, prescreve a oferta de ensino noturno
regular, adequado as condi¢gdes do educando, enquanto que o inciso VII
refere-se a oferta de educagdo regular para jovens e adultos que atenda as
necessidades e disponibilidades da clientela, de forma que, aos jovens e
adultos trabalhadores, sejam garantidas condi¢des de acesso e permanéncia
na escola (BRASIL, 1996).

A leitura destas exigéncias legais nos incita a ratificar a importancia
da formagdo do educador de jovens e adultos de modo diferenciado, visando
a relagdo pedagodgica com sujeitos cujos perfis e experiéncias ndo podem ser
ignorados. Tais argumentos reforcam a necessidade de uma agdo integrada
de oferta de programas de formagao docente para a educagdo de jovens e

adultos, nas institui¢des que se ocupam da formacao de professores.

(" CURIOSIDADE A

Segundo avaliagdo do Plano Nacional de Educagio
2001 - 2008, que trata das politicas, programas e
acoes do Governo Federal para a EJA, somente 6,1%
dos 30,5 milhdes de brasileiros de 14 anos ou mais,
que tém menos de quatro anos de estudo, estio em
turmas de EJA ou do ensino regular noturno. Esse
percentual é de 9,7% para os que tém entre 4 a 7 anos

\_ de estudo. Y,




Movimentos no mundo inteiro, em prol da educagio e da melhoria
da qualidade de vida dos povos, nao apenas vem incentivando e pressionando
os paises para que universalizem a escolaridade, mas também vem
recomendando que atentem as particularidades e as demandas da educagao
de pessoas jovens e adultas. Consensos internacionais reconhecem que o
éxito da EJA pressupde ampliacdo da democracia social, cultural e politica
e requer uma a¢ao conjunta entre a educacdo e outras areas sociais, tendo
as solugdes para seus problemas implicagbes de cariter universal. Vale
salientar que nao se acredita mais em medidas de emergéncia, como as tantas
campanhas de alfabetizacao registradas na histéria da educagao brasileira,
fazendo-se necessarios programas institucionalizados de médio e longo prazo

de cobertura nacional.

3.3 Tendéncias da educacao de jovens e adultos na atualidade

Ha algum tempo, féruns nacionais e internacionais tém se dedicado
a discussdes em torno das conquistas alcangadas, expectativas, qualidade e
demandas educacionais para o futuro, a exemplo da Conferéncia Mundial
de Educagdo para Todos, realizada em Jomtien, Tailandia (margo de 1990),
que teve como documento resultante a Declaragio Mundial de Educagao
para Todos. Esta reunido logrou impulsionar a universalizagdo da educagao
bésica, imprimindo énfase a func¢do de satisfazer as necessidades basicas de
aprendizagem das pessoas, reconhecidas como necessidade de ler, escrever,
calcular, expressar-se, solucionar problemas e dominar conhecimentos
basicos para o exercicio da cidadania e para o trabalho. Sao consideradas
basicas por servirem de base para a pessoa continuar aprendendo durante
toda a vida, perspectiva que situa a EJA como um direito a ser assegurado,
permanentemente, e ndo apenas como supléncia de escolaridade inexistente
ou nao concluida, na idade apropriada.

Entretanto, na pratica, verifica-se que as reformas educativas atuais,

implantadas sob a influéncia da Conferéncia, tém se restringido a reformas
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escolares e enfatizado sobremaneira a educacido bdsica formal de criangas,
ignorando a educagdo de jovens e adultos. Ditas reformas tém se baseado no
injustificavel argumento de que, mediante a escassez de recursos, as metas
prioritarias devem incidir sobre a educa¢dao de criangas. Dessa forma, o
publico prioritario da EJA - pessoas analfabetas ou com baixa escolaridade -
ndo é considerado como merecedor de estratégias e recursos especificos. Esta
visao foi assumida na reforma brasileira, como temos testemunhado, uma
vez que, nas praticas e politicas educacionais do pais, a dimensdo da EJAé

frequentemente excluida.

4 . )
DEFINICAO

Organismos multilaterais sdo instituigoes que
regulam as relagdes entre os Estados nacionais
em diferentes niveis e esferas, como a economia
e a geopolitica, objetivando promover objetivos
comuns aos paises membros. Como exemplo,
temos a Organiza¢do das Nag¢des Unidas (ONU) e a
Organizacdo das Nag¢des Unidas para a Educagdo, a

Ciéncia e a Cultura(UNESCO).
- J

Desta forma, a década de 1990, conhecida como Década da
Educagdo nao se traduziu em politicas e medidas concretas, a contento.
A meta acordada de educagdo para todos, apés dez anos, nao logrou sua
concretizagao, em termos de planejamento e transformacdo da educagdo, no
ambito mundial, prevalecendo a conservagdo e apenas um melhoramento dos
sistemas educacionais.

Prevalece como marco destas reformas educativas, em andamento,
a perda de identidade e objetivos da educagdo infantil (zero a seis anos)
e da educagao de jovens e adultos, porque continuam sendo vistas como

estratégias compensatdrias da escolaridade primaria dos setores pobres.



Com relagdo a EJA, o interesse é em educar os pais, principalmente, porque
eles ajudam no desempenho escolar dos filhos e em relagao a educagdo pré-
escolar, a énfase, também compensatdria, indica que o mais importante nao é
o desenvolvimento infantil, mas a estratégia de prevengdo do fracasso escolar
entre as populagdes mais carentes.

O mesmo ocorre com a oferta educativa para os professores. Para
Torres (1999), permanece inexplorado o delineamento das necessidades
basicas de aprendizagem dos docentes. Registra-se a proliferagdo de
programas de formac¢ao em servico, sendo reduzidos o tempo e os niveis de
exigéncias da formagédo/capacitagao.

No Brasil, o desenvolvimento dos programas oficiais, de qualificagao
do educador tem veiculado a concep¢ao da aprendizagem docente como
treinamento, incluindo manejo de métodos e técnicas de ensino, uso de
manuais e textos, além de instrumentagido do conteido das reformas, em
andamento. Fica de lado, desse modo, a ampla, integral e permanente
formagao requerida pelo exercicio da docéncia, mediante as novas e
complexas competéncias exigidas pelas proprias reformas educativas.

Medidas compensatorias, parciais e assistémicas foram tomadas,
seguidas de outras, absolutamente contrarias as metas pretendidas como
provas estandardizadas para verificar os niveis de aprendizagem escolar,
aumento do tamanho das classes, turnos intermediarios, congelamento dos
salarios dos professores, remunera¢do dos docentes, a partir do rendimento
escolar dos alunos. Tais medidas geraram algumas inovagdes superficiais, mas
ndo transformacdes substantivas e sustentaveis no tempo. A questao é que as
medidas sao pensadas nao a partir da preocupagao com a qualidade, mas com
base no calculo financeiro e na rela¢do custo-beneficio (Torres, 1999).

A perspectiva de tornar a educagdo como tarefa a ser cumprida,
intersetorialmente, parece a mais indicada. Medidas como melhorar a
infraestrutura das escolas, fornecer livros didaticos, instalar bibliotecas
escolares e microcomputadores, capacitar os professores em servigo, aliviar

a pobreza fornecendo refeicdes e subsidio em forma de bolsas escolares,
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estdo longe do enfoque das politicas multisetoriais de enfrentar de maneira
coordenada a problematica da educacdo e sua relacio com a pobreza,
desnutri¢do, desemprego, falta de acesso a informagio, especialmente nesse
tempo em que se conviveu com o aumento da distancia entre ricos e pobres.

Em se tratando dos féruns internacionais que enfocaram
especificamente a educagdo de adultos, situamos as conferéncias que vém
se realizando desde 1949, promovidas por diversos atores governamentais e
ndo governamentais, sob lideranga da UNESCO, com o objetivo de analisar
a situacdo da EJA, na perspectiva de enfrentamento dos desafios postos por
cada década.

A Primeira Conferéncia Internacional de Educacio de Adultos foi
realizada em Elsinore, Dinamarca em 1949; a Segunda aconteceu no ano de
1960, em Montreal, Canada; a Terceira em Toquio, Japao em 1972; a Quarta
em Paris, Fran¢a no ano de 1985; a Quinta e ultima (V CONFINTEA)
ocorreu de 14 a 18 de julho de 1997, em Hamburgo, Alemanha e a VI e tltima
em Belém, do Par4, Brasil, de 1° a 04 de dezembro de 2009.

A V CONFINTEA teve como tema central a aprendizagem dos
adultos: uma chave para o século XXI e, como eixo das discussoes, novos
modelos de educagao basica para jovens e adultos, reafirmando a perspectiva
da educagdo permanente ou educagdo para toda a vida, sinalizando a
superacdo das concep¢des de educagio compensatoria e supletiva. Esse
conceito de aprendizagem ao longo da vida inclui situagdes formais e
informais de aprendizagem, colocando-se para além a escolarizagao.

A V CONFINTEA contou com os paises membros da UNESCO e
mais 400 representantes de organiza¢cdes ndo governamentais (ONG), que
atuam na 4rea, sendo que estes tiveram direito a voz, mas ndo tiveram direito
ao voto. Em todo caso, significou importante momento em que governo e
sociedade civil, juntos, pensaram o presente e o futuro da EJA e assumiram
compromissos de agdo, sintetizadas no documento intitulado Agenda para
o futuro. Nesse documento constou a necessidade de garantia do direito

universal a alfabetizacdo e a educacdo basica, concebidas como ferramenta



para o acesso a cultura, aos meios de comunicagao e as novas tecnologias da
informacdo. No documento, a educagdo de jovens e adultos é valorizada pela
sua contribui¢do a promogao da igualdade entre e mulheres, a formagao para
o trabalho, a preservagdo do meio ambiente e da saude (DI PIERRO, 2004).

Convertendo-se em chave para o século XXI, a EJA assume a
fun¢ao permanente, encarregando-se de propiciar a todos a atualizagiao
de conhecimentos por toda a vida. A concep¢ao basica de aprendizagem,
aqui envolvida, alia-se a compreensido de que competéncias, habilidades,
conhecimentos, valores sdo construidos/desenvolvidos em qualquer idade e
durante toda a vida, podendo ocorrer em espagos formais ou nio-formais.
Esta funcdo, ratificada em Hamburgo, significa um apelo a educagao
permanente e a criacio de uma sociedade educativa ou sociedade do
conhecimento, preparada para o universalismo, a solidariedade, a igualdade e
a diversidade.

Em 2003, foi realizada em Bancoc, na TailAndia, uma reuniio com
delegacoes oficiais de 50 paises e de 40 organizagdes ndo governamentais,
totalizando 300 pessoas, para avaliar o desenvolvimento da educagdo de
adultos, apés a V. CONFINTEA. O balan¢o nédo foi otimista. Verificou-se
reducdo do financiamento publico para a aprendizagem dos adultos em quase
todos os paises. Coincide com a época de priorizagdo da educagdo de criangas
e adolescentes por agéncias internacionais, como o Banco Mundial. Nesse
sentido, “o potencial de contribui¢ao da educa¢ao de adultos a solu¢ao dos
conflitos globais, ao combate a pobreza, a redugao da violéncia, a preservagao
do meio ambiente e a preven¢do da AIDS ndo tem sido adequadamente
aproveitado” (DI PIERRO, 2004, p. 13).

No Brasil, no periodo que sucede a V. CONFINTEA, as politicas
educacionais continuam adotando praticas de alfabetizagdo centradas na
decodificacdo do sistema alfabético em detrimento de outras concepg¢des
de alfabetiza¢do mais amplas. O exemplo disso ¢ a insisténcia em iniciativas
como o Programa Alfabetiza¢ao Solidaria e o Programa Brasil Alfabetizado.

Sdo programas muito breves, durando o primeiro cinco meses e o segundo
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seis meses, contrariando o alargamento do conceito de formagao de adultos.
A visdo predominante continua a ser a visdio compensatoria que atribui a
educagdo de jovens e adultos a mera fungao de reposi¢do da escolaridade nao
realizada na infancia e na adolescéncia. Tal concep¢do fundamenta o ensino
supletivo, que continua sendo a referéncia comum (DI PIERRO, 2004).

Paradoxalmente, analisando a situacdo atual, custa-nos reconhecer
que, apesar das conferéncias terem um peso, ndo foram suficientes para
implantar maior significagdo, pertinéncia e impacto aos programas e projetos
destinados a educar pessoas jovens e adultas, e formar seus professores. Os
prazos sdo elastecidos para cumprimento dos acordos internacionais, todavia,
na pratica, pouco se avan¢a no sentido dos Estados Nacionais promoverem
a democratizagdo do direito a educagdo, atendendo, com determinacéo e
compromisso social e politico, a demanda dos excluidos das oportunidades
educacionais e resgatando suas dividas histdricas com esta populagao.

A dltima CONFINTEA ocorreu em dezembro de 2009, em
Belém do Para, no Brasil com a participacio dos Estados-Membros da
UNESCO, representantes de organizagdes da sociedade civil, organismos
intergovernamentais e do setor privado. A CONFINTEA VI objetivou fazer
um balan¢o dos avangos alcangados na aprendizagem e educagao de adultos
desde a CONFINTEA V, culminando com a elaboracio do documento
Marco de Ac¢do de Belém, que assinala o reconhecimento da educagdo de
adultos como um componente essencial do direito a educa¢do, bem como
a necessidade de tragar um novo curso de agdo urgente para que todos os
jovens e adultos possam exercer esse direito (CONFINTEA VI, 2010).

Os compromissos assumidos nesses eventos internacionais vém
sendo acompanhados e monitorados em féruns e redes de vérias instituigdes.
Os foruns espalhados pelo pais tém articulado anualmente os Encontros
Nacionais de Educacdo de Adultos (ENEJA).

Apesar de o Brasil ter sido signatario, tanto da Agenda para o
Futuro como do Marco de Ag¢do de Belém, ndo podemos, portanto, omitir

os reducionismos aos quais a EJA é submetida no nosso pais. E certo que o



analfabetismo e o baixo rendimento escolar permanecem como um problema
e que as agles, para sua superagdo, ndo estdo sendo promovidas como parte de
um projeto de cardter politico integral. Assim, a educagdo de jovens e adultos
¢ viabilizada em aulas da educagdo escolar basica com oferta e qualidade
deficiente, concorrendo ao analfabetismo funcional. Fenomeno este, como
vimos, resultante da ineficiéncia dos processos de alfabetiza¢do e da falta de
continuidade, caracterizado pela aprendizagem da leitura e escrita, mas por
falta de uso pratico, acontece a perda destas habilidades.

Ademais, programas consubstanciais de alfabetiza¢do convencional e
tecnoldgica para os trabalhadores, programas de base em profissionalizagao,
ou em saude primaria, de fundamental importancia, quando se trata de um
trabalho mais amplo em educagdo popular, ndo sao implantados. Este quadro
demanda, portanto, uma analise critica das politicas publicas da atualidade,
que promovem praticas de EJA, compensatdrias e limitadas, financiadas com
recursos insuficientes, inviabilizando o projeto de universalizagao do direito a

alfabetizacdo e a conclusio da educagio bésica, acordado internacionalmente.

DESAFIO

Os desafios da EJA sdo muitos e estdo reconhecidos e divulgados na
perspectiva governamental da escolarizagdo. A esse respeito, destacamos para
analise um trecho do documento do MEC que avalia a execu¢ao do Plano
nacional de Educa¢ao no intersticio de 2001 a 2008, no qual é reconhecido
como fundamental o desafio de conseguir que os alunos jovens e adultos
voltem a escola e que continuem na escola e prossigam nos estudos até a
conclusdo da educagdo basica. Nos termos do documento, para que isso
ocorra é recomendada uma organizagido escolar prdpria, com projetos
politico-pedagdgicos que levem em conta as condigdes e necessidades dos
estudantes: Esse redimensionamento requer:

« estreita relacdo das politicas de EJA com as da educagao basica regular e as

do ensino profissional;
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mudanga do curriculo para tornd-lo mais interessante e adequado a
forma como esses estudantes aprendem e constroem seu conhecimento,
garantindo, tal como foi aprovado na Conferéncia Nacional de Educagao
Basica , a necessidade premente de promover a aproximagdo dos
curriculos de EJA com o mundo do trabalho;

elaboragdo e sistematizacio de metodologias e materiais adequados ao
trabalho com o publico da EJA;

redefinicdo do calendério escolar de modo a fazer com que a duragdo
do tempo da aula e sua organizagdo no ano civil estejam de acordo com
a especificidade desse publico, que, mesmo de forma precaria, ja ocupa
alguma posi¢ao no mercado de trabalho;

reconhecimento das aprendizagens multiplas que os alunos adquiriram
ao longo da vida, consideradas no 4mbito dos curriculos e das propostas
pedagdgicas;

garantia de formagao inicial e continuada dos professores, que precisam de
conhecimentos especificos sobre essa faixa etaria e de condigdes adequadas
de trabalho, para favorecer a inclusdo dos alunos no espago escolar;
superagdo do preconceito e discriminagdo, dentro da sala de aula e da
escola, em relagdo a aprendizagem de pessoas mais velhas e dos jovens
ditos “defasados” em relagdo ao ensino regular;

expansdo da cobertura do Programa Nacional de Alimentagdo Escolar
(PNAE) para toda a educagéo basica, o que inclui a Educagdo de Jovens e
Adultos;

politica de fomento a leitura que contribua para o desenvolvimento da
capacidade

critica e para a consolidagdo da subjetividade, assim como para diminuir
o descompasso existente entre escolaridade e acesso a bens culturais, bem
como com vistas ao impacto sobre a continuidade da escolarizacdo de
jovens, adultos e idosos e, consequentemente, sobre o desenvolvimento de
suas habilidades de leitura e escrita ao longo do tempo (BRASIL, 2009, p.
320-321).



O desafio para nés educadores é estar atento as iniciativas
governamentais em busca da coeréncia entre o que é preconizado
em indmeros documentos e avaliagdbes e as medidas concretas para

implementacgao das politicas necessarias.

3.4 Aplicando a teoria na pratica

Almejamos que os estudantes do presente Curso de Especializagdo em
EJAconsigam, mediante o estudo ativo dos materiais que disponibilizamos,
a ampliagdo de sua compreensdo acerca das tendéncias que se perfilam no
cendrio nacional e internacional e os desafios a serem enfrentados. Ratificamos
que é preciso conhecer as influéncias dos organismos internacionais nas
politicas nacionais, compreender como as politicas publicas para a EJA sido
implantadas, para entender a precariedade da oferta da EJA, para elucidar
as causas do ndo atingimento das metas. Faz-se necessario relacionar as
dificuldades cotidianas enfrentadas pelos educadores de EJA aos limites das
politicas sociais proprias da atual fase de reestruturagio produtiva, do sistema
capitalista.

Nas muitas vezes em que nos vemos atados, querendo resolver os
problemas e sem conseguir, atentemos que é nossa fun¢ao compreender
profundamente a realidade e a conjuntura, para nos movimentar nela de
forma mais consciente e propositiva.

Nesse sentido, parafraseamos e destacamos conveniente trecho lido
em um dos cadernos de educacio do Movimento dos Trabalhadores Rurais
sem Terra (MST): para quem se considera um educador, é preciso cumprir

com o dever de

[...] compreender como funciona a sociedade (estrutura),
como ela funcionou até aqui (histéria), como ela esta
acontecendo hoje (conjuntura) e como ¢é possivel nela
participar e, se necessério, intervir para que os direitos
dos trabalhadores sejam respeitados e posam viver com
dignidade de seres humanos (MST, 2003, p.32).
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3.5 Para saber mais

Recomendamos a leitura, na integra, do texto que avalia a execugdo
do Plano Nacional de Educac¢io no intersticio de 2001 a 2008, especialmente
a se¢do que trata da EJA (BRASL, 2009, p. 317-375). Disponivel em: http://
fne.mec.gov.br/images/pdf/volume2.pdf

3.6 Relembrando

Como trabalhamos os conteudos da presente disciplina numa
perspectiva histdrico-critica, é importante que os estudantes reflitam sobre
o significado das tendéncias atuais da EJA, amplamente aceitas, como a
concep¢ao de educagdo ao longo da vida, estabelecendo um contraponto
entre essa concep¢ao e a concepg¢ao de formagdo do trabalhador preconizada

pela pedagogia histdrico-critica, a ser retomada nos préximos capitulos.
3.7 Avaliando a sua aprendizagem

a) Com base nos estudos feitos, descreva e analise os graficos abaixo,
estabelecendo a relagdo com a questao Da garantia do direito a alfabetizagao e

a conclusao da educagio basica.

GRAFICO 1: Percentual de pessoas que ndo frequentavam escola na

populacao de 7 a 14 anos de idade, por Grandes Regides - 2000/2010
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Fonte: IBGE, Censo Demografico 2000/2010.



GRAFICO 2: Percentual de pessoas com pelo menos o ensino médio
concluido na populagao de 25 anos ou mais de idade, por Grandes Regides -
2000/2010.
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Fonte: IBGE, Censo Demografico 2000/2010.

b) Escute a musica de autoria de Jodo do Vale, intitulada Minha
histéria, cuja letra segue no quadro abaixo, acessando:

https://www.youtube.com/watch?v=fOF-KoPiHzw

https://www.youtube.com/watch?v=e1NzoxKO-40

« Escreva um texto evidenciando sua interpretagdo da musica e procurando
associa-la ao contetido estudado neste capitulo.

o E possivel associar a situacdo sugerida pela musica e as reflexdes
resultantes a algum projeto desenvolvido por vocé na EJA, ou que vocé

pretende desenvolver? Justifique.
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Minha historia

Jodo do Vale

Seu moco, quer saber, eu vou cantar num baido

Minha historia pra o senhor, seu moco, preste atenc¢do

Eu vendia pirulito, arroz doce, mungunza
Enquanto eu ia vender doce, meus colegas iam estudar
A minha mae, tdo pobrezinha, ndo podia me educar

A minha mae, tdo pobrezinha, ndo podia me educar

E quando era de noitinha, a meninada ia brincar
“Vixe”, como eu tinha inveja, de ver o Zezinho contar:
- O professor ralhou comigo, porque eu nao quis estudar

- O professor ralhou comigo, porque eu ndo quis estudar

Hoje todo sdo “doutd”, eu continuo Jodo ninguém
Mas quem nasce pra pataca, nunca pode ser vintém
A

Ver meus amigos “doutd”, basta pra me sentir bem

Ver meus amigos “doutd”, basta pra me sentir bem

Mas todos eles quando ouvem, um baidozinho que eu fiz,
Ficam tudo satisfeito, batem palmas e pedem bis
E dizem: - Jodo foi meu colega, como eu me sinto feliz

E dizem: - Jodo foi meu colega, como eu me sinto feliz

Mas o negdcio nao é bem eu, ¢ Mané, Pedro e Romao,
Que também foram meus colegas, e continuam no sertao

Nao puderam estudar, e nem sabem fazer baido.
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Capitulo 28

EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS:
sintese de concepgodes

Edileuza Custodio Rodrigues

4.1 Contextualizando

Atuar de modo consciente na EJA implica em compreender as varias
tendéncias, bem como as concepg¢des e conceitos inerentes as praticas de
educagdo de adultos. Uma das convergéncias da EJA consiste na perspectiva
da educagdo ao longo da vida ou educagdo permanente, cujo significado
deve ser bem explicitado, incluindo a inser¢do do conceito de educagdo ao
longo da vida no debate internacional e nacional, bem como nas praticas de
educagao de adultos perfiladas nessa perspectiva.

Em paises desenvolvidos, a educagdo de adultos, em principio, esta
sedimentada nessa perspectiva de educagdo ao longo da vida, uma vez que
problemas como o analfabetismo e a baixa escolaridade estdo, praticamente,
solucionados. Nesses paises, a expressao usual é educacao de adultos (EDA)
e nao educagdo de jovens e adultos (EJA), pois os jovens sdo absorvidos
no sistema regular de educagio. Nido existe, portanto, a necessidade da
modalidade educagdo de jovens e adultos (EJA). Isso porque o status de
modalidade ¢ contingencial, ou seja, existe para cobrir uma demanda
reprimida, podendo deixar de existir quando a demanda for atendida.

No caso do Brasil, a EJA é sim uma modalidade, cuja oferta é
contingencial ou eventual e destinada a uma populagao que ficou a margem do
sistema regular de ensino. Como milhdes de brasileiros nao sdo alfabetizados,
torna-se contraditdrio falarmos de educagdo ao longo da vida, ja que continuamos

falhando na garantia do direito basico do ser humano de se alfabetizar. Como



o0 Brasil é um pais caracterizado pelas desigualdades educacionais, se trata do
resgate de um direto negado ou(re)constitui¢ao da cidadania.
Sdo vérios os desafios e questoes que podem ser elencados no entorno

dessa discussao, como por exemplo:

4 )

Por que a oferta oficial da EJA no Brasil sempre esteve
associada ao ensino supletivo?

O ensino supletivo tem garantido a concretizacdo de uma
educacdo emancipadora para jovens e adultos analfabetos
Oou com pouca escolaridade?

Por que se fala tanto em educacéo ao longo da vida e
educacdo permanente? E possivel operacionalizar esta
concepcao nas nossas escolas?

Por que permanece no Brasil a demanda para ©
atendimento aos jovens na modalidade EJA? Eles nados
deveriam estar no ensino regular? Quando sera possivel
incluir todos os jovens no ensino presencial reqular?

. J

Assim, no ambito nacional, destacamos o aspecto contraditério que
permeia a existéncia da modalidade educagdo de jovens e adultos (EJA) e
temos que assumir uma postura critica a partir da propria necessidade da
modalidade EJA, uma vez que denuncia a propria incapacidade do sistema de
educagdo, no Brasil, para garantir o direito constitucional & educa¢ao basica
a todos os jovens e adultos, tanto em termos quantitativos como qualitativos,
em qualquer etapa da vida. Nesse contexto, discutiremos a perspectiva da
supléncia da escolarizagdo, predominante em nosso meio, para

Mesmo tendo avangado na universalizacio do acesso a educacio
basica, ndo se tém garantidos a permanéncia e o sucesso escolar para todos,
isto é, a escola continua sendo seletiva e, em certa medida, reproduzindo o
fracasso e mantendo a demanda para a modalidade EJA. Portanto, o desafio do
educador que atua na EJA ¢é significativo e requer estudos de aprofundamento

que orientem e respaldem agdes orgénicas e contextualizadas.



Levando em conta esse desafio, ao final deste capitulo esperamos que

vocé seja capaz de:

4 )
Explicitar os significados atribuidos a educacdo de adul-
tos e suas relacdes com a educacao supletiva, educacao
permanente ou educacdo ao longo da vida e educacdo
escolar e educacdo emancipadora.

Reconhecer o carater eminentemente politico da con-
cepcdo emancipadora da EJAe sua relacédo com praticas
pedagogicas voltadas a afirmacdo do direito basico de
todo cidaddo a educacao, visando participacado ativa na
vida econdmica, politica e cultural do pals.

. J

Através da reflexdo, tomamos consciéncia dos nossos limites e
possibilidades e entdo podemos realizar transformagdes. Para tanto, é preciso
ter uma visdo critica dos conceitos e concepg¢des que permeiam a oferta da
EJA, tendo em vista ajustes e reorientagdes necessarias. Para tanto, o capitulo

também discute a perspectiva da educagdo emancipadora.

4.2 Conhecendo a teoria

4.2.1 Sintese de concepcdes

Para ampliar nossa visdo acerca das tendéncias da EJA na atualidade,
passamos a sistematizar conceitos bdasicos, abalizando a concepgio de
educagdo de jovens e adultos que defendemos. Dessa forma, é essencial
explicitarmos os significados atribuidos a educagio de adultos e suas relagdes
com a educagdo supletiva, educagdo permanente ou educagdo ao longo da
vida e educacio escolar e educagdo emancipadora.

De inicio, vale admitir que a EJA ¢é caracterizada por seu carater
eminentemente politico, porque estd voltada a afirmacdo do direito basico

de todo cidadio a educagio, visando participagdo ativa na vida econdmica,



politica e cultural de um pais. Dessa forma, no ambito mundial, a EJA reflete
os respectivos sistemas socioeconomicos e politicos em que esta inserida, e,
por isso, ha varias tendéncias, concepgdes e praticas.

E preciso garantir aos jovens e adultos analfabetos ou com pouca
escolarizagao a alfabetizacao entendida no seu sentido amplo de letramento
e alfabetismo, em que ndo basta somente saber ler e escrever, é preciso saber
fazer uso do ler e do escrever, ser capaz de usar a leitura e a escrita para uma
pratica social (SOARES, 2000). Também, os jovens e adultos que fazem
parte da demanda potencial para a EJA precisam continuar os estudos na

perspectiva da articulagdo entre educacao e trabalho.

/

DEFINICAO R

O termo letramento tem origem no vocabulo inglés
literacy e tem recebido alguns significados em portugués.
Tradicionalmente, um homem letrado significa culto,
ilustrado. Contemporaneamente, entendemos por letrada a
pessoa que sabe ler e escrever. Contudo, numa compreensio
mais ampliada, todos os individuos podem ser considerados
letrados, mesmo os nao-alfabetizados, por estarem inseridos
na mesma cultura e serem possuidores de conhecimentos
que lhes permitem criar estratégias proprias para realizar
calculos e, em alguns casos, decifrar letras e palavras, para
entender o que necessitam, sem terem passado pelo ensino
formal. Por sua vez, a alfabetizacdo constitui a apropriagio
de uma tecnologia, a aprendizagem de um cédigo, que difere
do letramento social ou escolar. O alfabetismo se aproxima
da ideia de letramento escolar e o insucesso nesse processo
resulta no que hoje entendemos por analfabetismo funcional.
Ja o letramento social corresponde ao conhecimento do
mundo, amplamente mencionado no idedrio freireano. O
letramento escolar corresponde as habilidades especificas
em relagdo a apropriagdo dos processos de lectoescritura
e da escritura matemdtica. A aquisi¢io de saberes inatos e
adquiridos pela experiéncia diz respeito ao letramento social,
enquanto que as habilidades especificas apropriadas por
aprendizagem, referem-se ao que costumamos denominar de

\letramento escolar (MOLLICA; LEAL, 2009).

J



Arroyo (2001) lembra que a LDB, Lei n°® 9.394/1996, se refere a EJA
como educagdo e ndo enquanto etapa de ensino e se refere aos jovens e adultos
como educandos e ndo como aprendizes, sinalizando que a EJA construiu sua
propria especificidade como educagio, centrada no educando e na sua condi¢ao
humana. Nesse sentido, o texto legal apresenta um reconhecido avanco.

Para ampliar nossa compreensao acerca da EJA, é importante abordar
as diversas perspectivas que vém se perfilando e figuram em documentos
oficiais, na produgdo cientifica e nos mais diversos espagos de discussao

acerca da educagido de adultos, em todo o mundo.

4.2.2 A perspectiva do ensino supletivo ou supléncia da escolarizacao

Ao estudar a tendéncia dominante na oferta atual de EJA, no
Brasil, voltada para a supléncia da escolarizagio da educagdo basica, o
Estado brasileiro deve, com clara consciéncia de justica social, investir par
a superacdo do analfabetismo e garantir o direito a educagdo para além da
alfabetizacdo, aos intimeros cidadaos brasileiros analfabetos ou que nao
concluiram o ensino fundamental e médio. Portanto, é necessario que os
educandos/cidadaos tenham o direito de cursar todas as etapas da educagio
bésica garantida pelo Estado.

Sem a garantia de continuidade, as iniciativas governamentais serao,
todavia, praticamente perdidas, vez que o éxito das iniciativas de alfabetizacao
depende do prosseguimento dos estudos. Essa licdo ja foi ha muito aprendida
nas varias campanhas e programas descontinuos de alfabetizagao de jovens e
adultos desenvolvidos no Brasil.

Discutir a EJA na perspectiva da escolarizacdo requer dimensionar
que a escola ndo tem o poder de mudar a sociedade, entendemos, todavia,
que ela ndo tem o mero papel de conservar mecanicamente esta sociedade.
Ela pode sim contribuir com as demais instdncias da vida social para
as transformacgbes necessarias para que a sociedade brasileira seja uma

sociedade democratica, fundamentada na garantia dos direitos humanos.



Para analisar a oferta escolar da EJA, é preciso considerar que
experiéncias e concepg¢des inspiradas na condigdo humana dos jovens e
adultos excluidos, extrapolam a dimenséo oficial da EJA, enquadrada como
modalidade de educagio basica, cujas praticas se restringem quase sempre a
supléncia do ensino fundamental e médio.

Nesse sentido, os sistemas de ensino proporcionam ofertas educativas

frequentemente

[...] incapazes de garantir aprendizagens efetivas e nem
sequer a democratizagio do acesso, da permanéncia
e do sucesso educativos. Como se sabe, a construgdo
de uma escola democratica representa um ideal der
realizacdo muito exigente em tempo e em recursos, mas
talvez sobretudo em termos de projetos e de vontades
politicas, como historicamente ficou demostrado sempre
que governos e elites evidenciaram pouco apego a ideais
educativos humanistas e se revelaram descomprometidos
face a educagdo, ao esclarecimento e a emancipa¢ido da
maioria dos seus concidaddos (LIMA, 2007, p. 17).

E certo que amplos setores populares sio submetidos a uma oferta
de EJA frequentemente incapaz de propiciar aprendizagens significativas,
mesmo havendo o aparato legal que garante a democratizagdo da educagao.
Nesse sentido, vale lembrar as contribuicdes de Paulo Freire que remetem a
essencialidade do ato de ensinar e de aprender, partindo da critica a educagio
bancaria de carater alienante e opressor.

A perspectiva freireana questiona a escola burocratica bem como a
racionalidade técnico-instrumental em educa¢io muito comum na oferta

escolar da EJA. E necessario fazer a necessaria distingdo entre

[...] “treino” e “formagdo’, bem como a problematiza¢io
dos estatutos e dos papeis de sujeitos e objetos do processo
de formacéo. Para Freire, o formador ndo é aquele que
transforma o outro em objeto da sua formacgdo, “nem
formar é agio pela qual um sujeito criador da forma, estilo



ou alma a um corpo indeciso e acomodado” (1996: 25).
O autor concede maior protagonismo pedagégico ao ato
de aprender; o ato de ensinar fica-lhe subordinado e, em
ultima andlise, depende dos sujeitos em aprendizagem
para se confirmar como ensino verdadeiro, como pratica
de ensinar-aprender. Por esta razdo conclui o educador
brasileiro: “ndo temo dizer que inexiste validade no ensino
de que ndo resulta um aprendizado em que o aprendiz ndo
se torna capaz de recriar ou de refazer o ensinado” (ibid.:

25) (LIMA, 2007, p. 17-18).

Consideramos a visio compensatoria da EJA, que predomina nas po-
liticas e programas oficiais, como equivocada e discriminatéria. A despeito das
fragilidades e descontinuidades das iniciativas governamentais em beneficio da
EJA, reafirmamos a importancia dessa modalidade, tendo consciéncia dos seus
limites e das suas possibilidades reais. A escola deve favorecer a aprendizagem
dos adultos, com relevantes contribuicoes a aquisi¢ao do conhecimento.

Para que se efetive na pratica, o trabalho pedagodgico precisa se
orientar por uma visdo dos adultos como seres sociais, que vivem em
sociedade, cidadas e cidaddos. Isso exige que os jovens e adultos sejam
considerados em suas diferentes caracteristicas, experiéncias e historias de
vida, com toda atengdo as questdes de classe social, etnia e sexo.

Esse reconhecimento dos jovens e adultos como seres sociais nao implica
em ignorar as diferengas. Todas as contradigoes e conflitos inerentes a vida dos
trabalhadores precisam ser explicitados e trabalhados na escola, com vistas a
construtiva e consciente insercdo social, garantindo a valorizagao do individuo
e possibilitando o desenvolvimento da autonomia, da identidade, do espirito de

cooperacao e de solidariedade, tdo necessarios para a paz e para a justica social.

423 A perspectiva da educacéo ac longo da vida ou educacio permanente

A despeito das posturas dominantes que defendem a perspectiva da
educagdo ao longo da vida, seguimos nossas inten¢oes de uma abordagem

critica dessa tematica.



Concordamos com Lima (2007), quando sublinha que é preciso ter
muita aten¢do ao abordar o conceito de educagdo ao longo da vida, por ser
um conceito que facilmente se adapta a estrutura social vigente, a economia,
a competitividade, e a produtividade, afastando-se de sua raiz humanista e
critica, tendendo a ver fortemente diluidas as suas dimensoes educativas.

Essa perspectiva internacionalmente dominante de educagdo ao
longo da vida, sobretudo, conforma funcionalmente a aprendizagem ao
servigo do ajustamento e da adaptagdo aos chamados novos imperativos da
economia e da sociedade. Em consequéncia, essas orientagdes transformam-
se em programas de qualificacio de capacitagdo e de gestio de recursos
humanos. Assim, as dimensdes educativas sdo substituidas por programas
de treinamento ou de adestramento subordinados a empregabilidade e a
performatividade competitiva (LIMA, 2007).

Por influéncia dos organismos multilaterais como a Organizagdo das
Nagoes Unidas para a Educagio, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), a politica
educativa vem concedendo grande énfase a educa¢ao ao longo da vida,
transformando-a numa espécie de capitulo da gestdo de recursos humanos,
numa perspectiva vocacionalista e de formagao profissional. Em seu carater
pragmatista, hoje dominante, a educagdo ao longo da vida procura de
solugdes pedagogistas e individualistas para enfrentar problemas estruturais

de manifesta magnitude. Assim sendo, no momento atual

[...] o apelo sistematico a formagio e a aprendizagem ao
longo da vida tende a ser predominantemente orientado
para a adaptabilidade a empregabilidade e a produgao de
vantagens competitivas no mercado global, num quadro
de crise do Estado de bem estar e de esbatimento do seu
papel na educa¢ido, com o correspondente refor¢o das
responsabilidades individuais e pela aquisi¢ao de saberes
e de competéncias para competir (LIMA, 2007, p. 14).

Em contrapartida, as légicas da educagao popular de adultos, da

educagdo comunitaria e para o desenvolvimento local, orientadas segundo



uma tradigdo critica, de emancipagdo tendem a ser recusadas ou toleradas

pelos que defendem e investem na perspectiva de educagdo ao longo da vida.

Dessa forma, os Estados Nacionais, em geral, tém dimensionado a perspectiva

da educagdo de adultos emancipadora em um estatuto periférico em termos

de politicas publicas.

/
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SAIBA QUE

A Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagido, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO) foi criada em 1945, em meio
as transformagdes sociais e histéricas que influenciaram
as condi¢des de vida dos individuos e das nagdes, com
o término da Segunda Guerra Mundial, no contexto de
demandas pela mundializagio da economia e da cultura.
E uma instituicdo intergovernamental cujas concepgdes
e diretrizes voltam-se para o intercambio ideoldgico
promovendo discussio e cooperagido entre as nagoes,
dedicando-se ao desenvolvimento econdmico, cientifico
tecnoldgico e escolar, sobretudo nos paises emergentes.
Contudo, nessa instituicdo sobressai uma relagdo de forcas
contraditérias, que desde a sua origem é mais complexa
que suas proprias intengdes e controversa em seus
proprios fins. A UNESCO o resultado de um momento
especifico da sociedade ocidental sendo estruturada na
dindmica contraditéria de um processo de ocidentalizagao,
realizando-se num jogo de for¢as que une e opde povos,
formas de organizagio social, Estados nacionais, empresas
privadas e organizacdes ndo governamentais. Apesar de se
instaurar como 6rgdo supranacional de integracdo cultural
e politica, proporcionado a discussio da universalizacao
da educagdo, revela-se articulada a racionalidade cujos
principios e métodos estdo ligados as leis de mercado,
estabelecendo intricada relagdo com os interesses do capital,
com as diretrizes dos organismos multilaterais e o banco
Mundial. E notério que a UNESCO ¢ a dptica dominante
no planejamento e no desenvolvimento da educagdo na
atualidade, sendo que, no jogo de forcas, muitas falas
convergem para projetos globais alimentados pelo poder
econdmico instituido (CORBINIANO, 2012).

~
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A adaptacdo em educagdo, segundo as demandas da sociedade, é
necessaria mais nao suficiente. Nesse sentido, Lima (2007) pondera que
a educa¢do seria impotente se ignorasse os objetivos da adapta¢do e ndo
preparasse os homens para se orientarem no mundo. Porém ela seria
igualmente questionavel se ficasse nisso produzindo nada além de pessoas
bem ajustadas a sociedade.

Para Mészaros apud Lima (2007, p. 10) a educa¢do nido pode ser
vocacional dado a que isso “em nossas sociedades significa o confinamento
das pessoas envolvidas a funcoes utilitaristas estreitamente predeterminadas,
privadas de qualquer poder decisorio”

A educagio ao longo da vida se confrontadas criticamente
e criativamente com os problemas da economia, do trabalho e do
emprego, por exemplo, porém degenerar oseu carater educativo, as suas
responsabilidades ético-politicas. No entanto, pode contribuir ainda que
de forma modesta e limitada para a criagdo de condigdes de transformacdo
positiva das condi¢oes da nossa existéncia individual e coletiva, para o
aprofundamento da democracia, dos direitos humanos e da justica social.

Considera-se que

[...] certo grau de adaptagdo é inerente a qualquer projeto
de educagio ao longo da vida, desde quando esse projeto
confere centralidade a vida dos adultos, a sua leitura do
mundo, as suas aprendizagens experienciais ou do tipo
tentativa-erro. Mas isto implica também reconhecer
a substantividade da vida ao longo da educagdo e das
aprendizagens permanentes dos individuos e ndo o
curso da vida reduzido a uma interminavel sucessdo
de formagdes e de aprendizagens tuteis e eficazes,
sendo apenas uma determinada racionalidade de tipo
econdmico e gerencial, perseguindo em tal contexto, e
acima de quaisquer outros valores e interesses, o alcance
da solu¢io 6tima, a busca do menor meio, um sistema
que amestra os seres humanos para o trabalho, mesmo
quando o sistema ha muito deixou de precisar do seu
trabalho (LIMA, 2007, p. 10).



Portanto, é preciso abordar a perspectiva de educagido ao longo
da vida nao no campo de novas ideias pedagdgicas ou novas féormulas
e solugdoes magicas para o grave problema do analfabetismo e da baixa
escolarizagdo de grandes contingentes populacionais. E necessario superar
o modismo, o utilitarismo e o imediatismo e fazer com que as instituigoes
educativas garantam o direito de apropriagdo paciente e demorada do
patrimoénio cultural da humanidade, a comegar pelo dominio das habilidades
de leitura e de escrita, cumprindo sua funcdo especifica ligada ao dominio
dos conhecimentos sistematizados, para que os individuos emancipados
participem ativamente da vida na sociedade.

Por ora, verificamos a inviabilidade dos objetivos e metas de
uma educagdo permanente e ao longo da vida, pois nao sdo visualizadas
possibilidades de concretizagdo, pelo menos em se tratando do atendimento
a maioria da populagdo atendida pela modalidade EJA. Enfocando a iniciativa
governamental e condi¢des atuais da oferta educacional local, temos,
portanto, a compreensao de que a educagao permanente e por toda vida é um
ideal que esta longe de se tornar realidade, ja que permanecem reformas e
medidas compensatorias, parciais e assistémicas, que nao estao sendo capazes

de gerar transformagdes substantivas e sustentaveis no tempo.

CURIOSIDADE

Vimos que a UNESCO influencia na formulacdo e
na implementagéo de politicas em todos os niveis de
ensino formal e nao formal, bem como lida com o
monitoramento dessas politicas. A propdsito, entre os
dias 19 e 22 de maio de 2015, em Incheon, na Coreia
do Sul, aconteceu o Férum Mundial de Educagio,
organizado pela UNESCO e que contou com a
participacdo de mais de 130 Ministros de Educagédo
e mais de 1.500 participantes, entre organiza¢des de
sociedade civil, agéncias bilaterais e multilaterais,
professores, ativistas.



Nesse evento foi acordada a nova agenda da
educagéo, para o periodo 2015 e 2030, recompondo
os objetivos do compromisso Educagdo para Todos,
iniciado em 1990, na Conferéncia de Jomtien, e
reiterado em 2000, no Férum Mundial de Educacio
realizado em Dakar.

Os cinco temas centrais do Férum foram:

o direito a educagdo visando assegurar educagdo equitativa e inclusiva de
qualidade e aprendizagem ao longo da vida para todos até 2030;

o equidade na educagdo, permitir o pleno potencial de todas as
pessoas,privilegiando o acesso e a aprendizagem equitativa,
particularmente para meninas e mulheres;

 educagdo inclusiva, possibilitando adaptagdes acada estudante e o respeito
a cultura.

+ educagdo de qualidade para criangas jovens e adultos, provisionada por
professores treinados e apoiados.

+ educagdo ao longo da vida, de forma que toda pessoa, em toda a etapa
de sua vida deve ter oportunidades de educagao ao longo da vida para
adquirir conhecimentos e capacidades de que necessitam para realizar suas

aspirag¢des e contribuir com suas sociedades (ACAOEDUCATIVA, 2015).

4.2.4 A perspectiva da educacéo emancipadora

Discutir a perspectiva da educagdo emancipadora remete-nos a
identificagao de quem sio os sujeitos da EJA, bem como a histéria da educagao
popular no Brasil. Sendo assim, por estar destinada a populacao de jovens e
adultos trabalhadores, pobres, negros, subempregados, oprimidos e excluidos,
a EJA no Brasil tem sido cendrio de luta de interesses ndo consensuais. Pelo
tratamento que as elites dominantes tém reservado a educagdo dessas pessoas
nas politicas oficiais, “a historia oficial da EJA se confunde com a histéria do
lugar social reservado aos setores populares. E uma modalidade do trato dado
pelas elites aos adultos populares” (ARROYO, 2001, p. 10).

A historia da EJA se confunde, portanto, com a histéria de luta
das camadas populares por sua emancipagdo. A realidade de opressio e
de exclusdo e os saberes e as pedagogias dos oprimidos passaram a ser os

contetidos, conhecimentos e saberes sociais trabalhados nas experiéncias



de EJA (ARROYO, 2001), notadamente no ambito das pedagogias contra-
hegemonicas, na concepgao de Saviani (2010).

Defendemos, portanto, a educagdo de jovens e adultos como educagio
emancipadora, entendida como educagdo popular, inspirada e tecida nas lutas
e nos movimentos sociais e pelo pensamento pedagdgico progressista e critico
que concebe a educagao como ampla, plural e transformadora.

Referindo-nos a perspectiva de educagio emancipadora, néo
poderiamos deixar de fazer alusao ao legado de Paulo Freire e sua compreensao
acerca da educacdo de adultos. Freire (2000) reconhece que o conceito de
educagio de adultos é mais bem compreendido quando situado como educagao
popular, adquirindo um cardter mais abrangente. Para o autor, a pratica
educativa é reconhecida como pratica politica, ndo se limitando a procedimentos
escolarizantes de repasse de contetdos, mas ampliando-se como processo
permanente de refletir a militdncia, o que inclui investimento na capacidade da
mobilizagdo popular em direcio a interesses proprios. Nessa perspectiva, o autor
preconiza a superacio da concepc¢io bancdria da educacio, como instrumento
de opressdo, pela educagio popular de cunho progressista, democratico e
humanizante. Como tarefa fundamental da educagio, nesta perspectiva, o autor
situa a facilitagdo da compreensdo cientifica que grupos e movimentos, via

processo educativo, podem atingir no que se refere as suas experiéncias.

DEFINICAO

Em Pedagogia do Oprimido, a expressdo educagio
bancdria é utilizada para denominar a educagido
concebida como ato mecédnico de depositar, em
que educadores sdo os depositantes de conteudos
e os educandos, tidos como ignorantes, tém como
fungdo tnica e passiva receber, guardar e arquivar
os depdsitos. Nessa pratica ndo hd criatividade,
\_ transformacio e nem saber (FREIRE, 1987). )




Na perspectiva dessa visdo ampliada de educacao de adultos, como
concepgdo particular da educaciao popular, Gadotti (2000) afirma que a
referida educa¢ido publica, com carater popular, consiste em oferecer escola
de qualidade para todos, cujo primeiro requisito é que seja adequada a
realidade na qual estd inserida. Sendo, portanto, democratica, autonoma e
cidada pela gestdo participativa, integra comunidade e movimentos populares
na construgéo e defini¢do de sua identidade.

Pensamento reforcado por Vale (1996) que acredita na viabilidade
de uma escola publica voltada aos interesses populares, que pode ser
construida a partir da escola que temos. Lembra a autora que o que vai definir
uma escola como popular é a funcdo social que ela desempenha no seio da
sociedade civil, traduzida no compromisso politico dessa escola para com
as camadas populares. Hurtado (2000), por sua vez, assinala que a educagiao
popular foi sempre marcada pelo compromisso ético-politico com os setores
marginalizados e excluidos, o que vem se configurando em uma concepg¢ao
tedrica, metodologica, pedagdgica e didética, baseada na teoria dialética do
conhecimento.

Experiéncias populares e criativas de EJA tém resgatado a concepg¢ao
de formagdo humana, recuperando a educagido como direito humano basico
e os resultados promissores questionam concepgdes oficiais que querem
restringir a EJA e todo o legado popular a ultrapassados moldes escolares. Por
isso, somos favoraveis a escolarizagdo e institucionalizagdo da EJA, desde que
ndo se secundarizem os avangos das concepgdes humanistas de educacio que
tém o ser humano e sua humanizagdo, como desafio pedagégico. Isto porque
este processo pressupoe o didlogo e requer liberdade de criar e ndo pode se
reduzir as questdes e formalidades da estrutura escolar, tais como grades
curriculares, cargas hordrias minimas, regimentos, exames, rendimentos,
progressoes. Na pluralidade dos espagos formadores, a escola chega a ser uma

e ndo a unica opgao da educagdo do povo.



Deste modo, a educagdo de jovens e adultos, dimensionada na
educagido popular, fundamenta-se numa visdo totalizante do jovem e adulto
como ser humano, com direito a se formar como ser pleno, social, politico,
cultural, cognitivo, ético, estético, historico. Tudo isso requer matizes
pedagoégicas diferentes que adequem os processos educativos a condi¢do de
vida dos jovens e adultos e ndo o contrario, que estes se adaptem a realidade
escolar organizada para criangas e adolescentes que ndo tém ocupagao.
Assim, a heranca acumulada pela EJA estaria sendo assumida como
processos legitimos, com espago, profissionais capacitados e recursos publicos
disponiveis.

Enfim, acreditamos na possibilidade da EJA, na sua dimensao escolar,
estar configurada, consoante uma concep¢do ampla de educagdo para a
emancipagdo que se processe durante toda a vida, para a qual educandos e
educadores assumem o processo educativo como uma filosofia de vida, em

que estdao envolvidos principios como o0s que se seguem:

+ produgdo do conhecimento, nas praticas de EJA, a partir da aproximagéo
critica da realidade;

« metodologia da produg¢ao do conhecimento, nas experiéncias de EJA,
privilegiando as relagoes dialdgicas, numa perspectiva dialética;

« conteudos e formas de avalia¢ao na EJA, definidos a partir da realidade;

« processo educativo vivenciado pelos seus atores sociais, como pratica

politica explicita e voltada as maiorias excluidas.

Permanece, portanto, o desafio de garantir, aos brasileiros que
deixaram a escola ou nunca estiveram nela, a oportunidade de ingresso,
permanéncia e usufruto de uma educacio de qualidade social, desafio que
¢ parte das lutas histdricas das classes populares pela garantia dos seus

direitos.



DESAFIO

Convidamos-lhe a conhecer o relatério solicitado pela UNESCO,
intitulado Educagdo para todos 2000 - 2015: progressos e desafios, que
apresenta, sob a perspectiva governamental, um balanco dos avangos obtidos
ao longo dos ultimos 15 anos em relagao a cada uma das seis metas de
Educagdo para Todos. Na apresentacao do documento, os autores indicam
que o mesmo permite avaliar o caminho seguido pelo pais desde 2000, as
politicas e os programas implementados e seus principais resultados. Além
disso, servira de subsidio para a elaboragdo do relatério da América Latina e
os relatorios das diversas regides do mundo, contribuindo para uma avaliacao
da situa¢do do conjunto de paises que participam desse compromisso.

O primeiro tépico do relatdrio intitula-se Educagdo para Todos (EPT):
de Jomtien e Dakar ao presente, do qual retiramos o trecho que anuncia e lista
as metas acordadas desde 1990 (Jomtien), renovadas em 2000 (Dakar). O

seguinte trecho situa e apresenta tais metas, para seu conhecimento e anilise.

A Conferéncia Mundial de Educa¢io para todos
(Jomtien, Tailandia), realizada em 1990, definiu um
amplo conjunto de desafios que vém sendo enfrentados
de modos diversos pelos sistemas educacionais ao
redor do mundo. Desde entdo, significativos esforgos
coletivos tém sido desenvolvidos para prover os
meios para melhorar as condi¢des de vida de criangas,
jovens e adultos por meio da educagdo. Esse chamado
global a agdo foi renovado em 2000, na Cupula
Mundial de Educagio (Dakar, Senegal), quando as
metas estabelecidas anteriormente foram avaliadas e
redimensionadas, ao se considerar os desafios de um
novo milénio. A préxima conferéncia, a se realizar
na Coreia do Sul, em 2015, deverd estabelecer novos
compromissos para médio e longo prazo. Ao fazé-lo,
ird incorporar os desafios firmados nas conferéncias
anteriores. Os 164 paises presentes na reunido de
Dakar se uniram para propor uma agenda comum de
politicas de Educagdo para Todos (EPT) que visa ao



fortalecimento da cidadania e & promogéo de habilidades
necessarias a um desenvolvimento humano pleno e
sustentavel. Foram, entdo, acordados seis objetivos a
serem perseguidos por todos os paises signatarios do
Compromisso de Dakar1 até 2015:

a) expandir e melhorar o cuidado e a educagio das
criangas pequendas, especialmente para as criangas mais
vulneraveis e em maior desvantagem;

b) assegurar que todas as criangas, especialmente
meninas e criancas em circunstancias dificeis, tenham
acesso a Educagdo Primdria obrigatoria, gratuita e de boa
qualidade até o ano 2015;

c) assegurar que as necessidades de aprendizagem de
todos os jovens e adultos sejam atendidas pelo acesso
equitativo a aprendizagem apropriada, por habilidades
para a vida e por programas de formacdo para a
cidadania;

d) alcangar melhoria de 50% nos niveis de alfabetizagdo
de adultos até 2015;

e) eliminar disparidades de género na Educagdo Primdria
e Secunddria até 2005 e alcangar a igualdade de género na
educagdo até 2015, com énfase na garantia ao acesso e no
desempenho pleno e equitativo de meninas na Educagéo
Basica de boa qualidade; e

f) melhorar todos os aspectos da qualidade da educagdo
e assegurar exceléncia para todos, de forma a garantir
a todos resultados reconhecidos e mensuraveis,
especialmente na alfabetizagdo, na matematica e
habilidades essenciais a vida (BRASIL, 2014).

Consideramos importante que nossos estudantes atentem para os
textos oficiais, analisando criticamente as tendéncias que caracterizam as
politicas publicas na atualidade, bem como as iniciativas de globalizacao de
principios e de estratégias relativas a formulagao e implementacao de politicas
publicas de educa¢io em todo o mundo, especialmente no Brasil. Nesse
sentido, aceite o desafio de conhecer e analisar o referido relatorio, disponivel
em:

http://unesdoc.unesco.org/images/0023/002325/232565por.pdf



4.3 Aplicando a teoria na pratica

Como nos demais paises latino americanos e caribenhos, o Brasil
reconhece constitucionalmente o direito dos jovens e adultos a alfabetizagao
e a educacdo basica. Dessa forma, a EJA é reconhecida como modalidade
da educacgdo basica gratuita, com as fun¢des de promover a alfabetizagdo,
garantir progresso na escolaridade obrigatoria, favorecer o acesso a
qualificagdo profissional e a educagdo ao longo da vida. Por outro lado, nas
politicas e praticas recentes desenvolvidas pelas instancias governamentais, a
EJA continua a ser regida pelo paradigma compensatorio, centrando-se em
programas escolarizados de alfabetizagdo e recuperagio do atraso escolar,
desenvolvidos em instalacoes fisicas precarias, com recursos humanos
improvisados e financiamento escasso. Tendo como base sua experiéncia/
conhecimento das praticas de EJA em sua cidade, reflita acerca do

distanciamento entre o que se prega e o que efetivamente ¢é feito.

4.4 Para saber mais

A titulo de ampliagao e aprofundamento dos estudos, recomendamos
a leitura do Parecer 11/2000, da Comissido de Educacédo Basica do Conselho
Nacional de Educacédo, de autoria de Carlos Roberto Jamil Cury, aprovado
durante o processo de estabelecimento das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagio de Jovens e Adultos. Para complementar os estudos
do presente capitulo, indicamos atentar ao topico do parecer intitulado
Fundamentos e fungoes da EJA(CURY, 2000). Disponivel em:<http://portal.
mec.gov.br/secad/arquivos/pdf/eja/legislacao/parecer_11_2000.pdf>

4.5 Relembrando

Enquanto pratica social, a pratica pedagdgica e rica dindmica

e contraditéria e estd sempre em movimento. E preciso recapitular que



nenhuma pratica é neutra, pois estd sempre referenciada em principios e se
volta a objetivos mesmo que nao formulados explicitamente.

Nossos estudos identificam-se com a tendéncia critica que vé a EJA
como lugar de trabalho coletivo, reconhecendo educadores e educandos
na sua condicdo de cidadaos, sujeitos ativos, cooperativos e responsaveis e
atribui a educagao o papel de contribuir para a transformacéio social.

Tal tendéncia considera a sociedade plena de contradicbes que
refletem os interesses antagonicos das classes sociais nela existentes,
penetrando tais contradi¢cées em todos os aspectos da vida social, inclusive
na escola. Nesse processo, a relagio direta do homem com o mundo fisico
e social ¢ feita pelo trabalho - sua atividade coletiva — e que liberdade néo é
cada um fazer o que quer, mas sim o que é coletivamente decidido.

Entendemos que as mudangas profundas na educagido devem ser
feitas pela base, pelos proprios professores.

Esse movimento pedagogico se caracteriza por sua dimensio social,
demonstrada pela defesa de uma escola centrada no ser humano, visto ndo
como individuo isolado mas fazendo parte de uma comunidade, que possui
direitos e deveres, dentre os quais o direito ao erro. A énfase maior é dada ao
trabalho: as atividades manuais sdo consideradas tdo importantes quanto as
intelectuais e a disciplina e a autoridade sao fruto do trabalho organizado.

Trata-se de uma escola dindmica como elemento ativo de mudanca
social para a edificagdo de uma sociedade mais humana, direcionada
para as camadas populares. Escola ativa e dinamica e simultaneamente
contextualizada do ponto de vista social e cultural, que privilegia os fatores
sociais e culturais entendendo-os como os mais relevantes para o processo

educativo.



4.6 Avaliando a sua aprendizagem

1 Leia e analise criticamente os trechos destacados nos dois quadros

que se seguem. Escreva um texto explicitando sua anilise e seu posicionamento.
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1° trecho: Extraido do Parecer CEB ne: 11/2000 sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educag¢io de Jovens e Adultos

“Nesta ordem de raciocinio, a Educagdo de Jovens e Adultos (EJA)
representa uma divida social ndo reparada para com os que nido
tiveram acesso a e nem dominio da escrita e leitura como bens so-
ciais, na escola ou fora dela, e tenham sido a forca de trabalho em-
pregada na constituicdo de riquezas e na elevagdo de obras publi-
cas. Ser privado deste acesso ¢, de fato, a perda de um instrumento
imprescindivel para uma presenca significativa na convivéncia
social contemporanea. Esta observagio faz lembrar que a auséncia
da escolariza¢ao nao pode e nem deve justificar uma visao precon-
ceituosa do analfabeto ou iletrado como inculto ou “vocacionado”
apenas para tarefas e fun¢oes “desqualificadas” nos segmentos de
mercado. Muitos destes jovens e adultos dentro da pluralidade e
diversidade de regides do pais, dentro dos mais diferentes estratos
sociais, desenvolveram uma rica cultura baseada na oralidade da
qual nos dao prova, entre muitos outros, a literatura de cordel, o
teatro popular, o cancioneiro regional, os repentistas, as festas po-
pulares, as festas religiosas e os registros de memoria das culturas
afro-brasileira e indigena” (CURY, 2000, p. 5).

2° trecho: Fala do Ministro da Educagio José Goldemberg do Governo Collor de Melo,
em destaque no texto A politica de Educagdo de Jovens e adultos analfabetos no Brasil:

“O grande problema de um pais é o analfabetismo das criancas e nio
o0 de adultos. O adulto analfabeto ja encontrou seu lugar na socieda-
de. Pode néo ser um bom lugar, mas é o seu lugar. Vais ser pedreiro,
vigia de prédio, lixeiro ou seguir outras profissdes que nio exigem
alfabetizagéo. Alfabetizar o adulto ndo vai mudar muito sua posi¢éo
dentro da sociedade e pode até perturbar. Vamos concentrar nosso
recursos em alfabetizar a populagio jovem. Fazendo isso agora, em
dez anos desaparece o analfabetismo” (BEISIEGEL, 1997, p. 240).



2 Inspirado no poema que se segue, escreva um texto associando
e mensagem do poema aos principios da Pedagogia para a emancipagao

humana, abordados no presente capitulo.
Cangio Obvia

Paulo Freire

Escolhi a sombra desta arvore para
repousar do muito que farei,
enquanto esperarei por ti.

Quem espera na pura espera
vive um tempo de espera va.

Por isto, enquanto te espero
trabalharei os campos e
conversarei com os homens
Suarei meu corpo, que o sol queimara;
minhas maos ficardo calejadas;
meus pés aprenderdo o mistério dos caminhos;
meus ouvidos ouvirao mais,
meus olhos verdo o que antes ndo viam,
enquanto esperarei por ti.

Nao te esperarei na pura espera
porque o meu tempo de espera é um
tempo de quefazer.

Desconfiarei daqueles que virao dizer-me,:
em voz baixa e precavidos:

E perigoso agir
E perigoso falar
E perigoso andar
E perigoso, esperar, na forma em que esperas,
porque esses recusam a alegria de tua chegada.
Desconfiarei também daqueles que virdo dizer-me,
com palavras faceis, que ja chegaste,
porque esses, a0 anunciar-te ingenuamente,
antes te denunciam.

Estarei preparando a tua chegada
como o jardineiro prepara o jardim.
para a rosa que se abrird na primavera.
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Capitulo 29

JOVENS E ADULTOS EM PROCESSO DE
ALFABETIZAGAO:

reflexées e orientagdes para uma
pratica docente emancipadora

Edileuza Custodio Rodrigues

5.1 Contextualizando

A alfabetizagao de jovens e adultos, concebida segundo o referencial
da Pedagogia contra hegemonica, na perspectiva de uma educagio
libertadora,ultrapassa a concep¢do de alfabetizagdo como adaptagio,
concepgao esta que é naturalizada na sociedade atual marcada pelas diferengas
e desigualdades entre os individuos. Nesse sentido, a alfabetizagdo como fator
de adaptacao refere-se ao processo de preparagdo do sujeito para que ele se
ajuste as demandas da vida moderna e as exigéncias do mercado de trabalho.
Dessa maneira, o individuo aprende a ler e a escrever para se harmonizar com
a modernidade, contribuindo para a estabilizacdo das chamadas pedagogias
hegemonicas, que sdo pensadas e efetivadas para manuten¢ao da nova ordem
mundial.

Por outro lado, para além da adaptagido, o processo de alfabetizacao
torna as pessoas mais informadas, capazes de compreender o mundo e
de intervir nele, numa perspectiva de transformagdo. Essa visio tem sua
referéncia na educa¢ao popular, concep¢ao de educagao comprometida com
as demandas das populacées excluidas dos beneficios da modernidade.

Nesse preambulo, questionamos:



4 )

Quais devem ser os principios e as orientagbes de um
projeto emancipador de alfabetizacdo de jovens e adultos?

Por que as iniciativas governamentais sdo descontinuas e
fragmentadas?

Vocé acha que o Programa Brasil Alfabetizado esta
estruturado de modo a solucionar o problema do
analfabetismo? Por qué?

Qual deve ser sua postura enguanto educador com
referéncia ao desafio da alfabetizacao de jovens e adultos?

. J

Tomando consciéncia da dimensdo do problema da exclusio em
detrimento da emancipacao, faz-se necessario ampliar e aprofundar nossa
compreensdo, bem como, assumir uma postura clara e propositiva, a partir
da participa¢ao em debates, do esfor¢o para envidar estudos, pesquisas e para
participar da mobiliza¢ao em torno de iniciativas coletivas.

A sintese de estudos aqui apresentada pretende reunir elementos
constitutivos de um projeto pedagogico para a alfabetizagdo de jovens e
adultos alicercado nos principios da pedagogia emancipadora, bem como
discute iniciativas governamentais no 4mbito federal, destinadas a solugao
do problema do analfabetismo, incluindo o programa oficial de combate ao
analfabetismo, que é o Programa Brasil Alfabetizado, sua proposta, execu¢ao
e limites.

Esperando que o estudo do presente capitulo seja proveitoso, ao final,

vocé deve alcangar os seguintes objetivos de aprendizagem:



4 )

Ampliar sua compreensédo de que O problema do
analfabetismo se reveste de profundas dimensdes sociais e
néo se trata de um problema apenas técnico-pedagdgico.

Refletir acerca de principios e orientacdes praticas que
fundamentam o nortelam projetos de alfabetizacéo de
jovens e adultos, numa perspectiva emancipadora.

Identificar a responsabilidade do Estado em sanar a divida
historica contraida junto as camadas menos favorecidas
da sociedade, garantindo aos jovens e adultos analfabetos
o direito a alfabetizacdo e a escolarizacédo completa.

Reconhecer o dever do Estado de assegurar para toda a
populacdo uma educacdo integral, em um periodo de
tempo suficiente para aprender a ler e a escrever bem, a se
apropriar dos conhecimentos historicamente acumulados
pela humanidade.

J

Mediante a exigéncia do sistema produtivo, o analfabetismo foi se
tornando um problema sério porque o trabalhador na industria, por exemplo,
nao pode ser analfabeto. Sucederam-se muitas campanhas de alfabetiza¢ao.
Hoje se fala da educagdo de jovens e adultos (EJA) e ndo somente de
alfabetizagdo de jovens e adultos; ndo se trata de alfabetizar, mas escolarizar.
Quando foi pensada e proposta, a oferta de EJA deveria ser gratuita e
obrigatéria, mas houve uma reformulagdo no texto constitucional. Sua
oferta é assegurada, mas nao obrigatoria. A oferta de EJA é equivalente, mas
ndo igual ao ensino fundamental. Sdo quatro anos do ensino fundamental
resumido a dois anos de EJA, prevalecendo a concep¢do de supléncia de um

tempo perdido.



5.2 Revisando a teoria

Pensar em um projeto de alfabetizagdo de adultos que seja
contextualizado e que esteja sintonizado com a humanizagdo/emancipagéo é
necessario levar em consideragdo, em primeira instancia, ascausas estruturais
do analfabetismo, da baixa escolaridade e do fracasso escolar, que devem ser
vistos ndo como uma doenca ou uma dificuldade individual, mas como um
problema produzido pela sociedade capitalista, assim como as desigualdades
e as opressdes, que adquirem propor¢des cada vez maiores, uma vez que a

crise do sistema vem se aprofundando.

Mais que uma curiosidade, causa perplexidade saber que
“quase um milhdo de brasileiros voltaram a miséria em
2013, segundo boletim divulgado pelo IPEA (Instituto
de Pesquisa Economica Aplicada). De acordo com
os numeros --que levam em conta os dados da Pnad
(Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios), do
IBGE--, o percentual de familias em pobreza extrema
saltou de 3,63% em 2012 para 4,03% em 2013. Para o
IPEA, a recessdo e o ajuste fiscal sdo ameagas as politicas
sociais do governo” (UOL EDUCACAO, 2015).

E necessario, nesse contexto, que se faca a critica ao sistema de
educagido que, com as especificidades de suas pedagogias e de seus curriculos,
tem contribuido com o fracasso educacional dos individuos oriundos das
classes menos favorecidas, tornando-se mais um veiculo de exclusio, de
seletividade e de desigualdade social.

Para retomar alguns dados mais recentes, segundo a Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilios (PNAD), temos o registro de 13 milhdes de
analfabetos com 15 anos ou mais no Brasil, um nimero que supera a populagao
da cidade de Sao Paulo. A regido Nordeste concentra 53% das pessoas que nao
sabem ler e escrever no pais, apesar de a taxa de analfabetismo ter caido de 17,4%,
em 2012, para 16,6% em 2013, sendo que o maior percentual de analfabetos se

concentra no grupo de pessoas com 40 anos ou mais (IBGE, 2012; 2013).



A busca de solugdes para garantia do direito a alfabetizagdodepara
pelo menos com dois problemas que podemos identificar, logo de inicio.
O primeiro é que as histdrias de vida dos analfabetos e o que enfrentam no
tempo de vida presente impdem limites para que ingressem em iniciativas de
alfabetizagdo. E comum as proprias pessoas que nio tiveram a oportunidade
de aprender acharem que passou do periodo para isso, ou, pior, que niao sao
capazes de aprender. Ademais as intensas jornadas de trabalho e a falta de
tempo livre também sao um empecilho.

Considerando o ponto de vista dos gestores da educagdo também é

comum o discurso de que empreender esforcos para matricular jovens

e adultos é muito dificil e oneroso e que nio vale a pena. Esse tipo de

posicionamento sugestiona politicas e praticas fragmentadas e assistémicas
que corroboram para o fracasso do sistema educacional.

Por esse motivo, muitos atores sociais mobilizam-se para alfabetizar
fora dos padrdes da educacao formal. Isso desde a década de 1960, com
destaque para o trabalho de alfabetizagdo de jovens e adultos, fundamentado
nos principios e praticas de educa¢io popular idealizados por Paulo
Freire, nos chamados Circulos de Cultura, experiéncias que explicitaram
e ampliaram a concepgao de educagdo de jovens e adultos, como educagao
popular. Da maneira como foi adotado por esse movimentos, o conceito de
educagdo popular é mais abrangente uma vez que guarda conexdo com o
processo da militancia que, segundo Freire (2000) consiste na capacidade
de mobilizar em diregao a objetivos proprios, e com a concepgdo de pratica
educativa como pratica politica que ndo ocorre, necessariamente, na escola.

O essencial e que a concep¢do de educacio destinada aos jovens
e adultos analfabetos, pouco escolarizados ou com atraso na escolaridade
se atrele a possibilidades de praticas educativas realizadas tanto no
ambito institucional formal como fora desse dominio, sendo que ambas
proporcionem o ensino dos conteudos historicamente acumulados e,
também, possibilite a tomada de consciéncia da realidade, dimensao oportuna

para a luta pela conquista de direitos.
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Discutindo a concep¢do da alfabetizagdo de jovens e adultos,
encontramos no idedrio freireano, sustentacdo para referendar a ideia de
educagao como ato politico e ndo como um que fazer neutro, bem como para
pontuar que a alfabetizagdo estda relacionada a identidade individual e de
classe (FREIRE, 2000).

Nesse sentido, a alfabetizagido de jovens e adultos deve ser concebida
como um processo histérico de direito de todos, elemento integrante da
formacdo da cidadania e da constru¢io de conhecimentos sistematizados
para aprimoramento da consciéncia e para a garantia da aprendizagem. Desse
modo, praticas de alfabetiza¢do fazem sentido se ajudam os educandos a se
organizarem em coletivos, a resistirem, a pensarem o que esta colocado em
seu entorno social, a buscarem solugdes.

Como bem coloca Paulo Freire, um projeto de alfabetizagao com
esse norte, prevé a questio da formagdo da consciéncia, associando-a as
praticas de alfabetizacao que inter-relacionam a leitura da palavra e a leitura
do mundo. A pretensao é que o alfabetizando aprenda a ler as palavras e a
fazer a leitura critica do mundo vivido. Ha o reconhecimento de que é neste
processo que reside o carater politico da alfabetizagao. O alfabetizando deve
atribuir sentido a palavra-mundo, por isso, alfabetizar é ler muito antes de
decodificar, é manifestar a propria palavra, é escrever a fala e é compreender
como funciona o sistema alfabético e o sistema de numera¢ao decimal. Assim,
quanto mais uma pessoa aprende a ler a palavra, mas ela aprende aler a vida e
o mundo (FREIRE, 1987; 2000).

As praticas de alfabetizagao tomam como referéncia as histdrias e as
experiéncias de vida dos alfabetizandos, para descobrir os conhecimentos
do mundo vivido e para tematizar os conhecimentos curriculares a serem
trabalhados no processo de alfabetiza¢ao. Neste ponto, é sublinhado que o
trabalho com a alfabetizacao de jovens e adultos sempre deve estar articulado
a dinadmica da vida dos educandos.

Acerca dos processos de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita,

algumas constatagdes sdo muito pertinentes como o reconhecimento de que



se aprende a falar falando, se aprende a ler e a escrever, lendo e escrevendo
textos significativos. Submetido a esse processo, oalfabetizando manifesta
sua linguagem, sua estrutura de pensamento e sua maneira de ler e de
compreender a realidade, tanto através da fala quanto pela escrita. Para que a
leitura da realidade local e global seja qualificada e potencializada o aprendiz
precisa sim dominar a norma padrdo, uma vez que permite a interagdo com
a produgdo linguistica veiculada nos meios de comunicagao escrita. Portanto,
o projeto de alfabetizagdo em focoratifica que, na alfabetizagao, é necessario
compreender bem o funcionamento dos sistemas alfabético e numérico
(MEDEIROS, 2010).

O curriculo da alfabetizagdo de jovens e adultos engloba tanto os
conhecimentos sistematicos historicamente acumulados pela humanidade
como os conhecimentos e valores dos educandos vinculados ao cotidiano.
Sdo conhecimentos que possibilitem ao aprendiz compreender criticamente
a realidade, devendo ser trabalhados em experiéncias educativas que
proporcionem a garantia do direito a educagdo, a aprendizagem, a vivéncia
dos valores coletivos e a intervengao na sociedade.

Quanto a estruturagdo do curriculo, é necessario considerar fontes
diversificadas de conhecimentos, de modo que imprima orientagdo politica
e pedagdgica ao processo de ensino e de aprendizagem, possibilitando uma
forma de organizagdo dialética do processo de alfabetizagdo de jovens e
adultos. A finalidade é de ajudar o aluno a compreender a realidade em suas
multiplas relagdes. Para tanto, o processo de alfabetiza¢ao necessita promover
a assimila¢do critica dos conhecimentos concebidos como imprescindiveis
a vida dos educandos e que sejam relevantes para a organizacao das classes
menos favorecidas (MEDEIROS, 2010).

Primeiro, como tanto se anuncia, ¢é necessario considerar
conhecimentos da experiéncia existencial do aprendiz e conhecimentos
relacionados a temdticas significativas para ele. Em segundo lugar temos
que considerar a fonte epistemologica que se refere aos conhecimentos

acumulados pela humanidade, pertencentes a cultura geral. Terceiro, como a



alfabetizacdo é concebida como ato politico e esta relacionada a identidade
individual e de classe, é necessario que a proposta curricular integre
conhecimentos relativos a organizagao dos trabalhadores e as lutas sociais.Por
fim, temos a fonte psicossocial, com conhecimentos oriundos dos focos de
interesse, subjetividades e motivagoes dos educandos, de acordo com a fase
de desenvolvimento do jovem e do adulto envolvido (MEDEIROS, 2010).

Para detalhar os conhecimentos curricularesesses podem ser
organizados em eixos tematicos associados as quatro dreas, a saber:
conhecimentos de expressdo, conhecimentos sociohistoricos, conhecimentos
sociobiolégicos e conhecimentos etnomatematicos. Em sintese, o
conhecimento tem de ser relevante, ou seja, tem de partir da experiéncia
do educando e da cultura do seu entorno, necessita ser critico, permitir a
problematizagdo e transformador, ajudar a conferir poder a comunidade em
que os educandos estao inseridos (MEDEIROS, 2010).

A ideia basica da etnomatematica consiste na articulacdo
entre a etnia, a cultura, diferencas culturais com o estudo
e a aplicacdo da Matematica.

Além de conferir o direcionamento politico e pedagdgico ao processo
de ensino e de aprendizagem da alfabetizagdo de jovens e adultos em sua
totalidade, a organizagao curricular deve permitir o relacionamento do todo
com as partes, de forma complementar e interdisciplinar. Os conhecimentos
curriculares conectados aos eixos tematicos sdo pontos de referéncias basicos
para a organizagdo das aulas, contudo o projeto prevé que o educador tem
autonomia e flexibilidade para alterar e/ou extrapolar os conhecimentos
curriculares previamente definidos, considerando as realidades especificas
dos educandos, com a intencdo clara de fortalecimento e constru¢do da

identidade dos individuos-educandos.



As aulas da alfabetizagdo de jovens e adultos devem ser concebidas
e organizadas como um espago social, de educagdo, cultura, conhecimento,
aprendizagem e organizagao dos trabalhadores, desenvolvidas por intermédio
do didlogo entre os educandos, educadores e comunidade.

O planejamento é tido como um ato politico e pedagdgico, propondo-
se a antecipar e projetar, de modo consciente, organizado e coerente, as etapas
do trabalho de alfabetizagdo. Através do planejamento, serdo tomadas as
decisdes quanto a organizagao de situagdes didaticas para o grupo, situando-o
no momento histdrico vivido.

O educador pode optar por definir eixos tematicos associados a uma
situagdo significativa oriunda da realidade atual, da cultura, da experiéncia
de vida dos educandos e das lutas sociais, problematizada como objetivo de
investigacdo em relagdo com a tematica geral da alfabetizagdo de jovens e
adultos.

Quanto aos objetivos, devem envolver todas as situagdes planejadas
para o ensino e a aprendizagem, formuladas a partir das capacidades
intelectuais, afetivas, fisicas e sociais que os educandos ja possuem e
estimular, através de atividades didaticas, as capacidades que tém potencial
de desenvolvimento. Para que o educador consiga alcangar esse objetivo, é
preciso conhecer a situagao real dos educandos, por intermédio da avaliagdo
da aprendizagem da turma.

Com referéncia aos procedimentos metodolégicos como
componentes operativos da pratica pedagdgica devem permitir a livre
expressdo e consequente avan¢o do educando através da contextualizagio,
dialogicidade e interdisciplinaridade, dando margem para a autodisciplina,
para a organiza¢ao da turma, para a autonomia e para a construgdo do
conhecimento pelos educandos.

A concepgao de avaliagdo segue a logica qualitativa que define sua
fungdo como avaliativa e processual. Educadores e educandos dialogam
sobre o ensino e a aprendizagem, identificando conquistas, dificuldades e

alternativas para supera¢do. Como critérios de avaliacdo sdo considerados



o esfor¢o individual na constru¢ao do conhecimento e as praticas coletivas
de cooperacio, solidariedade e democracia. Ademais, textos lidos e escritos
devem ser tomados como referéncia para avaliacdo das praticas de oralidade,
leitura e escrita dos alfabetizandos.

O alfabetizador, por sua vez, deve registrar sua experiéncia de
aula, refletindo dobre sua pratica, sobre o que planejou e o que foi possivel
desenvolver na aula. Contempla uma autocritica, explicitando pontos
positivos e negativos de sua agdo e, ainda, a avaliagdo do desempenho dos
seus alunos. Essa tarefa pode ser sistematizada pelo educador um arquivo
de memodrias, constando os registros de sua experiéncia pedagdgica como
alfabetizador de jovens e adultos.

A relagdo entre a comunidade e a turma da alfabetizagdo de jovens
e adultosconsiste em outra indicagdo importante. Refere-se a necessidade
do trabalho educativo ser divulgado na comunidade, no sentido de que ela
nao s6 conhega as concepgdes e agdes do programa de alfabetizagio, mas,
também, que estimule e apoie os alfabetizandos. O educador ¢ o responsavel
para que a experiéncia educativa ndo se torne um fato isolado, mas um
veiculo de potencializagdo do desenvolvimento e organizagido da comunidade
e da prdpria instituicdo promotora da experiéncia.

A turma de alfabetizagdo, dessa maneira, estaria credenciada e
reconhecida, na comunidade, como um espa¢o de discussio de ideias e de
produgdo de novos conhecimentos, de novas relagdes e de novas praticas. Acerca
disso, o projeto objetiva que nas salas de aula se cultive a memoria e a histéria da
comunidade e o sentido de pertencimento do alfabetizando aquela comunidade.

Contudo, a referida participagdo da comunidade, segundo
recomendagdo do projeto, necessita ser construida nas relagdes e praticas
educativas cotidianas, numa relagdo de troca e cooperagdo, nido sendo algo
dado a priori. Para tanto, a comunidade podera ser convidada a colaborar
em algumas atividades, como por exemplo: levantamento e incentivo para
frequentar o curso; organizacao do espago da sala de aula, mobilizagao para

aquisicao de materiais didaticos, estudos e debates complementares.



E importante que os educandos, quesdo jovens e adultos com mais
de 15 anos de idade mantenham lagos afetivos entre si, pois funcionara
como estimulo para a assiduidade as aulas. Filhos e netos que frequentam
escolas podem acompanhar os educandos, funcionando como apoiadores
nas aulas de alfabetizacdo. Quanto a organicidade da turma, sem
excec¢do, os educandos devem manter um envolvimento no processo de
alfabetizacdo, para que se sintam e sejam sujeitos da propria aprendizagem
e também participem na organizagao do trabalho pedagdgico ajudando o
alfabetizador.

A sala de aula da alfabetizagdo de jovens e adultos deverd ser um
espaco agradavel, e favoravel a aprendizagem, de facil acesso, arejado e com
boa luminosidade. Alguns materiais sdo indispensaveis para a sala de aula.
Para um ambiente alfabetizador é importante que a sala conte com um
alfabeto fixo com diferentes tipos de letras, e simbolos numéricos e também
um alfabeto mével que pode ser usado para o trabalho com diferentes
posicoes das letras nas palavras, possibilitando compreender o funcionamento
do sistema alfabético (MEDEIROS, 2010).

A formagao politico-pedagdgica dos educadores (concepgio e
diretrizes) é condi¢do indispensavel para a unidade do projeto educativo, para
que haja coeréncia entre a teoria discursada e a prética proferida. A formagao
devera ser assumida coletivamente e como um desafio permanente de dialogo
entre a teoria e a prética, entre o educador e o educando, entre o projeto de
educacio e o contexto sociocultural dos educandos.

Quatro dimensdes fundamentam a formagdo dos educadores: a
dimensao politicaque consiste na relagdo entre o movimento educativo e
o movimento mais amplo em prol da emancipa¢io das camadas menos
favorecidas da sociedade; a dimensdo pedagdgica, que implica na reflexdo e
na teorizagdo da pratica educativa; a dimensao epistemoldgica, que envolve
os conhecimentos da proposta curricular; e a dimensio metodoldgica
envolvendo principios e possibilidades de operacionalizagdo da pratica
pedagdgica (MEDEIROS, 2010).



5.3 Para saber mais: a alfabetizacdo de jovens e adultos por inter-
médio do Programa Brasil Alfabetizado

O Programa Brasil Alfabetizado foi criado pelo Governo Federal, em
2003, com a missao de abolir o analfabetismo no Brasil, destinado a qualquer
pessoa jovem com 15 anos ou mais, adulta ou idosa que ainda ndo teve
oportunidade de aprender a ler e a escrever, contribuindo para elevar os niveis
de escolaridade da populagio e para a universaliza¢ao do ensino fundamental.
E coordenado pelo Ministério da Educacio (MEC), através da Secretaria
de Educa¢do Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusio (SECADI),
que estabelece convénios com Estados e Municipios. Foi instituido pelo
Decreto n. 4.834, de 8 de setembro de 2003 (BRASIL, 2003), posteriormente,
substituido pelo Decreto n. 6.096, de 24 de abril de 2007 (BRASIL, 2007), que
dispde sobre a reorganizagdo do Programa Brasil Alfabetizado.

Conforme a legislagio em referéncia, no Programa Brasil
Alfabetizado, ndo ¢ responsabilidade do MEC executar os trabalhos de
alfabetizacdo em sala de aula e, sim, viabilizar as condigdes, repassando os
recursos, para que as instituicdes conveniadas desenvolvam a tarefa de
ensinar a ler e a escrever. O Programa prevé o acompanhamento e a avaliagao,
pelo MEC, de todas as agdes dos executores. Esse dispositivo se tornou
propicio as entidades ligadas aos movimentos sociais que tinham experiéncia

com educagio popular.

O FNDE ¢ o ¢rgdo do Ministério da Educacao responsavel
pela execucdo das politicas educacionais, por meio da
captacéo de recursos financeiros, financiamento de
projetos da educacdo e pagamento de bolsas de incentivo
(BRASIL, 2010).




Em 2005, organizagdes ndo governamentais e movimentos
sociais receberam cobertura normativa da Resolu¢ao CD/FNDE/ n.
028, de 14 de julho de 2005. Por esta resolug¢ao os beneficiarios eram
entidades e institui¢des, interessadas em elaborar projetos para trabalhar
na formacgao de alfabetizadores e na alfabetizacdo de jovens e adultos,
apresentando justificativas pedagdgicas apropriadas aos atendimentos
especificos. Inclusive, na definicdo dos critérios para a aprovacgiao de
planos de trabalho para o exercicio, a referida Resolucao priorizava no
seu Art. 8°:

I. projetos articulados ou integrados com outras
iniciativas sociais para o mesmo publico-alvo,
especialmente iniciativas de Educa¢io de Jovens e
Adultos;
II. projetos que proponham atuacdo em municipios
onde ndo hd registro, no dmbito do Programa Brasil
Alfabetizado, da intengdo de alfabetizagdo por parte da
prefeitura nem do Governo Estadual;
III. projetos em municipios com maior taxa de
analfabetismo, em relagdo a populagido de pessoas com
15 anos ou mais, conforme metodologia e dados do
Censo 2000 - IBGE.
IV. planos de trabalho com turmas que incluam
segmentos sociais especificos como:
populagdes indigenas, bilingues, fronteiricas ou
nao;
populagdes do campo - agricultores familiares,
agricultores assalariados, trabalhadores rurais
tempordrios, assentados, ribeirinhos, caicaras,
extrativistas e remanescentes de quilombos.
pessoas com necessidades educacionais especiais
associadas a deficiéncia auditiva, visual ou
mental;
pescadores artesanais e trabalhadores da pesca;
populagdo carcerdria e jovens em cumprimento
de medidas socioeducativas;
pais de beneficidrios do Programa de Erradicagao
do Trabalho Infantil - PETI(BRASIL, 2005).



Assim, varias instituicdes se responsabilizaram pela capacitagao
dos alfabetizadores, pela inscricao dos alfabetizandos e pela organizagao de
todo o processo de alfabetizagdo, incluindo a responsabilidade pelo material
didatico. Quanto ao método, a orientagdo era que cada institui¢do utilizasse
0 que mais se adaptasse a realidade das comunidades. Para o programa, o
importante era que as propostas pedagdgicas comprovassem que os alunos
serdo capazes de ler, escrever, compreender e interpretar textos e realizar
as operagdes matemadticas bdsicas. Segundo as diretrizes do Programa, o
tempo para a alfabetizagdo varia de acordo com a proposta pedagdgica da
instituicdo alfabetizadora, variando de seis a oito meses. Intentando que
toda a sociedade contribua na luta para abolir o analfabetismo, o Programa,
também, prevé a participacdo de voluntarios, seja como alfabetizadores ou
colaboradores.

Com a reestruturagdo do Programa, foi inviabilizada a renovac¢ao
do convénio diretamente com varias entidades e iniimeros projetos de
alfabetizacdo de jovens e adultos, ndo tiveram continuidade nos anos
subsequentes.

Sob reestruturagao, a fungdo do Programa Brasil Alfabetizado é de
apoiar agoes de alfabetizagdo de jovens com 15 anos ou mais, adultos e idosos,
nos Estados, no Distrito Federal e nos municipios, através da transferéncia
de recursos financeiros, em carater suplementar, para os entes federados que
aderirem ao Programa. Encarrega-se do pagamento de bolsas-beneficios para
os executores das agdes, que sdo os alfabetizadores, os tradutores de Lingua
Brasileira de Sinais (LIBRAS) e os coordenadores de turmas de alfabetiza¢ao.
O repasse dos recursos aos Estados, ao Distrito Federal e aos municipios, o
pagamento das bolsas e a prestagdo de contas sdo feitos, conforme autorizagao
da SECAD, pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educa¢ao (FNDE),
consoante orientacbes e critérios estabelecidos na Resolucaon® 44 de 05 de
setembro de 2012.



/SAIBA QUE...

Os valores vigentes para as cinco classes de bolsas
pagas aos voluntdrios cadastrados vinculados a
turmas ativas do Sistema Brasil Alfabetizado sao:

I - bolsa classe I: R$ 400,00 (quatrocentos reais)
mensais para o alfabetizador e para o tradutor-
intérprete de Libras que atuam em uma turma ativa;

II - bolsa classe II: R$ 500,00 (quinhentos reais)
mensais para o alfabetizador que atua em uma
turma ativa de popula¢io carceraria ou de jovens em
cumprimento de medidas socioeducativas;

III - bolsa classe III: R$ 600,00 (seiscentos reais)
mensais para o alfabetizador e tradutor-intérprete de
Libras que atuam em duas turmas de alfabetizagdo
ativas;

IV - bolsa classe IV: R$ 600,00 (seiscentos reais)
mensais para os alfabetizadores-coordenadores de
cinco turmas de alfabetizagéo ativas.

V - bolsa classe V: R$ 750,00 (setecentos e cinquenta
reais) mensais para o alfabetizador que atua em duas
turmas ativas de estabelecimento penal ou de jovens
em cumprimento de medidas socioeducativas.

§ 1° Para receber a bolsa classe III, o alfabetizador
ou tradutor-intérprete de Libras deve atuar em
duas turmas ativas, cujo horario de aulas ndo
seja concomitante e haja pelo menos uma hora
de intervalo entre o funcionamento das turmas
(BRASIL/MEC/FNDE, 2012).
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Assim, o Programa Brasil Alfabetizado passou a ser, majoritariamente,
desenvolvido nas redes publicas, por seus professores, como bolsistas, no
turno oposto as suas atividades. A decisdo do Governo consiste em que, pelo
menos, 75% dos professores participantes do Programa pertencam as redes
publicas estaduais e municipais de ensino. O MEC argumenta, inclusive, que
essa estratégia melhora o nivel salarial dos professores. Entretanto,a atuagiao do
alfabetizador deverd ocorrer em carater voluntirio, mediante celebracio de
termo de compromisso e podera receber bolsa, em conformidade com as normas
vigentes, ou seja, nao gera vinculo empregaticio. No entanto, qualquer cidadao,
com nivel médio completo, pode se tornar um alfabetizador do Programa. Para
tanto, a pessoa interessada deve cadastrar-se junto a prefeitura ou secretaria
estadual de educagao onde recebera formagao adequada (BRASIL, 2016).

Além dos entes federados, podem receber recursos do Programa,
Instituicdes publicas de ensino superior; Instituicdes Federais de Educagio
Tecnoldgicasinstitui¢oes confessionais de ensino superior; instituigdes
comunitarias de ensino superior, sem fins lucrativos. Para tanto, devem
apresentar projetos e assinar convénios, objetivando atuar na formagio de
alfabetizadores e de coordenadores de turmas (BRASIL/MEC/FNDE, 2012).

A elaboragdo do Plano Plurianual de Alfabetizacdo(PPAlfa) é
requisito para o recebimento de assisténcia técnica e financeira pelo Estado,
Distrito Federal e municipios, no ambito do PBA, que além de contemplar
outras atribuicdes deve conter, basicamente: 1) metas de alfabetizacido
de jovens e adultos relacionadas a demanda, a taxa de analfabetismo e aos
indicadores educacionais especificos; 2) metodologia de formacdo dos
alfabetizadores e coordenadores de turmas; 3) diretrizes pedagogicas de
alfabetizacdo; 4) sistema de acompanhamento e gestdo do PBA e sistema de
avaliacdo dos resultados do PBA(BRASIL/MEC/FNDE, 2012).

Pela normatizagao, os recursos do Programa devem ser destinados,
prioritariamente, aos municipios com altos indices de analfabetismo, sendo
que 90% destes localizam-se na regido Nordeste. Esses municipios recebem

apoio técnico na implementagao das agdes do programa, visando garantir a



continuidade dos estudos aos alfabetizandos.O Brasil Alfabetizado atendeu
cerca de 14,7 milhoes de jovens e adultos entre 2003 e 2012. Em 2012, cerca
de 1 milhdo e 200 mil alfabetizandos foram atendidos (BRASIL/MEC, 2016).

Além do pagamento das bolsas-beneficios, a Unido aloca
recursospara: formac¢do de alfabetizadores; supervisio do trabalho
pedagégico; aquisicado de materiaisescolares, pedagdgicos, didaticos e
literarios; compra de géneros para a merenda; fornecimento de transporte
escolar; aquisi¢ao de 6culos,dentre outros.

O significado das cifras, os nimeros e a qualidade do atendimento e
da formagdo de alfabetizadores, o alcance dos objetivos e metas sdo questoes
para aprofundamento. Entretanto, a experiéncia desenvolvida apresenta
limitagdes eproblemas que comprometem os resultados.

Como vimos, foram assinados varios convénios pela via do Programa
Brasil Alfabetizado com entidades ligadas a movimentos sociais, que, poucos
anos depois, foram inviabilizados. O fecho ou a imposi¢do de limitagdes
para o trabalho com organizagdes ligadas aos movimentos sociais contradiz
orientagdes da legislagdo vigente.

Considerando os textos legais, O Plano Nacional de Educag¢ao (PNE),
sancionado pela Lei n. 10.172, de 09 de janeiro de 2001, indicava como
primeiro objetivo e meta, estabelecer programas visando a alfabetizagdo de
10 milhdes de jovens e adultos, em 5 anos e, até o final da década, erradicar
o analfabetismo, sendo exigida a colaboragdo da Unido. Da mesma forma

contempla o estabelecimento de:

Politicas que facilitem parcerias para o aproveitamento
dos espagos ociosos existentes na comunidade, bem
como o efetivo aproveitamento do potencial de trabalho
comunitario das entidades da sociedade civil, para a
educacéo de jovens e adultos (BRASIL, 2002, p.80).

O PNE mais recente apresenta 20 metas sendo que a nona meta se

propoe a:



elevar a taxa de alfabetizagdo da populagdo com 15
(quinze) anos ou mais para 93,5% (noventa e trés
inteiros e cinco décimos por cento) até 2015 e, até o
final da vigéncia deste PNE, erradicar o analfabetismo
absoluto e reduzir em 50% (cinquenta por cento) a
taxa de analfabetismo funcional (BRASIL, 2002, p.
80).

A imposi¢ao do MEC quanto ao fim dos convénios diretos com
entidades ligadas aos movimentos sociais e outras entidades se contrapde
ao que sublinha o PNE pois este documento reconhece que, embora o
financiamento das a¢des pelos poderes publicos seja decisivo na formulagao
e condugdo de estratégias necessarias para resolver o problema dos déficits
educacionais, uma efetiva contribui¢do da sociedade civil é essencial para
abordar o problema do analfabetismo.

O Governo Federal decretou a reformulagdio do Programa
Brasil Alfabetizado, restringindo o estabelecimento de convénios via
governos estaduais e municipais, preferencialmente, dificultando a
atuagdo dos movimentos sociais. Essa decisdo pode ter sido motivada pelo
reconhecimento de que os recursos sob gestao de movimentos sociais estavam
sendo utilizados para fortalecimento da militancia e para a formagéo politico-
ideoldgica dos seus membros. O investimento poderia se verter contra o
proprio Governo, mediante elucidagdo das contradigdes da sociedade e agdes
reivindicatorias mais articuladas, fugindo do controle governamental.

Confirmou-se a descontinuidade das iniciativas no campo da EJA,
desta vez mediante interrupgao de convénios oficiais com entidades dispostas
a atuarem na resolucdo do problema do analfabetismo. A impossibilidade
de renovagdo de convéniosdesarticulou experiéncias que estavam sendo
consideradas positivas. Inscreveu-se, dessa maneira, um descompromisso
governamental com os jovens e adultos que vinham sendo contemplados,
vez que estavam envolvidos e adaptados ao trabalho de alfabetizag¢ao sob

coordenacdo dos movimentos sociais.



Dando continuidade a andlise da politica governamental para a EJA,

tomando como exemplo o Programa Brasil Alfabetizado, faz-se necessario

uma breve alusdo a questdo do direito a educagdo que continua sendo negado

a grande contingente populacional, especialmente na Paraiba. Considerando

a populagdo de 15 anos ou mais, nos municipios paraibanos, é necessario

ratificar que os dados estatisticos do analfabetismo sdo preocupantes e falam

por si mesmos, conforme se pode visualizar na Tabela 1.

TABELA 1 - Taxa de analfabetismo da populagdo de 15 anos ou mais de idade, por

grupos de idade, segundo os municipios e classes de tamanho da populagdo dos
municipios mais populosos - Paraiba 2000 / 2010

Municipios
e classes de Grupos de idade
tamanho da
populagio 15anosa24 |[25anosab59 60 anos ou mais
(habitantes) TOTAL anos anos

2000 {2010 |2000 (2010 |2000 2010  [2000 2010
Paraiba 29,7 21,9 (14,7 (5,3 30,3 21,6 58,0 49,1
De50.001a (25,6 19,2 |11,4 |4,6 25,8 18,3 56,2 47,4
100.000
Bayeux 21,3 15,5 [10,2 (3,8 21,4 14,7 53,1 43,3
Cabedelo 16,4 10,7 18,3 3,0 16,8 11,0 37,6 24,7
Cajazeiras 27,3 19,5 [11,6 |42 27,8 17,9 54,8 47,4
Guarabira 29,0 20,3 (12,1 (44 27,8 18,4 63,5 51,5
Sapé 39,8 30,8 [219 |84 41,3 31,0 71,2 63,7
Sousa 28,2 225 (11,2 [4,6 30,3 21,5 57,1 50,5
De 100.001 a (20,0 14,5 (9,6 3,6 19,7 13,6 |46,2 36,9
500.000
Campina 17,1 11,7 |7,5 2,6 16,4 10,6 41,5 31,2
Grande
Patos 24,9 18,5 (12,4 |52 24,8 174 54,0 44,6
Santa Rita 29,3 20,6 (15,6 [5,5 30,0 20,3 63,2 50,6
Mais de 12,3 8,1 5,8 2,1 12,4 7,7 29,0 20,8
500.000
Joao Pessoa 12,3 8,1 5,8 2,1 12,4 7,7 29,0 20,8
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Mesmo sendo anunciadas alguns progressos, nos ultimos anos, a
situagdo permanece grave, considerando a ineficacia e descontinuidade das
iniciativas.Se nos maiores municipios paraibanos a situagao ¢é dificilima, como
se vé na tabela 1, nos municipios menores e mais carentes os percentuais se
elevam consideravelmente, agravando-se na zona rural.

Constata-se que o atendimento do Programa Brasil Alfabetizado
foi insuficiente considerando o total de pessoas ndo alfabetizadas na regiao.
Além do atendimento insuficiente, ocorrem os gravissimos problemasdos
grandes indices de evasao e do baixo desempenho, que significam desperdicio
de recursos e manutencdo de taxas significativas de analfabetismoe
deanalfabetismo funcional. Tais problemas permanecemmarcando as
iniciativas no campo da EJA, impossibilitando a concessao dos direitos ao
grande numero de jovens e adultos que nao tiveram acesso ou nao lograram
concluir o ensino fundamental obrigatério.

A precaria situagdo educacional de municipios paraibanos é um
exemplo flagrante da grande distancia para o resgate da tao propagada
divida historica com a populagdo destituida dos beneficios educacionais.
Em pesquisas realizadas, concluidas em 2010, presenciamos situacao de total
caréncia material e pedagdgica em que o trabalho de alfabetizagao estava
sendo realizado.

A educagido é um direito que ainda nao se efetivou, pois, nem
todos tiveram e nem tém acesso a esse beneficio. Como constatacdo disso,
se verificam os indices de analfabetismo, que apesar de terem diminuido
continuam muito altos e é preciso defender que qualquer percentual de
analfabetismo é inadmissivel.

Para ampliar a discussio sobre o problema do analfabetismo,
¢ importante discutir suas causas como: auséncia de oportunidades de
acesso a escola; ineficiéncia das politicas publicas, baixa qualidade do
ensino; repeténcia e deser¢do; concepg¢des tradicionais da alfabetizagio; e

inadequagdo de métodos de alfabetizagao.



Outros problemas podem ser discutidos por contribuirem para a
manutencio das altas taxas de analfabetismo, como: as politicas publicas
priorizam a educagdo das criangas, ignorando o problema e aderindo a logica
de que educando as criangas, a populacdo de analfabetos sera erradicada
pela propria morte; aplicagdo da légica do custo-beneficio, segundo a qual
o problema serd resolvido com a simples expansdo da matricula escolar;
e a visdo preconceituosa de que analfabetismo é uma doenca, que deve ser
erradicada, e ndo como parte importante da divida nacional interna para com
a populagao excluida, que deve ser assumida.

O analfabetismo ndo se trata apenas de um problema técnico-
pedagogico. E um problema que se reveste de profundas dimensées sociais. O
dominio da lingua escrita, como objeto social, ndo se distribui equitativamente
entre os distintos setores da populagdo. Assim, o grau diferenciado de
dominio das habilidades de leitura, escrita e calculo mantém e refor¢a uma
situagdo de desigualdade social. As populagdes menos favorecidas empregam
um co6digo restrito e carecem de acesso a conhecimentos sistematizados.
As classes favorecidas dominam e empregam um coédigo elaborado, com
conhecimentos para eles comuns e correntes. Assim, de um lado observam-se
privilégios absolutos e, de outro, caréncia total.

O crescimento da cobertura educacional vem sendo realizado em
meio a sérias deficiéncias que geram atraso educacional. A expansdo da
cobertura é desigual e falta justica distributiva dos recursos, considerando
que Estados mais ricos do Brasil gastam varias vezes mais em educagdo que
os mais pobres; registra-se pouco avan¢o do atendimento educacional ao
meio rural e populagdes indigenas (escolas menores, escolas unidocentes,
inadequagdo curricular, trabalho infantil). Ademais, verifica-se uma
deterioragdo nas condi¢cdes de vida e de trabalho dos professores, na
qualidade e nos resultados de sua agdo, e em sua autoimagem e autoestima
profissional.

Nesta perspectiva, compreende a alfabetizagdo como o inicio do

processo de escolarizagdo e parte integral da politica de educagdo de jovens e



adultos e tem como objetivo incentivar a continuidade dos estudos de modo
a fortalecer a educa¢do como instrumento de promocio social, individual e
coletivo.

Mediante a exigéncia do sistema produtivo, o analfabetismo foi se
tornando um problema sério porque o trabalhador na industria, por exemplo,
nao pode ser analfabeto. Sucederam-se muitas campanhas de alfabetizagao.
Hoje se fala da educagdo de jovens e adultos (EJA) e ndo somente de
alfabetizagdo de jovens e adultos; ndo se trata de alfabetizar, mas escolarizar.
Quando foi pensada e proposta, a oferta de EJA deveria ser gratuita, mas
houve uma reformula¢ao no texto constitucional. Sua oferta é assegurada,
mas nao obrigatoria. A oferta de EJA é equivalente, mas nao igual ao ensino
fundamental. Sdo quatro anos do ensino fundamental resumido a dois anos
de EJA.

Dessa maneira, trata-se, ainda, de uma concep¢do de supléncia de
um tempo perdido. Entretanto, a educagdo basica deveria ser assegurada
para toda a populagdo, uma educagao integral, em um periodo de tempo que
permitisse aprender a ler e escrever bem, a se apropriar dos conhecimentos

acumulados pela humanidade. Esse é o nosso grande desafio.

5.4 Avaliando a sua aprendizagem

O desafio da solugdo do problema do analfabetismo permanece. Em
quais solugdes vocé pensa ao ler os exemplos que se seguem. Inspire-se e

escreva um texto propositivo.

“Edvaldo dos Santos, 63, sempre quis aprender a ler e
escrever, mas comecou a trabalhar cedo para sustentar a
mdée e a irma. “Vou morrer sem saber ler, pois ja passei
da idade de aprender’, afirma o pescador, que mora em
Maceid, capital de Alagoas.



‘Vivo cinco dias no mar e, quando volto, ainda trabalho
na arrumagio e limpeza do barco. Meu trabalho nio
da para ter tempo para estudar, mal tenho tempo para
descansar. O pescador conta que, apesar de ele ser
analfabeto, incentivou os seis filhos a estudar. ‘Todos
tém o segundo grau [ensino médio] e uma das filhas
¢ pedagoga, contou Santos, que ndo & nem escreve o
proprio nome.

O exemplo disso é o pedreiro Paulo Ferreira, 42,
que aprendeu em um canteiro de obras a escrever o
nome e algumas palavras, ‘mas ja esqueceu. Ele foi
de Correntes(PE) paraMacei6(AL) para trabalhar na
construgdo civil hd sete anos. Ja tentou por duas vezes
retomar os estudos no programa EJA (Educagdo de
Jovens e Adultos), mas diz que o cansago o fez desistir.

‘Se ndo pude estudar, nasci com a inteligéncia para ser
pedreiro e nao me falta emprego. Me viro decorando
os numeros dos dnibus para nido me perder aqui em
Maceio6. Parei de estudar no servigo, pois eu ndo vou ficar
na sala de aula dormindo na cadeira, afirma o pedreiro,
que tem uma filha de trés anos. Ele pretende colocé-la na
escola com quatro anos” (UOL EDUCACAO, 2014).
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Capitulo 30

ATUACAO DOS PROFESSOES DE
JOVENS E ADULTOS:
por uma educacao emancipadora

Edileuza Custodio Rodrigues
6.1 Contextualizando

A garantia do direito a alfabetizagdo de jovens e adultos e a
continuidade da escolarizagao ndo é tarefa de apenas uma institui¢ao isolada,
mas de toda a nagdo, através da definicdo de um projeto politico, econdmico
e social que vise melhorar as condi¢oes de vida da populagdo e seu acesso
aos bens socialmente produzidos, incluindo o conhecimento elaborado e que
deve ser socializado pela instituigdo escola.

Concordamos com Di Pierro (2014) ao afirmar que a hegemonia
da concepgdo restrita de educagdo de pessoas adultas dificulta explorar
o potencial formativo dos ambientes urbanos e de trabalho e dos meios de
comunica¢ao e de informagao, e inibe a adogdo de politicas intersetoriais que
articulem a educagéo basica as politicas culturais, de qualificagdo profissional
e geragdo de trabalho e renda, de formagao para a cidadania, de educagao
ambiental e para a satde.

Conhecedora da desarticulagdo e descontinuidade das politicas

publicas destinadas a EJA, no Brasil, a autora argumenta que

foram implementados planos e programas de
alfabetizacdo, elevacio da escolaridade, qualificagdo
profissional, satde preventiva, educagdo ambiental,
educagdo em direitos humanos, educagio na reforma
agraria sem que, contudo, se tenha logrado uma



articulagdo minima em favor de uma aprendizagem
integral das pessoas jovens e adultas. A desarticulagdo
dessas iniciativas leva a dispersdo de recursos escassos
e limita o impacto social dos programas. Assim,
nio ¢é incomum que programas de preven¢do de
doengas sexualmente transmissiveis, de preservagio
do patriménio histérico ou do meio ambiente
desenvolvam metodologias e materiais educativos que
sdo desconhecidos dos professores e jamais chegam
as escolas. De outro lado, insiste-se em implementar
programas de qualificagdo profissional ou extensdo rural
desarticulados da formagéo basica, que ndo alcangam os
resultados esperados em razdo do reduzido dominio de
leitura, escrita e célculo dos beneficidrios (DI PIERRO,
2004, p. 15).

Ademais, analisando os limites da instituicio escola vemos que
sdo varios. Isso porque a escola nio existe isoladamente e nao é autobnoma,
pertencendo a um sistema publico que nem sempre lhe da sustentagdo para
que cumpra sua fun¢do social. Para cumpri-la, o poder publico nido deve

tutelar a a¢ao da escola, mas garantir sua autonomia, pois

a escola s4 pode cumprir seu papel de forma competente
se tiver autonomia. Isto é, se os que nela atuam e os
que dela se beneficiam puderem definir e construir seu
proprio caminho pedagégico, condigdo fundamental
para que se sintam comprometidos com ela (DI PIERRO,
2004, p. 14).

Dessa forma, as escolas necessitam ter liberdade e condigdes para
elaborar seus projetos pedagdgicos, sendo preciso uma revisao das estruturas
burocratico-administrativas do sistema, que muitas vezes inviabilizam a

elaboragido desses projetos. Assim,

os adeptos de uma sociedade democratica devem exigir
dos governos o cumprimento de metas e dispositivos
legais referentes & educagdo. As comunidades devem



participar nas decisdes relativas aos rumos, diretrizes
e organizacdo de suas escolas, como forma de garantir
uma educac¢io de qualidade(DI PIERRO, 2004, p. 15).

No ambito da gestdo educacional federal, é necessario que o poder
publico implemente uma politica educacional com objetivos bem definidos,
que garanta atendimento escolar de boa qualidade a toda a populagio,
especialmente a que necessita frequentar a escola publica e a educagao de
jovens e adultos. Para tanto, a diversidade sociocultural e as diferencas
regionais devem ser respeitadas, assim como devem ser garantidas as
condigdes de funcionamento das escolas, incluindo condi¢des dignas de
trabalho, salario e formagdo constante para os educadores. E essencial,
diga-se de passagem, que existam canais de participa¢ao das escolas e da
populagdo na defini¢do ou na reorientacdo das politicas educacionais(DI
PIERRO, 2004).

Di Pierro (2004) assinala ainda que é necessario cuidar da
dispersdo de esforcos e da desarticulacdo das ac¢des. Necessitamos
rever a postura do educador que ndo se vé como sujeito do seu
trabalho, que néo se sente capaz de interferir nos rumos da educacio.
E compreensivel esta postura porque historicamente alguém sempre
tomou as decisdes por ele, cabendo-lhes apenas a execuc¢do das
decisdes. A discussdo sobre a fungao social da escola e o papel dos
professores enquanto um coletivo que conduz o processo pedagdgico
deve estar sempre na ordem do dia.

No cerne dessa discussdo, algumas questdes podem ser formuladas,

como:



~

/O trabalho que desenvolvo no dia a dia da sala de aula esta
contribuindo para formar que tipo de homem, mundo e
sociedade?

A guem serve a escola em que trabalhamos?

Quem s&o nossos alunos? Que experiéncias vivéncias e
conhecimentos eles tém?

Que objetivos temos proposto para eles, considerando a
realidade de suas condi¢cdes de vida e a realidade da vida
contemporanea?

Como é a comunidade a guem nossa escola presta
SErvigos; quais seus costumes, seus valores e os problemas
gue enfrenta? Como nossos alunos podem interagir com
ela como cidadaos?

Por que trabalhamos as atividades e os assuntos do
jeito que trabalhamos? Como pensamos que 0s alunos
aprendem?

Na escola o aluno tem voz? Tem vez? Tem espaco para
colocar suas opinides?

Os jovens e adultos que ingressam nas turmas de
alfabetizacdo do nosso entormo tém conseguido éxito? O
gue dizem seus professores?

. J

Fazer perguntas sobre a agdo da escola e dos seus profissionais,
tomar posi¢ao indica que nossa agio como educadores é sempre politica.
Significa sair do lugar de sujeito passivo para ocupar o lugar de sujeito ativo,
conhecendo nossas reais possibilidades e as possiveis consequéncias de nossas
escolhas. Para tanto, o presente estudo pretende nortear essa discussio, sendo

que, ao final deste capitulo, esperamos que vocé seja capaz de:



4 )

Reconhecer desafios e principios de uma pratica docente
emancipadora.

Evidenciar saberes e conhecimentos dos professores de
jovens e adultos.

Identificar pressupostos de uma articulacdo necessaria a
implementacdo de acdes intersetoriais para a alfabetizacao
de jovens e adultos.

. J

6.2 Revisando a teoria

Neste dltimo modulo, retomamos algumas reflexdes para que
nossos estudantes sejam capazes de realizar uma sintese dos estudos feitos
na disciplina, acrescendo elementos que possam ampliar sua visdo acerca
da alfabetizagdo de jovens e adultos na perspectiva da emancipagdo social.
Destacamos no decorrer do capitulo aspectos imprescindiveis para respaldar
acOes intersetoriais articuladas e capazes de solucionar o problema do
analfabetismo, garantindo aeducagdo de jovens e adultos pouco escolarizados
ou que nunca puderam estudar.

Lembremo-nos que é fundamental ndo perder de vista os estudos de
Saviani (2010) que nos alerta para o entendimento do tempo em que vivemos.
Vemos como importante que todo educador compreenda a fundo porque as
iniciativas publicas governamentais ndo sdo suficientes para solucionar as
demandas da EJA. E preciso entender que na década de 1970, objetivos das
politicas sociais eram perseguidos sob controle do Estado, sendo que nos dias
atuais prevalece os mecanismos de controle de mercado, com forte apelo a
iniciativa privada e as organizagdes nao governamentais.

A reducdo do tamanho do Estado e das iniciativas do setor publico
estdio no cerne das reformas educativas implementadas, empenhadas

em reduzir dispéndios, responsabilidades e investimentos publicos. As



responsabilidades sdo transferidas ou divididas com a iniciativa privada e as
organizagdes ndo governamentais. Sao as chamadas parcerias, um termo que
tomou conta dos documentos oficiais e foi facilmente incorporado nas falas

de educadores em geral.

4 )

Vivemos o advento da busca da qualidade total na
educacdo. Um dos sentidos dessa expressao na economia
esta associado ao que a empresa deve fazer para satisfazer
0s seus clientes’, cada vez mais exigentes. O outro sentido
esta associado a estratégia da empresa de capturar a
subjetividade dos trabalhadores, atraves do convencimento
de que eles tém de “vestir a camisa da empresa’” Como
resultado, temos a exacerbacéo da competicdo entre os
proprios trabalhadores para garantir o maximo de eficiéncia
e produtividade da empresa (SAVIANI, 2010).

. J

As proprias empresas tém se tornado agéncias educativas,
sedimentando a nova corrente pedagogica, a pedagogia corporativa. Varias
e diferentes instituigdes passam a atuar na educacido, de diferentes formas,
com varias modalidades de cursos. Na EJA, sdo varios setores e institui¢des
envolvidas, em iniciativas pulverizadas e descontinuas.

Nessa conjuntura, as proprias universidades sdo descaracterizadas,
com a cria¢ao de universidades especializadas por campo dos saber. Descarta-
se a importancia da universalidade do conhecimento, inerente ao conceito
de universidade, com uma drastica consequéncia: o desenvolvimento da alta
cultura pelo cultivo das ciéncias basicas, das letras e das artes deixard de ser
referéncia para a formagdo das novas geragdes (SAVIANI, 2010).

As solugdes necessarias a EJA nao sao simples, ja que estdo vinculadas
a problematica social mais ampla, demandando ser apreendida por politicas

institucionalizadas e multisetoriais, de carater integral e permanente, de



cobertura ampla, voltadas as necessidades dos trabalhadores que voltam a
escola e respaldadas numa concepgio ampla de educa¢io para a emancipagio.
Afora recursos humanos e materiais suficientes, ditas politicas necessitam ser
pensadas, articuladas, implantadas e avaliadas, tendo como suporte um debate
amplo e permanente, envolvendo educadores e educandos, especialistas
e dirigentes na perspectiva da abordagem dos principios e estratégias
necessarios a viabilizagdo da educagdo dos trabalhadores, que seja critica e
transformadora, assumindo a humaniza¢do como desafio pedagogico.

E certo que garantir esse intento implica no reconhecimento e
valorizagdo do trabalho docente, assim como atenta para as demandas da
construc¢do da identidade dos professores e de sua formagao. As inquietagoes
e vontades manifestadas, no conjunto das lutas em prol da valorizagdo da
profissdao, preconizam uma identidade coletiva e o reconhecimento dos
professores como trabalhadores qualificados, artifices de uma atividade
socialmente respeitada e com tragos bem definidos (ARROYO, 2000).

Destacamos, na sequéncia, repertério de conhecimentos profissionais
para a docéncia, com habilidades e qualidades validas para todo professor e,
em especial para o professor de jovens e adultos, porque formam a base da
profissionalizagdo do ensino, na perspectiva de um profissional progressista,

coerente com sua opgao politica e natureza critica.

Atitudes e preparacdo do educador de jovens e adultos

O paradigma para a formac¢do docente no plano ético-politico
implica no delineamento de um perfil do educador de adultos, conforme
os principios atinentes a uma Pedagogia contra-hegemonica, critica e
progressista, fundamentada no didlogo e comprometida com uma opgao
politico-pedagdgica democratica.

Freire (1999) reuniu reflexdes em torno da questio das atitudes
pedagdgicas do educador progressista, processo por ele denominado de

producdo da subjetivagdo, retomando e destacando saberes fundamentais



a pratica docente comprometida com a autonomia dos educandos. Tal
processo consiste no cuidado do educador consigo mesmo e vem a ser o
meio através do qual o sujeito se pensa, se constitui e se reconhece como
sujeito. Pensamos que, além da competéncia técnica e compromisso politico
de que os educadores necessitam na sua atividade docente, é igualmente
importante o que pode ser chamado de sensibilidade docente, componente
que diz respeito ao saber ser e saber fazer-se educador, nas interacbes com os
educandos e com os demais colegas da profissao. Trata-se de uma orienta¢ao
ética e singular, necessaria a pratica docente libertadora. A esse respeito, as
reflexdes de Freire, sdo significativas para fundamentar nossa argumentagao
em defesa da importancia destes saberes para a vivéncia ética da profissdo, o
que complementa a justificativa de sua incorporagao aos processos formativos
dos professores.

Trata-se do educador enquanto sujeito histdrico que procura, decide,
opta, transforma, e também como sujeito ético nas relacdes com os educandos
e em todas as dimensdes de sua atuacio docente. E essa énfase dada por Freire
a ética, como marca da natureza humana, baseada na busca do homem de
ser mais, que nos permite compreender que, apesar de constituirmo-nos seres
condicionados geneticamente, culturalmente e socialmente, nio somos pré-
determinados. O professor autoritario transgrede os principios éticos quando
desrespeita a curiosidade do aluno, seu gosto estético, sua curiosidade, sua
linguagem, que ironiza e minimiza o aluno e aquele professor que, por outro
lado, ndo propde limites a liberdade do educando. A questio da ética esta
implicada na luta pela dignidade da pratica docente, o que implica combate
ao desrespeito dos poderes publicos pela educagdo e ao cruzamento dos
bracos de quem acha que nio ha saidas. Implica, também, em questionar o
exercicio da atividade docente como quebra-galho ou como pratica afetiva de
tias e tios(FREIRE, 1999).

Neste campo, estd também envolvida a capacidade de refletir
sobre o significado de ensinar e sua rela¢io com a aprendizagem, numa

perspectiva ampla.Freire, nas suas varias obras, define o ato de ensinar



como a criagdo de possibilidades para a construgdo ou a produgao do saber
e ndo como a transferéncia deconhecimentos. Antes de serem transferidos,
os conhecimentos precisam ser testemunhados e vividos, em respeito a
autonomia e dignidade dos educandos. O autor lembra que foi aprendendo
que os homens e mulheres descobriram que poderiam ensinar e afirma,

textualmente, que

quando vivemos a autenticidade exigida pela pratica de
ensinar-aprender participamos de uma experiéncia total,
diretiva, politica, ideoldgica, gnosioldgica, pedagogica,
estética e ética, em que a boniteza deve achar-se de maos
dadas com a decéncia e a seriedade(FREIRE, 1999, p.
26).

Saber do futuro como problema e da histéria como possibilidade e
que mudar é possivel, compreendendo a educagdo como forma de relacionar-
se no mundo consiste em outro saber essencial ao educador critico e
problematizador, o qual, diferentemente do educador bancario, contribui
para deflagrar no aprendiz uma curiosidade crescente que o leva a ser cada
vez mais critico e criador e a entender que ndo ha respostas absolutas,
mas tantas quantas forem os desafios. Isto significa uma perspectiva
epistemoldgica que situa homem e conhecimento dialetizados, num processo
permanente de problematiza¢ao, ambos inseridos na histéria compreendida,
como tempo de possibilidades, e ndo de determinismos. Implica, segundo o
autor, na consciéncia do inacabamento do ser humano, pois, onde ha vida, ha
inacabamento e a consciéncia disto permite que os seres humanos assumam
a posicao de sujeitos da histdria em processo social de busca e produgio do
conhecimento e ndo apenas de objetos. Portanto, habilitar-se a problematizar
o conhecimento e a vida, compreender a historia, enquanto possibilidade e
saber da nossa inconclusdo assumem importante significado na organizagéo
da acao politico-pedagogica dos educadores e também na formagio
docente(FREIRE, 1999).



Aprender que ensinar implica, ainda, comprometimento e
consciéncia da impossibilidade da neutralidade da educacio, sendo preciso
assumir a politicidade da educagdo. Nao adianta ver a escola como algo
neutro e distante da luta de interesses antagdnicos que se trava na sociedade,
mas, sim como espago social de formag¢do ou ampliagdo da consciéncia. Faz-
se necessario, portanto, que o professor aprenda a avaliar, optar, romper e
tomar decisdes. Nao é possivel ser professor se ndo se toma posi¢des entre
a liberdade e o autoritarismo, a democracia e a ditadura, a esperanca e o
desengano (FREIRE, 1999).

O respeito aos saberes dos educandosé identificado como outro
principio basico do ato de ensinar, sendo fundamental a ponte entre os
saberes curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia social que
eles ttm como individuos, explorando sua realidade concreta. Trata-se do
respeito a identidade cultural dos educandos, na sua dimensao cultural e de
grupo, para que eles aprendam a assumirem-se como sujeitos. Além disso,
ensinar/educar implica aceitagdo do novo e rejeicdo de qualquer forma de
discriminac¢ao, conhecendo, inclusive, a forma dos educandos estarem sendo
no mundo. Isto parece tornar-se possivel através da capacidade de saber
escutar, estar aberto ao didlogo e querer bem aos alunos, unindo o ensino dos
contetdos a formacéo ética dos mesmos (FREIRE, 1999).

O dialogo é o alicerce da pedagogia do conhecimento em Paulo Freire.
Na pratica da dialogicidade, a seguranga, competéncia e generosidade sao
citadas como qualidades indispensaveis ao educador. Este deve estar seguro
de si mesmo, levar a sério sua formacao, estudar e esforcar-se para estar a
altura de sua tarefa, além de ser generoso, pois a mesquinhez inferioriza
a tarefa formadora. Por isso, afirma Freire (1999, p. 103) que “o clima de
respeito que nasce das relagdes justas, sérias, humildes, generosas, em que
a autoridade docente e as liberdades dos alunos se assumem eticamente,
autentica o carater formador do espago pedagdgico”

Outra atitude importante é aprender a ser coerente. Significa aprender

a desenvolver a coeréncia entre falar e agir, entre fazer e pensar sobre o fazer.



Significa o discurso tedrico do educador como exemplo concreto, pratico da
teoria. Ndo adianta, portanto, falar e ndo vivenciar, a generosidade, a aceitagao
do novo, a rejei¢do a qualquer forma de discriminagao. Fazer e vivenciar mais
do que dizer e discursar sdo atitudes indispensaveis do educador libertador.
A virtude da coeréncia é construida a medida que o educador procura a
aproximagdo maior entre o que diz e o que faz, entre o que parece e entre o
que realmente estd sendo. O exercicio do bom senso e da coeréncia conduz
o professor a respeitar a autonomia, dignidade e identidade do educando
(FREIRE, 1999).

Vérios outros qualitativos sdo também indicados por Freire (2001b)
como indispensaveis ao melhor desempenho de professores progressistas,
tais como: a amorosidade, sintonizada ao direito/dever de lutar, denunciar,
anunciar; a tolerancia, para respeitar e conviver com o diferente; a
capacidade de decisdo, ndo arbitraria e no sentido da democracia; o
equilibrio entre paciéncia e impaciéncia, para nao cair no imobilismo e nem
na arrogancia.

Estes saberes sdo aqui colocados ndo no sentido de uma lista ou
receita para o bom educador, mas para destacar sua importancia como
parte da subjetivagdo libertadora dos educadores progressistas, ratificando
a atengdo aos cuidados que devem ter consigo mesmos, com sua forma de
ser, pensar, sentir e agir, que terminam por constituir o sujeito-educador
libertador, que sabe interrogar-se, vigiar-se e avaliar-se no contexto de sua

profissao.

A preparacédo tedrico-epistemolodgica do professor

A formagdo tedrico-epistemoldgica do professor, assim como os
saberes e habilidades que estdo envolvidos neste plano, incitam algumas
reflexdes que consideramos relevantes e que se associam a uma visao dialética
da educagdo e da pratica pedagogica, caracterizada como histdrica, social,

ideoldgica, contextualizada e também transformadora.



Pretendemos a articulagdo teoria-pritica na formagao docente,
que considera a pratica como instancia de problematiza¢ao, significagao e
exploragao dos conteudos da formagéo teorica. Apesar do saber experiencial
ser muito importante, ndo representa a totalidade do saber docente, que
precisa ser orientado por um conhecimento mais formal, util para interpretar
acontecimentos presentes e inventar solugdes novas.

Situamos a importancia dos professores de EJA desenvolverem a
habilidade de descobrir as estruturas profundas que moldam a educagédo e a
sociedade. Sobre isto, estdo incluidas capacidades analiticas de leitura, escrita
e pensamento para abordar a compreensiao das ordens implicitas do social,
do politico, do cultural e do contexto da sala de aula (KINCHELOE, 1997).
Desta forma, o professor torna-se capaz deidentificar filosofias pessimistas
e fatalistas que imobilizam a histéria, como é o caso do neoliberalismo que
demarca uma compreensdo econémica do mundo e ajudam a permanéncia
dos quadros de exclusio. A preparagio tedrico-epistemologica, numa
perspectiva emancipadora, explora filosofias que tentam compreender o
mundo, que ndo excluem autores histdricos, que abrem possibilidades para
mudangas e que estimulam a capacidade criadora e transformadora dos
individuos.

Outra linha importante da formagdo refere-se ao estudo do
contexto culturalpara que o professor possa se afastar dos preconceitos
de raga, sexo e classe e todo tipo de ameag¢a a uma educagdo
humanizadora, como o individualismo e a competi¢cdo preconizados
pela nova ordem mundial. E interessante ressaltar, aqui, os pressupostos
politicos que estdo envolvidos no ato de conhecer e nos programas de
alfabetizacdo que sdo destinados a massa de excluidos, passados como
uma filantropia fornecida pelos detentores de conhecimento aos que
nada sabem. E nesse sentido que o professor de EJA precisa aprender,
a partir da cultura do aluno, para fortalecer o poder do oprimido no
processo de reapropriacdo da sua histéria, linguistica e cultural.
(KINCHELOE, 1997). A questdo da cultura esta associada ao estimulo



a diferenca, ao respeito, coragem de discordar e a compreensdo mais
democratica do comportamento diferente.

Trata-se de reforcar a compreensdo da educagdo e da Pedagogia
comprometida com os grupos comunitarios autoorganizados. Implica em
empregar pesquisas e habilidades pedagdgicas para construir novas formas
de consciéncia democrética, com base numa concep¢ao de solidariedade
com o oprimido e o excluido, o que podera aproximar o professor de
organizagdes democréticas dedicadas a politicas culturais de transformagoes
emancipatérias (KINCHELOE, 1997).

Destacamos, também, a necessidade dos que trabalham com a
educagdo e alfabetizagdo popular buscarem o aprofundamento dos conceitos
de dialogicidade e curiosidade epistemolégica, na perspectiva de gestarum
ambiente de aprendizagemdialégico. A passagem da curiosidade ingénua
para a curiosidade epistemoldgica nao é automatica, mas ideologica, politica e
pedagogica. Uma das tarefas do educador progressista é aprender a aprimorar
nos alunos a curiosidade epistemoldgica, o que se faz através da pratica
consciente da dialogicidade.

A relagdo dialdgica, definida por Freire, em varias de suas
obras, pressupde comunica¢do e intercomunica¢do entre os sujeitos,
abertos a possibilidade de conhecer e é indispensavel ao conhecimento.
A dialogicidade supde curiosidade e inquietagdo, respeito mutuo entre
os sujeitos que dialogam, maturidade, seguranga ao perguntar e busca
de profundidade na resposta. Implica em construir a curiosidade
epistemologica porque se associa a postura critica e preocupagio ‘em
apreender arazao de ser do objeto que medeia os sujeitos dialdgicos”
(FREIRE, 20012, p. 81).

Como indica Freire (2001b), ensinar e aprender giram em torno da
compreensao do mundo, dos objetos, da exatiddo cientifica, do senso comum.
E tarefa do educando também participar da compreensio e construgio do
conhecimento. Dai a necessidade da relagao dialdgica, como selo da relagao

gnosioldgica dos sujeitos do ensino-aprendizagem com o conhecimento.



Destacamos como igualmente importante o fortalecimento da
base do conhecimento dos docentes quanto ao dominio dos contetdos
das disciplinas escolares numa perspectiva interdisciplinar, para saberem
transmitir uma visdo dinidmica da ciéncia e efetuar as interacdes entre os
diferentes campos. Os docentes de jovens e adultos necessitam dominar
conteudos das diversas areas (Lingua Materna, Matematica, Ciéncias Sociais,
Ciéncias Fisicas e Biologicas), uma vez que sua atuagao é polivalente. Estes
profissionais necessitariam adquirir uma cultura cientifica geral para associar
os conhecimentos cientificos, historicamente acumulados pelas diversas
disciplinas, as necessidades e aos interesses dos alunos, com vistas a resolu¢ao
de problemas e a constru¢ao do conhecimento pelos mesmos (CARVALHO
& PEREZ, 1993).

Referimo-nos, ainda, a apropriacio de conhecimentos sobre as
dimensoées culturais, sociais, politicas e éticas da educacdo de adultos, que
balizem a organizacao de projetos politicos e pedagodgicos, emergidos na
situagdo real de vida dos educandos, que valorizam suas experiéncias e
os saberes construidos no cotidiano e que considere a relacdo educagio e
trabalho. Destacamos, neste item, a necessidade dos professores conhecerem
os jovens e adultos e suas necessidades educativas especiais. Conhecer o
educando na multiplicidade de suas caracteristicas, que incluem idade
cronoldgica, condigdes de trabalho, experiéncia e atividade profissional,
identidade cultural, étnica, de religido e de género, participagdo na sociedade,
nas suas expressoes linguisticas e corporais. E importante também conhecer
como se processa a aprendizagem dos alunos adultos, ou seja, processos
cognitivos e emocionais internamente mobilizados para a aprendizagem.

Uma preparagdo tedrico-epistemoldgica para o educador de EJA
implica também em aprofundamento dos temas que estio diretamente
relacionados as possibilidades que tem a EJA nos espagos do trabalho
produtivo, e seu potencial para melhoramento da qualidade de vida das
populagdes que vivem em condi¢des de pobreza e exclusdo. Envolve analise

de experiéncias e reflexdes acerca de curriculo, metodologia, destinatarios,



articulagao de politicas publicas relacionadas ao pleno emprego e que
incorporem a problematica do trabalho, nos contextos de pobreza. Outras
tematicas, diretamente relacionadas a educa¢ao de adultos, como educagao
rural, educacdo das minorias, educagdo da mulher, educacio e meio
ambiente, educagdo e saude, meios de comunicagdo e novas tecnologias da
informag¢do e comunicacio, sdo igualmente importantes. Enfim, tematicas
referidas numa discussdo posta, internacionalmente em prol da EJA, como

um direito humano inaliendvel.

Por uma pratica docente emancipadora

A Didatica, uma das areas de estudo da Pedagogia, tem cariter
pratico e, como objeto de estudo, a problematica do ensino em execugao.
Desta forma, as situagdoes de ensino que, tradicionalmente, constituem
preocupa¢ao da Didatica, sdo desenvolvidas ndo sé em sala de aula nas
escolas, mas em outros espagos. Importa a Didética entender dialeticamente
o ensino, investiga-lo quanto as possibilidades de contribuir para o processo
de humaniza¢ido (PIMENTA, 1998, p. 63). Assim, a Didatica contribui, ndo
sé para investigar a estrutura e o funcionamento dos processos de ensino/
aprendizagem, mas também para estudar novas possibilidades docentes,
objetivando preparar os professores para a atividade sistematica de ensinar,
em uma dada situa¢ao historico-social, inserindo-se nela para transforma-la,
a partir de demandas necessarias ao projeto de humaniza¢ao dos homens.

O professor de jovens e adultos precisa saber planejar, prevendo as
agoes docentes considerando a problematica social, economica, politica
e cultural que envolve a escola e os educandos. Implica saber organizar
condigdes de ensino de forma diversificada e adequada a alunos heterogéneos,
atentando aos seus conhecimentos prévios e necessidades de aprendizagem.
Esta habilidade esta associada ao conhecimento dos mecanismos gerais de
desenvolvimento e de aprendizagem dos alunos e ao dominio da didatica

das disciplinas. Envolve a capacidade do professor de inventar atividades



e sequéncias didaticas, pensando por si mesmos e ndo apenas usando
sequéncias e recursos padronizados de ensino, tendo disposi¢ao para
questionar constantemente por que se faz e o que se faz (LIBANEO, 1994).

A selecao de contetdos, tarefa que faz parte do planejamento, envolve
o conhecimento da matéria, a percepcdo das possiveis dificuldades dos
alunos e a capacidade de ajudar os alunos a relacionar conhecimentos novos
aos conhecimentos prévios e de integrar varios campos do conhecimento.
Esta atividaderefere-se, sobretudo, a capacidade, do professor, de traduzir os
conteudos em objetivos de aprendizagem e estes em situagdes e atividades
realizaveis, ndo de forma linear. Implica dominio dos contedos com
suficiente fluéncia para construi-los em situagdes abertas e tarefas complexas,
partindo dos interesses dos alunos, explorando os acontecimentos,
favorecendo a apropriagdo ativa e a transferéncia dos saberes. Isto pressupde,
também, dominio de conceitos, questdes e paradigmas que estruturam os
saberes de uma disciplina. Trata-se da identificagdo de nogdes-nucleo que
permitam organizar as aprendizagens e estabelecer as prioridades(LIBANEO,
1994).

Kincheloe (1997, p. 106) refere-se a algumas habilidades que julgamos
imprescindiveis no processo ensino-aprendizagem da EJA e que estdo
relacionadas a dialogicidade em sala de aula. O autor assinala a importancia
de aprender a pensar em estratégias para promover a participagdo e
desenvolver a capacidade de pensar empaticamente, que significa aprender
a se conectar com a consciéncia, anseios e preocupagdes dos alunos, para
envolver estas preocupagdes nos contextos de aprendizagem. Consiste,
também, em encorajar situagdes dialdgicas auténticas que promovem a
autorreflexdo, com o objetivo de conhecer os alunos e fazer-se conhecer. Isto
implica em saber expandir a natureza democratica do trabalho de sala de
aula, em que os alunos falam, opinam, negociam, enfim, apropriam-se de sua
educagdo.

Para muitos jovens e adultos, aprender significa esforcos, tempo

e emogdes dificeis como angustia do fracasso, frustracao, sensagao de ter



chegado ao limite, medo de julgamentos. Todos estes problemas estao
relacionados ao desejo e a necessidade de aprender e podem ser enfrentados
pelo professor, conforme sua capacidade de dialogo. O professor precisa
saber reforcar nos alunos o desejo e a decisdo de aprender, sendo também
capaz de escutar as declaragdes dos alunos, os seus direitos, suas escolhas e
seus projetos.

O professor necessitase preocupar em informar e orientar,
claramente, e de maneira completa, as tarefas e seus objetivos, facilitando
a estrutura¢ao do ensino e a compreensdo por parte dos alunos. Estao
envolvidas, aqui, habilidades essenciais da comunica¢do oral como, por
exemplo, saber expressar o pensamento com continuidade, usar linguagem
precisa, prontncia nitida e evitar termos vagos ou complicados e hesitagoes.
Nesta habilidade, estdo envolvidos outros itens da comunicacio oral como
capacidade de persuasdo, timbre, dic¢do, técnicas vocais, dentre outros
(GAUTHIER, 1998).

E preciso também proporcionar a exercitagio, que consiste na
organizacdo de atividades de aprendizagem independente e ensino de
estratégias cognitivas que ddo aos alunos condi¢cbes e autonomia para
controlar o préprio processo de aprendizagem, praticando imediatamente as
habilidades ensinadas. Isso demanda que os professores guiem seus alunos
antes do trabalho individual e facam o acompanhamento sistematico do
desempenho dos mesmos. Outra habilidade é que o professor seja capaz
de realizar retroagdes corretivasimediatasretomando os pontos em que ha
problemas de incompreensdo em beneficio do éxito dos alunos. Empregar o
reforgopositivo, claro, rapido e adequado também influencia enormemente a
aprendizagem, pelo efeito motivador que provoca.

O professor de jovens e adultos lida com varios niveis de
desempenho na aprendizagem, tendo que trabalhar com alunos portadores
de grandes dificuldades, pela idade, pelo tempo que ficaram sem estudar,
pelas condi¢oes adversas de vida no nivel basico da sobrevivéncia e das

relagdes pessoais. Ensinar a ler em qualquer idade exige conhecimento das



fases de desenvolvimento intelectual do jovem e adulto, sabendo articular
aprendizagem e desenvolvimento e detectando outras causas das dificuldades
dos aprendizes.

Significa saber trabalhar com situagoes didaticas que coloquem cada
aluno em uma situagdo 6tima de aprendizagem, a partir da convic¢ao de que
o fracasso escolar ndo é uma fatalidade e que todos podem aprender. Trata-
se de encontrar o meio termo entre o ensino frontal e ineficaz e o ensino
individualizado impraticavel, organizando diferentemente o trabalho em sala
de aula, buscando recursos disponiveis para proporcionar situac¢des fecundas
de aprendizagem.

Uma saida possivel para o professor é ser capaz de desenvolver a
cooperagdo entre os alunos, queremete a dificil tarefa de inventar novas
formas de ensino mutuo que apelem a autonomia e a responsabilidade dos
mesmos. O desenvolvimento da cooperagao passa por atitudes e regras,
por uma cultura da solidariedade, da tolerancia, da reciprocidade e de
um funcionamento regular do conselho de classe. Enfim, a educagao para
a cidadania, além da necessaria adesdo dos alunos, no sentido de uma
cooperagdo ativa, pressupde a organiza¢do do trabalho e da classe como um

desafio coletivo.

6.3 Avaliando a sua aprendizagem

Apresentamos, a seguir, dois textos sendo, o primeiro, um poema de
Carlos Drummond de Andrade e, o segundo, a resenha de um trecho escrito
na conclusdo da obra Histéria das ideias pedagégicas de Demerval Saviani
(2010, p. 443-451), que se refere a atuagdo do professor frente 8 metamorfose

das tendéncias pedagdgicas.



Leia e interprete os dois textos apresentados.

Inspire-se e escreva um texto evidenciando:

sua percep¢do acerca da relagio entre o sentido da existéncia, da
coletividade e da solidariedade humana com o trabalho do educador que
atua na EJA;

suas reflexdes e posicionamento frente aos desafios do educador de jovens

e adultos, na atualidade.

4 )
TEXTO 1

Mios dadas

Nio serei 0 poeta de um mundo caduco.
Também nio cantarei o mundo futuro.

Estou preso a vida e olho meus companheiros.
Estao taciturnos, mas nutrem grandes esperangas.
Entre eles, considero a enorme realidade.

O presente é tdo grande, ndo nos afastemos.

N3io nos afastemos muito, vamos de maos dadas.

Nao serei o cantor de uma mulher, de uma histdria,
ndo direi os suspiros ao anoitecer, a paisagem vista da
janela,

néo distribuirei entorpecentes ou cartas de suicida,
ndo fugirei para as ilhas nem serei raptado por
serafins.

O tempo ¢é a minha matéria, do tempo presente,

os homens presentes, a vida presente.

Poema da obra Sentimento do mundo,
de Carlos Drummond de Andrade




TEXTO 2:
Mutacgdes das tendéncias pedagogicas e exigéncias para 0s professores.

[Inclui resenha (SAVIANI,2010, p. 443-451)]

A pratica docente é permeada de diferentes tendéncias pedagogicas
ao mesmo tempo, com mudangas nas exigéncias que se colocaram sobre o0s
professores, conforme as tendéncias pedagdgicas que foram se perfilando.
Portanto, todos os professores e especialistas, com atengdo especial para os
que atuam na EJA, necessitam ter clareza de como as diferentes tendéncias
pedagdgicas se fazem presentes, concomitantemente, na pratica docente.

Na conclusdo da obra Histéria das Tendéncias Pedagdgicas,
Saviani (2010) evidencia como os professores vivenciaram e atuaram no
ambito da referida metamorfose de tendéncias pedagdgicas, nas ultimas
décadas do século passado e primeiras décadas do século vigente. Quem
atuou e atua como professor facilmente se identifica com a retrospectiva
feita pelo autor.

Com referéncia ao final dos anos 1970 para os anos de 1980, pelo
carater progressista dos cursos de formagdo, o autor assinala que o professor
absorveu o ideario de Escola Nova. Ele compreendia que o aluno era o centro
do processo educativo e seus interesses deveriam ser sempre levados em conta,
sendo muito importante o bom relacionamento entre ele e seus alunos. Via-se
preparado para atuar em uma sala com poucos alunos. Esperava contar com
profissionais de apoio e com uma escola equipada com biblioteca, laboratdrio
e material didatico rico e variado. No entanto, o professor encontrou na
escola classes superlotadas, quadro-negro e giz. Poucas escolas contavam com
equipamentos. Cabeca escolanovista e escola tradicional. Entendeu que em
vez do aluno ele deveria ser o centro do processo, tendo que dominar muito
bem os contetidos para transmitir de modo que seus alunos assimilassem.

Nio podia se aproximar dos seus alunos e nao era confortavel agir como



um professor tradicional, pois ndo fora preparada para isso. Revoltava-se ou
desanimava. Buscava apoio nos colegas, adaptava-se.

O autor prossegue, postulando que, como se vivesse um drama, no
ato seguinte o professor teve de lidar com as exigéncias da pedagogia oficial,
devendo ser eficiente e produtivo e atingindo o maximo de resultados com
o minimo de dispéndios. Tinha que racionalizar e planejar suas atividades.
Seus planos-formularios continham objetivos educacionais e instrucionais,
estratégias e ensino, conteudos didaticos e procedimentos didaticos,
avaliacdo somativa. Tudo organizado como um moédulo de um subsistema.
Operacionando tudo o que foi planejado o resultado seria atingido
automaticamente. No centro de um processo de “taylorizagdo do ensino’,
o professor era deslocado do eixo educativo. O professor teve de se ajustar
a novos ritmos e seu trabalho tinha de ser objetivado. Com boa vontade, o
professor tentava se enquadrar, mas parecia que nada tinha a ver com ele
porque tudo era muito impessoal. Ele, entdo, relutava, resistia e contornava
atendendo formalmente as exigéncias, mas agindo a seu modo.

Na sequéncia, Saviani lembra que o professor foi afligido pela
tendéncia “critico reprodutivista” De vitima passou a réu, pois era ele
que colaborava para que e escola reproduzisse as relagdes sociais vigentes
por meio da formagdo da forga de trabalho e da inculcagao da ideologia
dominante, favorecendo a exploragdo dos trabalhadores e a perpetuagao
da dominagao capitalista. Fortemente acusado de agente da exploragio, o
professor ndo tinha como rebater as criticas, mas nao as aceitava, afinal ele
era mais um trabalhador explorado, cada vez mais proletarizado. A légica era
que ele era explorado para explorar, dominado para dominar. Explorado na
sua boa fé, via como era dificil conviver com a contradi¢cdo: quanto mais ele
se esforcava para ajudar sues alunos, mas eficazmente cumpria a fungdo de
dominagdo. Extremamente desanimado e pessimista, pensava em deixar a
profissdo, mas se mantinha certa chama de esperanca.

Nos anos 1980, cendrio das pedagogias contra-hegemonicas, a

situacdo parecia mudar, anunciando ensaios de uma educagio efetivamente



critica e transformadora. Porém, o autor evidencia que essas tentativas nao
foram fortes o suficiente para se imporem a estrutura de dominagao vigente.
Ja na década de 1990, sobreveio o império do mercado com as reformas de
ensino neoconservadoras.

Nesse periodo, é exigido do professor que ele continue sendo eficiente
e produtivo, mas sem necessidade de planejamentos, objetivos e regras
rigidas. Como os demais trabalhadores a servico do mercado, o professor
precisam de aperfeicoamento continuo, num eterno processo de aprender
a aprender. Teve de se submeter a varios tipos de cursos de atualizagdo e
capacitagdao, normalmente envolvendo fragmentos da atividade docente,

sempre relacionados a questoes praticas do cotidiano. Assim,

O mercado e seus porta-vozes governamentais parecem
querer um professor agil, leve, flexivel; que, a partir
de uma formacio inicial ligeira, de curta duragio e a
baixo custo, prosseguiria sua qualificagdo no exercicio
docente langando méio da reflexdo sobre sua propria
pratica, apoiado eventualmente por cursos rapidos,
ditos também “oficinas”; essas, recorrendo aos meio
informaticos, transmitiriam, em doses homeopaticas, as
habilidades que o tornariam competente nas pedagogias
da “inclusdo excludente”, do “aprender a aprender” e da
“qualidade total” (SAVIANI, 2010, p. 449).

E interessante a contribuicio do autor em referéncia para que
possamos compreender o que se passa no nosso entorno, para que tenhamos
consciéncia de como estamos inseridos em um projeto mais amplo de
educagdo, a servigo de uma elite dominante e que se ndo nos dermos conta,
vamos adaptando-nos e internalizando todo o idedrio subjacente.

O autor prossegue lembrando que nessa época, como ainda hoje, o
professor nao precisava ter somente competéncias limitadas a atuacao docente
propriamente dita. Imbuidos do espirito da “qualidade total’, o professor
além de ministrar suas aulas tem que participar da elabora¢ao do projeto

pedagdgico das escolas, da vida da comunidade, da gestdo da escola; e do



acompanhamento dos alunos para suprir dificuldades especificas. Pondera o
autor que essas novas ideias exerceram razoavel atrativo sobre os educadores
e a escola foi se esvaziando de sua func¢io especifica ligada ao dominio dos
conhecimentos sistematizados.

Ocorre o curioso fendmeno de descrenca no saber cientifico e a
procura de “solugdes magicas” do tipo reflexdo sobre a pratica, relagoes
prazerosas, pedagogia do afeto, transversalidade dos conhecimentos. Tudo
isso vem conquistando os professores. Estabelece-se, pois, “uma ‘cultura
escolar’ em detrimento da ‘cultura elaborada’ e “nesse tipo de ‘cultura escolar,
o utilitarismo, e o imediatismo da cotidianidade prevalecem sobre o trabalho
paciente e demorado de apropriagdo do patrimonio cultural da humanidade”
(SAVIANT, 2010, p. 449).

Sdo muitas pressdes para que o professor exer¢a iniimeras fungdes.
Nesse sentido, o autor lembra que professor coloca-se na defensiva e lamenta-
se, pois se esfor¢a para ministrar bem suas aulas, em vdrias escolas diferentes,
com turmas superlotadas, corrige muitas provas e ainda tem de participar
da gestdo da escola, da vida da comunidade e prestar orientagdo aos alunos.
Como muitos participaram dos movimentos de mobilizacdo dos educadores
dos anos 1980, reivindicando maior participagdo nas decisdes, na elaboragio
do projeto pedagogico da escola, na formulagdo de politicas educativas, sao
cobrados. No espirito da concepgdo neoprodutivista, os dirigentes lembram
que os proprios professores ndo devem reclamar pediram para participar e o
éxito da escola e da politica educacional depende da dedicagdo deles.

O autor enfatiza que os professores também sdo vitimas da inclusiao
excludente. Deles se espera o exercicio de um conjunto de fungdes com o
maximo de produtividade e o minimo de dispéndio, ainda com saldrios
defasados e sem garantia de jornada integral em uma tnica escola. Alerta,
por fim, que o que vemos sdo os problemas da educagdo se agravando e as
contradi¢des se aprofundando, evidenciado a necessidade de mudangas
sociais mais profundas que garanta propostas concretas de uma educagao

publica de qualidade acessivel a toda a populagéo brasileira.
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