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ducagdo de Jovens e Adultos.

Pedagogia.

Docéncia.
Mais do que a grafia, essas palavras trazem significados
que representam historias, ndo so as trajetorias individu-
ais de tantas pessoas que cotidianamente fazem a educa-
¢do de nosso pais, mas, principalmente, das historias co-
letivas que vdo se entrecruzando para compor o grande
mosaico que representa ¢ Educagio Brasileira.
Nesta revista que traz as reflexdes de professores e futu-
ros professores sobre a Educagdo de Jovens e Adultos,
vamos ao reencontro de nossas memorias no tempo em
que trabalhamos nessa modalidade.
Seu Manoel Benedito, Dona Sandra, Deuswilmar, Rogé-
rio, Camila e tantos outros que, dia apds dia, cruzavam a
porta da sala de aula mais repletos de esperanga do que
de cansago.
Como enfrentar a rotina de trabalho pesada numa obra
e ainda chegar com um sorriso para a professora? Ou
como sair da escola as 22h45 e assumir o trabalho na
cozinha de um bar por toda a madrugada?
Algo distante para nds que teorizamos sobre a Educa-
¢do, mas que, na esmagadora maioria das vezes, ndo a
vivemos em toda a sua intensidade.
E ¢ esse o principal objetivo dessa revista, trazer aos
nossos cérebros, olhos e ouvidos ¢, também, ao nosso
coragdo, esta modalidade da educagdo brasileira tdo
pouco visivel para a sociedade.
Através dos textos aqui registrados vamos nos aproxi-
mando um pouco da sala de aula da Educagéo de Jo-
vens e Adultos e tentando entender as possibilidades, as
perspectivas de se fazer educagio, de verdade, em nosso
pais.
O trabalho realizado por dois anos pelo grupo de pe-
dagogia do PIBID/UFRRIJ nos enche de esperanca e da
certeza de que a Iniciagdo a Docéncia ¢ um caminho
fundamental para a Educacdo Brasileira.

Lana Claudia de Souza Fonseca

Coordenadora Institucional do PIBID/UFRRJ
Edital 2009

Editorial

Lana Fonseca,

possui Doutorado

em Educagéo,

é Professora Adjunto IV
do Instituto de Educagdo
da UFRRJ,

atuando na area

de Didatica e

Prética de Ensino

de Ciéncias e Biologia.
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Caricaturista, ilustrador, cartunista, artista plastico, paulistano, budista, pisciano no zo-
diaco e cavalo no hordscopo chinés. Sou filho de chargista, o Otavio, que trabalhou
no jornal Ultima Hora do grande Samuel Wayner. Comecei no extinto jornal Noticias
Populares em 1973. Em 1976 meu primeiro registro em carteira, na Folha da Tarde,
que mudou seu nome para Agora. Sai em 1991 e tive uma rapida passagem pelo Jornal
da Tarde. No mesmo ano fui para a Gazeta Mercantil que encerrou suas atividades em
2009. Paralelamente publicava charges no Jornal do Brasil até 2008 e uma pagina de
humor na revista Forbes Brasil. Ganhei o prémio HQMix com um album de charges
em forma de tiras diarias, chamado SIR NEY, que conta a histéria do mandato do pre-
sidente Sarney. No mesmo ano,1991, ganhei o prémio Angelo Agostini como melhor
roteirista de tira comica, pelo mesmo personagem e, em 2011, fui homenageado pela
AQC recebendo a medalha Jayme Cortez como mestre do quadrinho nacional.

http://novacharges.wordpress.com/
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Artigos

A EJA e o PIBID:

Um encontro formativo

Liliane Sanchez

Professora Coordenadora do PIBID Pedagogia da UFRRJ, edital 2009.

o final do ano letivo de 2009,

fui convidada para elaborar e

coordenar o PIBID do curso

de Pedagogia da Universida-
de Federal Rural do Rio de Janeiro, do
campus Seropédica. Tratava-se de um
desafio bastante estimulante, pois, como
recém-concursada - eu havia ingressado
na Instituigdo meses antes — ainda desco-
nhecia muitos tramites administrativos e
comegava a me familiarizar com o am-
biente de trabalho. Precisaivamos elabo-
rar um projeto comum junto ao Instituto
Multidisciplinar da UFRRIJ, localizado
no municipio de Nova Iguagu, integrando
as duas equipes de trabalho, o que s6 au-
mentava o meu desafio.

O PIBID - Programa Institucional de
Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — criado
pelo MEC/CAPES, concede bolsas de
iniciagdo a docéncia para alunos de cur-
sos de licenciatura e para coordenadores
e supervisores responsaveis institucional-
mente pelo Programa, bem como financia
demais despesas a ele vinculadas. Esta
voltado para atender instituigdes publi-
cas de ensino superior. Em conformidade
com o edital de 2009, sdo quatro as mo-
dalidades de bolsas de estudo e pesquisa
oferecidas': Coordenagdo institucional;
Coordenagdo de area de conhecimento;

1 - Todas essas informagdes encontram-se dispo-

niveis no EDITAL CAPES/DEB N° 02/2009 - PI-
BID.
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Supervisdo; Iniciagdo a docéncia. Cada
bolsista de iniciagdo a docéncia selecio-
nado deve ser estudante de um dos cur-
sos de licenciatura plena que integram o
projeto institucional e deve dedicar-se, no
periodo de vigéncia da bolsa, no minimo
30 (trinta) horas mensais, as atividades do
PIBID, sem prejuizo de suas atividades
discentes regulares.

Dentre os principais objetivos que o PI-
BID pretende atingir estdo: incentivar a
formagdo de professores para a educagio
basica, contribuindo para a elevagdo da
qualidade da escola publica; valorizar o
magistério, incentivando os estudantes
que optam pela carreira docente; elevar
a qualidade das agdes académicas vol-
tadas a formagdo inicial de professores
nos cursos de licenciatura das institui¢des
publicas de educagdo superior; inserir os
licenciandos no cotidiano de escolas da
rede publica de educagio, promovendo a
integragdo entre educacdo superior e edu-
cagdo basica; proporcionar aos futuros
professores participagdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnologicas e praticas
docentes de carater inovador e interdis-
ciplinar ¢ que busquem a superagdo de
problemas identificados no processo de
ensino-aprendizagem, levando em consi-
deragdo o IDEB (indice de Desenvolvi-
mento da Educagdo Basica) e o desem-
penho da escola em avaliagdes nacionais,
como Provinha Brasil, Prova Brasil,

SAEB (Sistema de Avaliagdo da Educa-
¢do Basica), ENEM (Exame Nacional do
Ensino Médio), entre outras; e incenti-
var escolas publicas de educagdo basica,
tornando-as protagonistas nos processos
formativos dos estudantes das licenciatu-
ras, mobilizando seus professores como
co-formadores dos futuros professores.

Nesse sentido, o projeto elaborado em
conjunto por mim e mais trés professoras®
dos cursos de licenciatura em Pedagogia
do Instituto Multidisciplinar da UFRRJ,
estruturou-se a partir de um grande tema
gerador: “A EJA e o processo de cons-
trugdo de identidades”, que vem se des-
dobrando em subtemas desenvolvidos
ao longo de cada semestre letivo, procu-
rando atender as demandas das escolas
envolvidas, tendo como foco as questdes
de inclusdo, considerando a diversidade
presente nas turmas de EJA.

A escolha pela modalidade de ensino
da EJA (Educacdo de Jovens e Adultos)
como foco de nosso projeto se deve ao
fato de que o nosso pais apresenta, ainda,
no cenario da educa¢do mundial, indices
enormes de fracasso no que diz respei-
to ao processo de alfabetizagdo, ao lado
de outros paises, como Egito, Marrocos,
China, Indonésia, Bangladesh, India,
Ira, Paquistdo, Etiopia e Nigéria (IBGE,
2007), a despeito de significativos avan-
¢os apresentados em relagdo ao acesso a
escolarizagdo. Por um lado, a Pesquisa
Nacional de Amostra Domiciliar (PNAD)
de 2006 revelou que a taxa de analfabe-
tismo presente no grupo de pessoas com
mais de 15 anos registrou uma queda
significativa apenas no intervalo de uma
década, entre os anos 1996 e 2006, algo
em torno de 30%. Por outro lado, nesse
mesmo periodo, ainda se registrou um

2 - Prof*. Dr*. Sandra Salles, Prof*. Dr*. Marcia Plets-
ch e Prof*. Dr*. Ligia Machado, IM/UFRRIJ.

indice de analfabetismo de 10,5%, o que
representa um nimero de 14,4 milhdes de
brasileiros sem acesso a um dos direitos
basicos: a educag@o.

Se considerarmos a andlise dos indicado-
res sociais realizada pelo Instituto Brasi-
leiro de Geografia e Estatistica (IBGE) ao
longo de 2007 e 2008, constataremos o
agravante da situa¢do: a0 menos oito en-
tre dez criangas que frequentam as escolas
ndo sabem ler e escrever. Isto representa
84,5% das criangas de 8 a 14 anos, o que
equivale a 1,1 milhdo de criangas. Ora, se
antes a exclusdo se dava pelas dificulda-
des de acesso a escola e pelas multiplas
reprovagdes de um sistema de ensino vol-
tado ao atendimento das classes mais fa-
vorecidas, atualmente ela se funda sobre a
problematica do aprendizado insuficien-
te. Ou seja, apesar da quase universaliza-
¢do da Educagdo Basica’®, a fragilidade do
sistema educacional brasileiro se revela
pela persisténcia do analfabetismo adulto
e pelo analfabetismo funcional dos jovens
e criangas que integram seus quadros.

Nesse sentido, a op¢do em trabalhar com
a modalidade da EJA ¢ pedagdgica, mas,
também politica, pois, passa pelo reco-
nhecimento dos direitos historicamente
negados a populacdo menos favorecida
economicamente, diretamente ou indire-
tamente excluidas do sistema educacio-
nal. Sabemos que essa situagdo ¢ fruto
do descaso de sucessivos governos que
ndo investiram na oferta de educacdo
voltada para essa populagdo. Ao anali-
sarmos o histérico da EJA no Brasil, nos
deparamos, na maioria das vezes, com
concepgdes educativas de carater com-
pensatorio, ofertadas através de diversas
campanhas e politicas publicas de alfa-
betizagdo, voltadas para atender aqueles

3-97,6 % dos brasileiros entre 7 ¢ 14 anos estdo ma-
triculados na escola (IBGE, 2008).
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que ndo conseguiram progredir no siste-
ma educativo formal®.

Em conformidade a essas concepgdes,
observamos que, apenas na Constitui¢do
de 1934, pela primeira vez, a educacdo de
adultos surge como dever do Estado, atra-
vés da elaboragdo do Plano Nacional de
Educagdo, favorecendo a abordagem da
tematica do analfabetismo, apresentada,
entdo, como uma questdo de preocupagio
politica. Cabe ressaltar que, neste peri-
odo, o indice de pessoas analfabetas no
pais chegava a metade da popula¢do com
mais de quinze anos. Cabe ressaltar tam-
bém que, na década de 1930, o processo
de expansdo da economia urbana indus-
trial e a crescente migragdo da populacdo
rural para os grandes centros urbanos tor-
naram necessario o investimento no en-
sino técnico-profissional para a formagdo
de méao-de-obra qualificada.

A década seguinte foi marcada por algu-
mas iniciativas politicas e pedagogicas
que ampliaram as propostas de educagdo
de jovens e adultos. Com a aprovacdo do
Decreto n° 19.513, de 25 de agosto de
1945, a Educagdo de Adultos tornou-se
oficial. A partir de entdo, muitas campa-
nhas e projetos foram langados com o
propdsito de erradicar o analfabetismo,
tal como a Campanha Nacional de Educa-
¢do de Adultos, organizada pelo o Minis-
tério de Educagdo e Saude, com a finali-
dade de coordenar os trabalhos do ensino
supletivo. Tais iniciativas adequavam-se
as recomendagdes da UNESCO, voltadas
para a valorizagdo da educacdo de jovens
e adultos analfabetos em paises com alto
indice de populagdo iletrada.

Segundo Beisiegel (1997), a Campanha
de Educagdo de Adultos foi um amplo

4 - Para maiores esclarecimentos, ver nesta publica-
¢80 0 artigo A educagdo de jovens e adultos no Brasil:
um breve historico, de Silva e Santos.
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movimento que tinha por objetivo a insta-
lacdo de classes noturnas por todo o pais,
em areas urbanas e rurais. Nesse sentido,
em 1952 foi criada também a Campanha
Nacional de Educag¢do Rural (CNER),
inicialmente ligada a Campanha de Edu-
ca¢do de Adultos, com o objetivo de auxi-
liar os jovens e adultos a compreenderem
melhor o meio onde viviam, seus direitos
e deveres, contribuindo para o desenvol-
vimento de suas comunidades.

No final dos anos 1950, foi langada ainda
a Campanha Nacional de Erradica¢do do
Analfabetismo (CNEA), que marcou uma
nova etapa nas discussdes sobre a educa-
¢do de adultos. Ja ndo era mais possivel
preocupar-se apenas com a alfabetizagdo;
era preciso compreender o analfabetismo
como um problema social contextuali-
zado. Em conformidade a essa proposta
politico-pedagdgica, em 1958, foi reali-
zado o segundo Congresso Nacional de
Educagdo de Adultos com o objetivo de
avaliar as agdes realizadas e propor solu-
¢des adequadas para a questao.

Contudo, em 1963, a Campanha Nacio-
nal de Erradicagdo do Analfabetismo foi
extinta. Surgiu, entdo, o0 Movimento de
Educagdo de Base como um convénio
firmado entre o governo da Unido e a
Igreja Catolica — Conferéncia Nacional
dos Bispos do Brasil — CNBB. Ainda em
1963, organizou-se a Comissdo Nacional
de Alfabetizagdo, objetivando preparar
um amplo programa de alfabetizagido de
adultos. O trabalho seria desenvolvido a
partir das ideias de Paulo Freire.

Paulo Freire instituiu um novo paradigma
educacional, concebendo a alfabetizagio
e a educagdo de adultos como propostas
de reflexdo critica da realidade existen-
cial dos educandos, de identificagdo das
origens de seus problemas e das possibili-
dades de supera-los, para além da aquisi-

¢do e produgdo de conhecimentos cogni-
tivos. Grande parte dos movimentos que
trabalhavam com a Educagdo de Jovens
e adultos desenvolveram a proposta de
Paulo Freire. Porém, apds o Golpe Civil-
-Militar, em 1964, o Programa de Erra-
dicagdo do Analfabetismo foi revogado,
juntamente com todos os movimentos
vinculados a ideia de fortalecimento de
uma cultura popular, por serem conside-
rados como objetos de agdes subversivas.
Em substitui¢do a esse programa, a lei no.
5.379 de 15 de dezembro de 1967 insti-
tuiu o0 Movimento Brasileiro de Alfabeti-
zagd0 — Fundagdo MOBRAL - um projeto
que pretendia acabar com o analfabetismo
em apenas dez anos, fundamentado num
ideal de educagdo oposto ao desenvolvido
pela proposta de Paulo Freire, apesar de
propagar equivaléncia no tocante ao mé-
todo utilizado.

Ainda no periodo da ditadura militar,
em 1971, foi promulgada a Lei da Re-
forma do Ensino de 1° e 2° graus — Lei
n. 5.692/71, que regulamentou o ensino
supletivo no Sistema Regular de Ensino.
Nos primeiros anos dessa década foram
criados os Centros de Estudos Supletivos
em todo o Pais, com o objetivo de ampliar
o atendimento aos jovens e adultos, com
um baixo custo e em curto tempo.

O contexto da redemocratizagdo, a partir
de meados da década de 1980, possibili-
tou a organizacdo da sociedade civil em
defesa de uma escola publica de qualida-
de para todos. Surgiram reivindica¢des
pela valorizag¢@o dos professores, pelo o
acesso ¢ a permanéncia de todos na es-
cola. Com a promulgagdo da Constitui¢ao
de 1988, no Art. 208, os jovens e adultos
que ndo tiveram acesso a escola na ida-
de apropriada teriam garantido o direito
universal ao ensino fundamental, ptblico
e gratuito, sem disting@o de idade. No en-

tanto, apesar do que estava previsto no
documento, a década de 1990 foi marca-
da por um total descaso da Unido com a
Educag@o de Jovens e Adultos. Os ideais
neoliberais e neoconservadoras vigentes
a época buscavam aliar as politicas edu-
cacionais as logicas do mercado. Nesse
sentido, a Educag¢@o de Jovens e Adultos
deixou de ser prioridade para o Ministé-
rio da Educagdo e a Unido transferiu a
responsabilidade para os Estados e Mu-
nicipios, em prol do enxugamento da ma-
quina administrativa.

Em 1994, a elaboragdo do Plano Dece-
nal de Educag¢do (PDE) contemplou os
compromissos assumidos na Conferéncia
Mundial de Educag@o Para Todos, ocor-
rida em Jomtien, na Tailandia, em 1990,
estabelecendo metas para o acesso € a
progressdo no ensino fundamental. Po-
rém, no ano seguinte, o presidente Fer-
nando Henrique Cardoso ndo deu conti-
nuidade ao estabelecido no PDE, sendo
elaborado outro projeto de lei pelo entdo
senador Darcy Ribeiro, para o estabeleci-
mento das diretrizes e bases da educagio
nacional. Concomitantemente, tramitava
no congresso outro Projeto de Lei, ela-
borado a partir de discussdes e reflexdes
da sociedade nos tltimos anos. Segundo
José Eustaquio Romao (2008, p. 53), a
principal diferenca entre essas duas pro-
postas era que a do Darcy Ribeiro enfati-
zava o carater compensatorio e supletivo
da Educagdo de Jovens e Adultos, en-
quanto a outra previa a incorporagdo das
culturas, vivéncias e experiéncias espe-
cificas desse publico-alvo, considerando
as especificidades desta modalidade de
ensino.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o
Nacional — Lei 9.394/96 - ndo propds
alteragdes significativas para a EJA. E,
em igual demonstragdo de descaso para

Edigdo Especial Pedagogia/2012 [JENIIN



com essa modalidade de ensino, a Lei
9.424/96 instituiu o FUNDEF — Fundo
de Manutengdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizagdo
do Magistério, deixando de contemplar
a educagdo infantil, o ensino médio ¢ a
educagdo basica de Jovens e Adultos.
Apenas no governo Lula, a alfabetizagdo
de jovens e adultos se tornou prioridade,
sendo criada a Secretaria Extraordinaria
de Erradicag@o do Analfabetismo, langan-
do o Programa Brasil Alfabetizado, uma
parceria entre 0 MEC e 6rgdos publicos
estaduais e municipais, instituigdes de
ensino superior e organizagdes sem fins
lucrativos, visando ao desenvolvimento
de agdes de alfabetizagdo e formagdo de
alfabetizadores.

Observamos que, apesar da descontinui-
dade de politicas publicas e de a¢des des-
vinculadas da real necessidade da classe
popular de uma educagdo de qualidade
e transformadora, alguns avangos foram
obtidos no decorrer dos anos na educagdo
brasileira, no que diz respeito a modali-
dade da EJA. Porém, ainda ha muito a fa-
zer e grande ¢ o nosso desafio, enquanto
educadores, para mudar o quadro em que
ainda se encontra a Educagdo de Jovens e
Adultos no Brasil. E preciso buscar for-
mas mais eficientes para que as mudangas
nas praticas escolares e sociais ocorram
de fato.

Na atualidade, a EJA vem adquirindo no-
vos sentidos e novas identidades, tanto no
plano da legislagdo quanto das politicas
publicas, tanto a nivel mundial, como na-
cional. Sentidos que contribuem para con-
solidar experiéncias de educagio popular
bem sucedidas, que consideram o direito
a uma educacdo que satisfaga as necessi-
dades basicas de aprendizagem, definidas
como os conhecimentos tedricos e prati-
cos, as habilidades, os valores ¢ atitudes,

TN Revista PIBID/UFRRI

bem como o desenvolvimento pleno das
capacidades humanas, as tomadas de de-
cisdes, a promogdo de acesso a trabalhos
dignos e a formagdo permanente.

Nesse sentido, a elaboragdo do subproje-
to da area de Pedagogia que concorreu ao
edital do PIBID/2009, intitulado “A EJA
e o processo de construgdo de identida-
des”, busca contemplar ag¢des formativas
em conformidade ao Parecer n° 11/2000,
que versa sobre as Diretrizes Curricula-
res da EJA (BRASIL.MEC.CNE.CEB,
2000) e que se apresenta, para 0s pes-
quisadores dessa modalidade de ensino,
como uma transformagdo positiva na
concepedo politico-pedagogica que fun-
damenta suas deliberagdes. Através desse
Parecer, a EJA se institui como modali-
dade da Educacdo Basica, mas, com um
carater proprio, considerando os diferen-
tes contextos nos quais se desenvolve, a
especificidade de seu publico, sua faixa
etaria, seus interesses, seus anseios etc.
Nessa perspectiva, os jovens e os adultos
sdo considerados sujeitos portadores e
produtores de cultura, contribuindo para
combater o preconceito social que paira
sobre as pessoas ndo alfabetizadas ou
pouco escolarizadas, tidas muitas vezes
como incultas e incapazes.

Outra questdo importante nas discussdes
atuais sobre a EJA, abordada em nosso
subprojeto do PIBID, se refere a imple-
mentacdo das politicas de “educagdo
inclusiva” que contemplam novas de-
mandas para a EJA. Isto ocorre porque
o numero de matriculas de alunos com
necessidades educacionais especiais vem
crescendo nessa modalidade de ensino,
relacionado com a falta de acesso dessas
pessoas ao ensino fundamental em idade
propria.

Nesse sentido, cabe ressaltar que os di-
reitos educacionais e sociais das pessoas

portadoras de necessidades especiais am-
pliaram-se, conforme previsto no parecer
13 do Conselho Nacional de Educagéo,
homologado em 24 de setembro de 2009,
que prevé para o curriculo da EJA o di-
reito a oferta de atendimento educacional
especializado,

mediante a atuagdo de profissionais
com conhecimentos especificos no
ensino da Lingua Brasileira de Sinais
(LIBRAS), da lingua portuguesa na
modalidade escrita como segunda lin-
gua, do sistema Braille, do Soroban, da
orientagdo ¢ mobilidade, das atividades
de vida autonoma, da comunicag¢do
alternativa, do desenvolvimento de
processos mentais superiores, de pro-
gramas de enriquecimento curricular,
da adequagdo e produgdo de materiais
didaticos e pedagogicos, da tecnologia
assistiva e de outros conhecimentos es-
pecificos (2008, p.18).

No entanto, apesar dos acordos interna-
cionais e das legislagdes indicarem uma
reconfiguracdo das politicas publicas,
bem como das praticas pedagogicas espe-
cificas para o campo da EJA, em especial
para seu curriculo, ainda se observa, nas
praticas das salas de aula, abordagens li-
mitadas a transmissao de listas de conteu-
dos sem conexdo com os saberes dos alu-
nos, com seus interesses, suas histdrias
de vida e com a diversidade. Outro pro-
blema observado diz respeito a formagao
inicial dos professores que ndo contempla
as questdes especificas da EJA e de seu
curriculo, bem como a insuficiéncia de
investimentos na formagdo continuada
desses profissionais.

Buscando refletir sobre essas e outras
problematicas, elaboramos um subpro-
jeto contemplando uma proposta de for-
magdo orientada por uma perspectiva
critico-reflexiva, articulando agdo e refle-
x30 tedrico-pratica. Entendemos que essa

abordagem proporciona a formagdo de
um profissional capaz de refletir sobre ¢ a
partir de sua pratica. Esta perspectiva im-
plica, portanto, na valorizag¢do da pratica
profissional como locus de investigagdo,
bem como no resgate da atuagdo dos pro-
fessores como sujeitos do conhecimento.
Sendo assim, a atividade de pesquisa
torna-se inerente a pratica docente, pois,
através da sua problematizagdo, analise e
reflexdo sistematizada, se pode nela inter-
vir, para transforma-la.

Ou seja, a partir dessa abordagem, a ati-
vidade docente ndo se encontra limitada
apenas ao espago da sala de aula, mas
envolve também a atuac¢do do professor
em diferentes espacos, promovendo uma
articulagdo da sua experiéncia e dos sa-
beres construidos no curso de sua pratica
com o contexto histdrico, social e cultural
mais amplo.

Nesse sentido, propomos que os alunos
reflitam sobre a construgdo da identidade
do professor da EJA, através de um sub-
projeto que parte de um grande tema ge-
rador “A EJA e o processo de construgido
de identidades”, mas, que se desdobra em
subtemas que se entrecruzam e procuram
atender as demandas das escolas envolvi-
das, buscando contemplar questdes étni-
co-raciais e de inclusdo de pessoas com
necessidades educacionais especiais, tais
como: EJA: sujeitos e curriculo; EJA:
cultura e trabalho; EJA e Ambiente; EJA
e linguagens®.

Apds quase dois anos de atividades do
PIBID Pedagogia da UFRRJ, temos ob-
servado a importancia e relevancia dessa
proposta. A carreira docente, considerada
em crise na atualidade, carece de ac¢des
estimuladoras e incentivadoras dessa
profissdo, cada vez mais preterida pelos

5 - Conforme o texto do projeto enviado e aprovado
pela CAPES para o edital PIBID/2009.
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jovens estudantes dos cursos de Licenciaturas. Sendo assim, propiciar experiéncias
relativas ao oficio do professor, que possibilitem aos licenciandos um conhecimento
“pratico” e “verdadeiro” da realidade da sala de aula, capacita-os mais apropriada-
mente para o exercicio da futura profissdo. E a escolha pela modalidade de ensino da
EJA, historicamente desprezada em nosso passado de exclusdes e opressdes, parece
aliar esperangas de transformagdes, tanto no plano material, como no plano simbdlico,
no tocante ao processo de formagao desses sujeitos. Esperamos que, ao findar de nos-
sas atividades, este subprojeto tenha contribuido tanto para a formagdo de pedagogos
critico-reflexivos, interessados e capazes de atuar na modalidade da EJA, bem como
para o encaminhamento de processos de ressignifica¢do das praticas pedagogicas dos
atores sociais que ja fazem parte desse contexto.
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Artigos

A importancia das formacoes
inicial e continuada de
docentes para a praxis em EJA

Natalia Barbosa de Lima

Nina de Paula Martins Monteiro de Souza

Discentes do curso de Licenciatura em Pedagogia da UFRRJ e bolsistas PIBID/CAPES.

om um histdrico de indiferen-

¢a no cenario da educagdo bra-

sileira, a Educacdo de Jovens

e Adultos (EJA) ¢é a tematica
que vem sendo abordada no Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Do-
céncia — PIBID, no curso de Licenciatura
em Pedagogia, da Universidade Federal
Rural do Rio de Janeiro.

Investigar a Educagdo de Jovens e Adul-
tos significa valoriza-la como uma possi-
vel solugdo para um problema social, que
abrange tanto a falta de acesso a escola-
riza¢do na idade dita apropriada, quanto
a permanéncia nas instituicdes de ensino.
Atualmente, a EJA esta mais presente nas
discussdes e implementagdes de politi-
cas publicas para a educagdo. Podemos
destacar como exemplo, o Parecer n°
11/2000 das Diretrizes Curriculares da
EJA (BRASIL, 2000), que a reitera como
modalidade da Educacdo Basica e, como
tal, pressupde que a mesma tenha um ca-
rater proprio, ja que atende a um publico
com especificidades, como faixa etaria
avancgada, diferentes histdrias de vida e
interesses, que devem ser observadas e
refletidas constantemente. O jovem e o
adulto sdo, nessa perspectiva, conside-
rados portadores e produtores de cultura.

Neste sentido, buscaremos ampliar as dis-
cussdes sobre a pratica docente, a fim de
elucidar o papel da formagdo — inicial e
continuada — de professores como fator
de suma importancia na caracterizagio da
identidade da EJA, partindo da experién-
cia vivenciada por nds como integrantes
do PIBID, desde setembro de 2010 até o
presente momento, numa escola da rede
publica de ensino, localizada no munici-
pio de Seropédica, no Rio de Janeiro.

A pesquisa participativa, utilizada neste
trabalho como método investigativo, ¢
uma das modalidades da pesquisa-ago,
a qual favorece uma maior aproximagao
do pesquisador com a realidade pratica do
objeto de sua investigacdo. Nesse senti-
do, a pesquisa-a¢@o educacional, segundo
Tripp (2005), apresenta-se como uma es-
tratégia para o desenvolvimento do pro-
fessor/pesquisador, que constantemente
aprimora a sua pratica através de sua
pesquisa e, dessa forma, favorece tam-
bém o desenvolvimento da aprendizagem
do alunado, que funciona como uma das
ferramentas de medi¢do da qualidade da
pratica do professor.

Gadotti (apud ARRUDA & CASTA-
NHO, 2003, p.1) afirma que a “educacdo
popular ja conta com uma historia muito
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rica na qual estdo envolvidos numerosos
educadores, movimentos sociais e popu-
lares e o proprio Estado”. Ou seja, trata-se
de uma proposta educativa que se carac-
teriza como uma alternativa adotada para
incluir aqueles que ndo foram atendidos
pela educagdo sistematizada. Entretanto,
na contramdo dessa proposta, observa-
-se a existéncia de muitas praticas des-
contextualizadas e pouco inclusivas, que
desconsideram as especificidades da EJA
e configuram-se como “‘pseudo-acdes
educativas”.

Ao tratarmos da EJA, é importante pen-
sarmos na questdo do direito a educagdo,
em como se desenvolveu o processo de
lutas e conquista da liberdade.

Especificamente na educaco de jovens
e adultos (EJA), a historia ndo so re-
gistra os movimentos de negagdo ¢ de
exclusdo que atingem esses sujeitos,
mas se produz a partir de um direito
conspurcado muito antes, durante a in-
fancia, esta negada como tempo escolar
e como tempo de ser crian¢a a milhdes
de brasileiros (PAIVA, 2006, p. 1).

Além de pertencerem ao grupo de exclu-
idos da escola, em certa época da vida,
os educandos e educandas da EJA sdo
geralmente um grupo excluido nas esco-
las, principalmente aqueles que ja estdo
na fase adulta, ja que estdo ali em bus-
ca da alfabetizac@o e/ou da continuidade
dos estudos depois da época considerada
apropriada. Nesse sentido, podemos afir-
mar que esse grupo também ¢ excluido
na sociedade, pois, geralmente, possuem
subempregos, recebem baixos salarios e
vivem em condi¢des precarias.

Observamos que, ao chegarem ao locus
escolar, os alunos da EJA geralmente tem
seus objetivos claros, que, obviamente,
variam de sujeito para sujeito. Ndo estdo
ali por obrigagdo, querem e/ou precisam
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estudar. Ja possuem uma grande bagagem,
uma experiéncia de vida, conhecimentos
que até entdo construiram no convivio
social com a familia, na comunidade, no
trabalho, ou quando, em outra época, es-
tiveram na escola. Nesse sentido, faz-se
necessario que o professor, em todos os
casos, em todas as modalidades, promova
da melhor maneira possivel uma relagdo
entre o saber anterior dos educandos e os
conteudos curriculares, construindo de
maneira coletiva novos saberes, desper-
tando a criticidade nos alunos. Na EJA,
isto é de extrema importancia: entender
os alunos como cidadios e ndo como me-
ros receptores das informagdes “deposita-
das” pelo professor, pratica a qual Paulo
Freire (2005) se referia como “educagéo
bancaria”. Partindo desses pressupostos,
pretendemos promover uma reflexdo
acerca da formag@o dos docentes, para,
a partir disto, questionarmos: eles estdo
preparados para a Educagdo de Jovens e
Adultos?

Considerando o processo educativo como
algo que deve ser constantemente re-
pensado, torna-se necessario que novos
caminhos para uma pratica pedagogica
coerente com a realidade do aluno e, aci-
ma de tudo, libertadora, sejam buscados
pelos educadores e educadoras, princi-
palmente no que diz respeito a EJA, uma
modalidade marcada pelo preconceito e
esquecimento.

A partir deste questionamento, entende-
mos que existe a necessidade de haver
uma nova reflexdo sobre o processo edu-
cativo, onde o educador passe a vivenciar
essa multiplicidade de realidades sociais
dos educandos, de forma a beneficiar suas
agdes, podendo buscar novas formas di-
daticas e metodoldgicas de promogdo do
processo ensino-aprendizagem, tornando
a sala de aula um ambiente de relevan-

cia para a consolida¢do do conhecimento,
enfatizando também a vivéncia social e
valorizando-a como requisito primordial
neste processo.

Se o aluno é fruto de um longo processo
de socializac@o, o professor também o é e,
desde a infancia, fatores individuais ¢ so-
ciais vao configurando sua “personalida-
de pedagodgica”. Como afirmam Cortes et
al (2010), o modo de trabalho do docente
vai constituindo-se pela observagdo dos
outros, pela imita¢do, pelas trocas que re-
aliza com seus pares, por uma “reflexdo
pratica” sobre suas experiéncias.

No entanto, sabemos que propostas de
mudangas geram insegurangas. Ao se
pedir ao professor que altere sua pratica,
elementos como valores e atitudes pes-
soais entram em jogo, e, muitas vezes,
sua identidade profissional se vé amea-
cada. Porém, ndo podemos esquecer que,
segundo Freire (2005, p.25), é preciso
que “desde os comegos do processo, va
ficando cada vez mais claro que, embora
diferentes entre si, quem forma se forma
e re-forma ao formar e quem ¢ formado
forma-se e forma ao ser formado”. Ou
seja, a transformag@o também ocorrerd
no educador, ndo apenas no educando,
pois ambos sdo seres sociais que estdo em
processo de formagéo.

De acordo com Freire (2005), a formagao
permanente tem como ponto fundamen-
tal, a reflexdo critica sobre a pratica, para
que, desta forma, o professor se torne um
mediador no processo de ensino-apren-
dizagem, favorecendo a relagdo aluno-
-mundo, para conectar os contetdos for-
mais a realidade do educando. Contudo,
¢ necessario que exista uma relagdo da
teoria com a pratica para que uma instan-
cia fornega subsidios para outra, fazendo
com que se possa imaginar a agdo como
um espago pratico de extensdo da teoria

construida na formagdo e, consequente-
mente, implicando na melhoria da qua-
lidade do processo de ensino-aprendiza-
gem (GADOTTI & ROMAO, 2002).

Logo, ressaltamos que é de fundamen-
tal importancia oferecer uma formagdo
aos professores que contemple a func¢do
de conscientizagdo politica, econdmica
e social, em uma perspectiva critico-re-
flexiva, inerentes a profissdo, e ndo ape-
nas uma capacitagdo que visa a garantir
a fundamentagdo tedrico-pratica sobre o
processo de aquisi¢do da lingua escrita
e outros saberes pré-concebidos, ja que
educar ¢ uma forma de interven¢do no
mundo (FREIRE, 2005).

(...) Reorganizar a velha sociedade,
transforma-la para criar a nova socieda-
de ndo ¢ tdo facil assim. Por isso, ndo
se cria sociedade nova da noite para o
dia, nem a sociedade nova aparece por
acaso. A nova sociedade vai surgindo
com as transformagdes profundas que a
velha sociedade vai sofrendo (FREIRE
apud ARRUDA & CASTANHO, 2003,

p. 5).

Geralmente, os professores da EJA, sal-
vo algumas boas excegdes, se prendem
a concepgdo tradicional e conteudista de
educagfo, se atendo apenas a transmitir
0 que conhecem o mais rapido possivel.
A logica é: se o tempo é menor, a pres-
sa ¢ maior. Ou seja, ndo consideram que,
na EJA, o mais importante ¢ a formagdo
critica do individuo, ¢ a contextualiza¢do
dos contetidos formais, relacionando-os
as experiéncias de vida e a aplicagdo pra-
tica dos mesmos. Ora, ndo se trata de afir-
mar aqui que os conteudos curriculares
sdo de menor importancia. Ao contrario,
eles sdo fundamentais. No entanto, cabe
lembrar que o ideal é associa-los a reali-
dade dos educandos.

Através de nossa experiéncia na escola
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investigada, percebemos o quanto exis-
tem dificuldades na relagdo entre o corpo
docente e os alunos da EJA. Os professo-
res desta modalidade de ensino apresen-
tam certa resisténcia, justificada, segundo
eles, pela falta de disciplina e interesse
por parte dos alunos. Cabe ainda ressal-
tar que nossa pesquisa foi realizada em
turmas do periodo vespertino, nas quais
a maioria dos alunos era formada por jo-
vens, muitos menores de idade, que cur-
savam a EJA por diversos motivos, como
repeténcia no ensino regular (seguida por
remanejamento, muitas vezes feito pela
propria escola, sem que realmente fosse
pedido pelos alunos ou seus responsa-
veis), tentativa de acelerar os estudos para
ingresso no mercado de trabalho, falta de
auto-estima devido as repeténcias, gravi-
dez na adolescéncia etc. Sendo assim, ha-
via certa dificuldade em lidar com a situ-
acdo: alunos que poderiam perfeitamente
estar matriculados no ensino regular estdo
frequentando a EJA. Esta situacdo inicial-
mente descaracteriza o conceito de Edu-
cagdo de Jovens e Adultos, mas, apesar
disto, traz novos desafios e contribui¢des
para a pratica dos professores. No entan-
to, percebemos que, infelizmente, a preo-
cupagdo com prazos € numeros, esta mais
presente no cotidiano da sala de aula do
que a preocupacdo com o que deveria ser
considerado mais importante: a formagao
critica dos estudantes.

Sendo assim, a formag@o continuada é
essencial para a constante renovagdo
da préatica pedagogica do docente, pois
o professor que tem a oportunidade de
participar de atividades desse carater, ad-
quire condi¢des para refletir sobre suas
praticas, sobre seu saber experiencial,
langando um novo olhar as suas agdes.
Com o objetivo de tentar superar os para-
digmas conservadores, na perspectiva de
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transformagdo do saber descontextualiza-
do em um saber reflexivo, considerando
que a escola ¢ um locus de formagdo de
conhecimento, os docentes devem buscar
uma constante ressignificagdo de suas
praticas, através de um olhar distanciado
e critico sobre suas proprias agdes.

Acreditamos que a educagdo deve ser di-
recionada para a libertagdo, para a trans-
formagéo radical da realidade, para me-
lhora-la, para torna-la mais humana, para
permitir que homens e mulheres sejam
reconhecidos como sujeitos de suas pro-
prias historias e ndo apenas como obje-
tos. Acreditamos e defendemos um novo
modelo de ensino em que a “alfabetiza-
cdo cientifica” seja simples e acessivel
a todas as parcelas da sociedade, princi-
palmente as mais desfavorecidas, através
da contextualizagdo do mundo cientifico
(educagdo formal) com o mundo social
dos alunos da EJA.

Contudo, para que essa contextualizagdo
seja eficaz, o docente precisa aprimorar a
reflexdo na a¢do de forma associativa a
teoria pré-aplicada na formagao inicial e
continuada; ¢ a reflexdo desencadeada du-
rante a realiza¢do da acdo pedagdgica que
resgatara na memoria os conhecimentos
teoricos aprendidos. Ela ¢ o melhor ins-
trumento de aprendizagem do professor,
pois é no contato com a situa¢do pratica
que o professor constrdi novas teorias,
esquemas e conceitos, tornando-se um
profissional flexivel e aberto aos desafios
impostos pela complexidade da interagdo
com a pratica.

Um mundo livre e mais justo ¢ possivel
a partir da desalienagéo dos sujeitos: “O
desrespeito a leitura de mundo do edu-
cando revela o gosto elitista, portanto
antidemocratico, do educador que, desta
forma, ndo escutando o educando, com
ele ndo fala. Nele deposita seus comu-

nicados” (FREIRE, 2005, p. 123). Alids,
a condi¢do da humanizagdo, para Freire,
depende do resgate historico da liberda-
de. Nesse contexto, a educagdo passa a
ser compreendida como o canal poten-
cializador da consciéncia critica dos in-
dividuos.

Nesse sentido, a escola tem o importan-
te papel de promover a educagdo como
um processo em que cada um, de acordo
com suas experiéncias e potencialidades,
constrdi o seu conhecimento e desempe-
nho; logo, ¢ imprescindivel que todos se
sintam integrados ao locus escolar. Nao
podemos desconsiderar também que as
mudangas sociais ¢ econdmicas facili-
tam ¢ impulsionam as transformagdes
culturais, as quais estdo intrinsecamente
ligadas a escola. Nesse novo cendrio so-
cial, onde a globalizagdo exerce sua for¢a
encurtando as distancias entre povos e
culturas, o saber docente deve ser, entdo,
repensado através de um esforgo coletivo
de toda a comunidade escolar, de forma a
democratizar o ensino.

No entanto, para que ocorra uma reflexdo
da prética docente e, consequentemente,
uma melhoria da mesma ¢ necessario que
haja a valorizagdo do professor, através
da valorizagdo de sua identidade, a qual
dé forma a sua pratica. Uma das maneiras
de valorizar a identidade do professor é
auxilia-lo a repensar a sua pratica de for-
ma a adapta-la a sociedade contempora-
nea (RAMOS, 2007). Ora, para se com-
preender a realidade com a qual trabalha,
¢é necessario ao professor compreender a
constru¢do dessa mesma realidade, atra-
vés da interagdo com os sujeitos determi-
nantes para o acontecimento das relagdes
sociais, historicas, culturais, politicas e
econdmicas.

Nessa perspectiva, para que haja uma
pratica docente competente é necessario

que haja “condi¢des concretas e efetivas
para a realizagdo dos propdsitos que se
anunciam” (RAMOS, 2007, p.12). Uma
dessas condigdes concretas seria o re-
conhecimento da tarefa fundamental
da educagdo e da escola, pois, assim, a
atuac@o social da escola e a adaptacdo da
pratica docente as novas realidades con-
tribuiriam para que a aprendizagem nao
ficasse restrita a sala de aula, mas tivesse
sua expansio, primeiramente, na relagdo
professor-aluno e, posteriormente, para
além dos muros da escola, na relagdo
aluno-mundo.

Para (néio) concluir...

Acreditamos que a EJA, como modalida-
de de ensino, favorece a melhoria da qua-
lidade de vida do individuo no momento
em que os seus conhecimentos informais
e sua experiéncia de vida sdo tratados
com o merecido respeito. Para que isto
aconteca, é necessario que o professor
esteja capacitado para lidar com as espe-
cificidades deste grupo tdo heterogéneo
e diversificado culturalmente, tratando a
aprendizagem como uma pratica que nao
vise apenas a libertagdo no campo cog-
nitivo, mas também nos campos socio-
-cultural e politico (LOPES & SOUZA,
2005).

A pratica docente em qualquer nivel de
ensino, mas principalmente na EJA, deve
contribuir para a compreensdo de con-
ceitos, procedimentos e valores que per-
mitam aos educandos refletir, de forma
critica, sobre aspectos importantes de seu
cotidiano, para que 0s mesmos possam
adquirir autonomia na tomada de deci-
sdes e na aplicagdo pratica dos conheci-
mentos construidos, visando a melhoria
da qualidade de vida do individuo.

Certamente, ndo sera o modelo de ensi-
no por transmissdo de conhecimentos,
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sobrecarregado de conteudos sociocultu-
ralmente descontextualizados das reali-
dades dos alunos, que podera propiciar a
formagdo de cidaddos conscientes e criti-
cos de seu papel na sociedade. Tampouco
uma pratica docente defasada, arcaica e
superficial, no que diz respeito as forma-
¢des inicial e continuada, que ird contri-
buir para que o ensino de EJA saia das
sombras da educagdo brasileira ¢ apareca
como uma modalidade a ser respeitada e
valorizada, para, desta forma, possibilitar
a erradicagdo do analfabetismo funcio-
nal.

Nesse sentido, o processo de ensino-
-aprendizagem deve estar associado a
formagdo social, politica e cultural dos
alunos, focado em uma formagdo huma-
na que deve estar centrada na discussdo
de valores, atitudes e posicionamentos
destes no meio em que vivem. Assim, a
educagdo podera contribuir para que a re-
alidade do individuo seja vista como uma
ferramenta na compreensdo da cultura
contemporanea. Este é o grande desafio
do professor: exercer o seu papel na relei-
tura cotidiana de sua pratica, através das
teorias construidas nas formagdes inicial
e continuada, que, de forma alguma, de-
vem ser alijadas do crescimento profis-
sional do docente.
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Introducio

Educagdo de Jovens e Adultos

(EJA) foi durante muito tempo

vista como uma modalidade

ompensatoria ¢ complemen-

tar, ocasionando um descaso por parte

do poder puiblico. Sempre se constatou a

falta de interesse dos governantes em ela-

borar politicas publicas com fins a sanar

o problema do analfabetismo e dos alu-

nos excluidos do ensino regular (BELLO,
1993).

Assim, como consequéncia desse des-
caso histdrico, o perfil do aluno da EJA
ndo ¢ muito valorizado dentro da propria
instituigdo escolar, além de ja ser exclui-
do economicamente e estar a margem de
uma sociedade letrada, na qual o sistema
capitalista domina e dita as regras. Para
buscar uma maior adequagdo, cabe, en-
tdo, a esse aluno se escolarizar para servir
ao sistema vigente.

Porém, ndo ¢ facil se escolarizar diante de
uma realidade em que o trabalho ¢ mais
valorizado do que a educag@o: se a pessoa
ndo trabalha, ela ndo produz , ndo gera
renda e ndo consome. Assim, aquele que
por inimeros motivos ha muito abdicou
da educac@o, seja por necessidade de in-

gressar precocemente no mundo do tra-
balho, pelo dificil acesso a escola, ou por
outros fatores de um sistema social e eco-
ndmico injusto, que ndo oferece oportu-
nidades em igualdade de condigdes para
todos, busca no ensino da EJA a chance
de escolarizagdo para “ter acesso a uma
vida melhor”. Entretanto, muitas vezes,
encontra algumas resisténcias, tais como
o sentimento de inutilidade ¢ a dificulda-
de em aprender, que acabam ocasionando
a evasdo escolar desse aluno, realidade
muito comum nas turmas de EJA.

O perfil que encontramos dentro da EJA ¢
bastante diversificado, abrangendo desde
alunos que sabem ler e escrever e querem
apenas um diploma, até os que sdo analfa-
betos. Nesse sentido, cabe ressaltar a alta
taxa de analfabetismo que ainda encon-
tramos no cenario educacional brasileiro,
em pleno século XXI. De acordo com
Gentilli (2001, p.36), que analisa a ques-
tdo dos sistemas nacionais de educagio
na América Latina:

(...) anorma tem sido, quase sempre, a
de oferecer educagdo pobre aos pobres,
permitindo apenas as elites a possibi-
lidade de acesso a uma educacdo de
exceléncia. Circuitos diferenciados nos
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quais o direito a uma educagdo de qua-
lidade, longe de se fundamentar em um
principio de igualdade foi se constituin-
do em um caro privilégio daqueles que
tem condigdo de pagar por ele’.

Tais fatos sdo decorrentes de um sistema
de ensino injusto e desigual, no qual s
quem tem direito de receber uma boa edu-
cagdo ¢ quem paga por ela. Ora, sabemos
que ser analfabeto pode acarretar varios
processos de privagdes como: dificuldade
de ingressar em um mercado de trabalho,
dificuldade em lidar com as tecnologias,
de praticas em relagéo ao convivio social,
entre outras, que levam ao ndo exercicio
pleno do direito a cidadania. Paulo Freire
(2001, p. 15) discorre sobre a triste e de-
turpada visdo do analfabetismo:

A concepg¢do, na melhor das hipoteses,
ingénua do analfabetismo o encara ora
como uma “’erva daninha”- dai a ex-
pressdo corrente “’erradica¢do do anal-
fabetismo”-, ora como uma ‘’enfermi-
dade” que passa de um a outro, quase
por contagio, ora como uma ‘’chaga”
deprimente a ser “’curada” e cujos in-
dices estampados nas estatisticas de
organismos internacionais, dizem mal
dos niveis de “’civilizagdo” de certas
sociedades.

Nessa abordagem, nos é mostrado que o
analfabetismo € ruim para o pais e deve
ser erradicado, mas, as pessoas analfabe-
tas sdo vistas apenas como numeros de
uma estatistica que os governos precisam
diminuir, desconsiderando toda uma pro-
posta de educagio critica e emancipatoria
elaborada por Freire. No entanto, a “pe-
dagogia freireana” que entende a educa-
¢do como o “despertar de consciéncias
criticas” deve ser o fundamento da moda-
lidade da EJA.

Para Paulo Freire, na EJA o que importa
ndo ¢ seguir uma metodologia interessada
em cumprir um programa de conteudos
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didaticos, mas, sim, estabelecer com o
educando um processo continuo de trocas
de saberes, em um movimento que leva o
aluno a apropriar-se de seus conhecimen-
tos e transforma-los (FREIRE, 2005).

O aluno adulto ndo pode receber a mes-
ma educac¢do de uma crianga, cuja histo-
ria de vida esta ainda comegando. Nesse
sentido, o educador deve aproveitar ao
maximo todo o conhecimento de vida do
aluno para que ele possa ter a facilidade
de aprender, de acordo com sua realidade
concreta, estabelecendo uma leitura criti-
ca de mundo.

Desenvolvimento:

Em conformidade com o estudado sobre
essa modalidade de ensino, o perfil dos
alunos que se espera encontrar na EJA ¢ o
seguinte: trabalhadores, donas de casa ou
idosos, que ndo tiveram condigdes de es-
tudar na idade considerada regular e per-
tencem as classes economicamente desfa-
vorecidas. No entanto, em nosso trabalho
de pesquisa como alunas bolsistas do PI-
BID/CAPES realizado em uma escola da
rede publica estadual do municipio de Se-
ropédica, nos deparamos com uma turma
de EJA que se constitui, em sua maioria,
por adolescentes de 15 a 18 anos.

Esses alunos, por terem repetido algu-
mas series escolares, ndo queriam mais
“perder tempo” e buscaram a EJA como
tentativa de acelerar a conclusdo de seus
estudos. Alguns foram literalmente “jo-
gados” na EJA para que turmas com um
nimero especifico de alunos pudessem
ser instituidas, visando a manutengdo
dessa modalidade de ensino na referida
escola. E ainda, devido a lota¢do nas clas-
ses regulares, aqueles que tinham maior
numero de reprovagdo ou eram vistos
como “causas perdidas” devido aos seus
comportamentos considerados indiscipli-

nados, foram remanejados para tal. Por
se tratar de alunos que, em sua maioria,
ainda ndo ingressaram no mercado de tra-
balho, a referida turma estuda em turno
vespertino. Cabe ressaltar que, em geral,
a turma apresenta atitudes de desinteresse
frente ao processo de ensino-aprendiza-
gem, com apenas uma exce¢do: uma se-
nhora de 57 anos de idade, que se destaca
dentro de um padrdo de “juveniliza¢do”
desta turma.

Este fenomeno da juvenilizagdo nas tur-
mas de EJA vem ocorrendo devido a um
crescente numero de jovens com faixa
etaria bem baixa, inclusive adolescentes
inseridos nesta modalidade, decorrente
das deficiéncias do sistema escolar como
a evasdo e a repeténcia, ocasionando as-
sim a defasagem entre a idade e série. Du-
arte ¢ Guimardes (2008) afirmam que a
terminologia — educagdo de jovens e adul-
tos —apareceu no final da década de 1980
e, inicio dos anos de 1990, em virtude da
presenca de jovens que, pelo fracasso da
escola basica, foram empurrados para o
ensino noturno. Porém, este quadro atual,
que destaca a presen¢a macica de jovens
em um ensino que ¢ destinado a atender
as especificidades de um publico mais
velho, pode acarretar alguns problemas,
uma vez que os docentes apresentam di-
ficuldades em lidar com este publico. Por
terem sido “capacitados” para atender
outro tipo de aluno, precisam pensar em
alternativas pedagogicas para atender a
esse novo publico.

A partir das especificidades que caracteri-
zam a turma em questdo e as dualidades
encontradas entre as teorias estudadas e
as praticas observadas, foram feitas algu-
mas pesquisas na turma para se analisar o
contexto em que se encontram esses jo-
vens: o relacionamento professor-aluno, a
estrutura familiar, € o comportamento em

sala de aula foram focos de algumas das
abordagens realizadas.

No que diz respeito ao relacionamento
professor-aluno nas teorias estudadas, vi-
mos que ele tem uma grande importancia
e merece destaque nesta modalidade de
ensino. Por isso, o professor deve procu-
rar estabelecer vinculos de amizade e pro-
ximidade com esses alunos, mas, manten-
do uma postura profissional e procurando
mostrar que existe uma relagdo de igual-
dade e de troca entre todos os envolvidos
no processo de ensino-aprendizagem.

Como para este tipo de aluno, o professor
representa o grande detentor de todo o sa-
ber, para que ele ndo se sinta diminuido,
inferiorizado frente a figura do mestre,
desvalorizando cada vez mais sua auto-
estima, o professor deve procurar estabe-
lecer vinculos e mostrar que este aluno
possui importantes saberes adquiridos
ao longo de sua vida. Como nos adverte
Paulo Freire, “... ao ensinar, o professor
deve ter liberdade e autoridade.” (FREI-
RE, 2003, p.104) devendo sempre buscar
um equilibrio entre agdo, afeto e exigén-
cias da pratica docente. Assim, ele possi-
bilitara ao aluno sair da posicdo de “inu-
tilidade” e desenvolver mais a vontade de
aprender.

Nesse sentido, no que se refere a turma
investigada, os alunos afirmaram, em sua
maioria, que os piores professores sdo os
autoritarios, que impdem suas decisdes
e conteudos sem espago para o dialogo;
porém, também afirmaram ndo gostar
daqueles que sdo “bonzinhos demais”,
excessivamente permissivos, o que gera
atitudes de indisciplina na turma.

Na relagdo ensino-aprendizagem, eles
priorizam a facilidade de obter pontos
para garantir suas aprovagdes € ndo es-
tabelecem um critério especifico para de-
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finir um bom professor; em sua maioria
consideram estar em sala de aula apenas
“de passagem”, sem demonstrarem que-
rer aprender, de fato, mas apenas ganhar
o diploma.

Certa vez, em uma de nossas experién-
cias de observagdo do cotidiano escolar,
presenciamos um conselho de classe, no
qual os alunos eram tratados como me-
ros numeros numa analise objetiva se de-
viam ou ndo ser aprovados. Na ocasido, a
maioria dos professores ndo demonstrou
nenhum tipo de solidariedade e afeto
para com eles. Ademais, esses professo-
res desconsideraram as especificidades
de uma turma da EJA e ndo procuraram
pensar no motivo que levou a evasio de
certos alunos ou do porqué de ndo com-
parecerem a certas aulas. Dessa maneira,
consideramos que o insucesso do proces-
so de ensino-aprendizagem ndo estava
apenas relacionado aos alunos, mas tam-
bém a alguns professores e a relagdo que
estes estabelecem com a turma.

No inicio do atual ano letivo, foi realiza-
da uma palestra para os professores que
estdo em contato com turmas da EJA na
referida escola. Durante a palestra, pode-
-se observar certos comportamentos de
alguns professores que mostravam ima-
turidade, falta de ética e de didatica em
lidar com tal modalidade, fazendo piadas
e certas indagagdes em relagdo aos alunos
da EJA, questionando qual seria o objeti-
vo de se comegar a estudar tardiamente.
Tais atitudes revelam um total desprepa-
ro por parte desses professores para lidar
com essa modalidade de ensino.

Com isso atentamos para a importancia
da capacitagdo docente, visto que como
relata Haddad (1998) ha uma caréncia
de espago de reflexdo sobre a EJA, tan-
to nos cursos de magistério, quanto nas
Faculdades de Educag@o, como na Pos-
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-Graduagdo. Os professores sabem su-
perficialmente sobre as especificidades
que circundam tal modalidade, ou muitas
vezes, como relatou a professora da tur-
ma que acompanhamos, sdo levados a dar
aula para tal modalidade devido a ausén-
cia de profissionais na area, sendo inseri-
dos, mesmo sem ter qualquer pratica ou
experiéncia.

Quanto a organizag@o da estrutura fami-
liar dos alunos, verificamos, na teoria e
na pratica, a importancia que possui, pois,
na maioria das vezes ¢ o lugar de origem
do incentivo ou da desmotivagdo dos es-
tudos, que afasta os alunos do ambiente
escolar. Em geral, na turma de alunos
investigada, nos deparamos com uma es-
trutura familiar que ndo segue o modelo
nuclear burgués, composto por mae, pai e
irmaos; a composi¢do normalmente ¢ de
mae solteira, que trabalha em cargos po-
pulares, ficando fora de casa o dia inteiro,
e com um numero elevado de filhos, que
cuidam uns dos outros. Neste modelo, em
geral, as criangas sdo criadas por outros
componentes do grupo de parentes, ou
por alguém da vizinhanga (SILVA, 2008).

Ou seja, diferentemente dos segmentos
médios da populagdo, ha uma maior arti-
culag@o no sistema de trocas da parentela;
em algumas composi¢des familiares, ha a
presenga da avo, e ainda ressaltamos que
algumas meninas ja possuem seus pro-
prios filhos. Diante desta configuragéo fa-
miliar, os estudos, na maioria das vezes,
ficam em segundo plano na vida desses
alunos e, apesar da mde cobrar resulta-
dos, ela ndo ¢é figura presente no dia-a-dia
escolar de seus filhos. Este ¢ um modelo
de estrutura familiar que acaba por com-
prometer os estudos e gerar desinteresse,
muito comum no histérico da turma em
questdo, composta principalmente por
adolescentes, Assim, constatamos a im-

portancia que tém a familia pois, como
afirma Romanelli, (1997 apud PINHO,
2009, p. 20)

A familia representa o espago de trans-
missdo dos padrdes sociais, seja por
meio do cotidiano e das trocas de ex-
periéncias, seja por meio da pratica de
socializagdo e educagdo das geracdes
mais novas. Porém o grupo familiar ndo
reproduz apenas o instituido, ele pode
atuar como criador de oposigdes, ino-
vagdes e questionamentos de normas e
valores.

Ja em relagdo ao comportamento des-
ses alunos em sala de aula, observamos
mais fatores que dificultam o processo de
aprendizagem na turma, visto que esta é
fragmentada por grupos que ndo intera-
gem ¢ que, normalmente, sdo formados
a partir de afinidades pessoais. Dentro
destes grupos, ndo ¢ comum a conversa
sobre a matéria escolar e eles também nio
possuem o habito de se reunirem nas ca-
sas uns dos outro para realizarem tarefas
escolares. Sendo assim, a troca de saberes
fica restrita apenas a sala de aula.

Outro ponto relevante ¢ a total falta de
atencd@o e desinteresse demonstrada pela
grande maioria dos alunos da turma, que
durante a pesquisa responderam nega-
tivamente a pergunta sobre se conside-
ravam que alguns colegas costumavam
atrapalhar a atengdo da turma nas aulas.
Diante dessa resposta e dos fatos por nds
observados na rotina da turma em sala de
aula, concluimos que os alunos nem se-
quer tentavam prestar aten¢do ou se es-
forgavam para isto, pois, se o fizessem,
veriam a enorme dificuldade de concen-
trag@o que teriam, decorrente das atitudes
de seus proprios colegas, em geral, indis-
ciplinados e barulhentos.

O adolescente, em geral, se mostra de-
sinteressado em relagdo aos estudos, pois

atravessa uma fase de mudangas fisicas,
hormonais e emocionais. Além disso,
“tudo” se mostra mais interessante do
que o estudo. Conforme relatado no site
do “Jornal e Educagdo”, uma pesquisa
realizada pela Fundac¢do Getulio Vargas/
RJ revela que 40% dos jovens de 15a 17
anos que abandonam a escola deixam de
estudar simplesmente porque julgam a
escola como um lugar desinteressante,
no qual ha uma falta de conexdo entre os
atrativos do “mundo real” e os conteudos
curriculares. Nesse sentido, observamos
na pratica que poucos sdo os professores
que procuram tornar a aula dindmica e
atraente aos olhos dos alunos, que usam
estratégias criativas para adequarem a
matéria que ensinam aos interesses des-
ses alunos.

A apatia, a falta de vontade, a falta de
interesse ¢ de motivagdo caracteris-
ticas dos adolescentes também ficam
evidentes na sala de aula. Quanto a
atitude do estudante, a dedicagdo ao
estudo ¢ distinta. Sdo muito poucos os
que se preocupam com os estudos. Es-
ses estudantes que antes formavam ‘a
maioria’ passaram a ser a minoria. Na
escola, a falta de motivagdo e a apatia
por parte das criangas se apresentam
como uma constante. Elas ndo querem
estudar. Vo ao colégio para se divertir,
estar com os colegas, passar um tempo
agradavel; ‘isto ndo ¢ divertido’, dizem
muitos alunos durante as aulas. E, para
os docentes, tornar a aprendizagem di-
vertida representa um verdadeiro desa-
fio (MORA, 2008, p. 13).

Um ponto importante e positivo que me-
rece destaque nos trabalhos escolares re-
alizados pelos professores com a turma
pesquisada, seguindo os principios da
EJA que visa estabelecer relagdes dos
conteudos estudados com o histérico de
vida dos educandos, foi a realizagdo do
projeto “Minha vida da um livro”. Nes-
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se projeto, idealizado pela professora de
Lingua Portuguesa, os alunos retratavam
algumas de suas vivéncias pessoais, bus-
cando resgatar suas historias de vida e
valorizar a autoestima.

A proposta foi, de fato, muito boa, ape-
sar de algumas dificuldades, como alguns
alunos que se negaram a realizar a tarefa,
alguns casos de plagios e a necessidade
de a professora precisar readaptar algu-
mas historias. Ressaltamos, porém, que
tal atividade permitiu revelar que ha nessa
turma alunos interessados, com grandes
potenciais de desenvolvimento intelectu-
al, bem como possibilitou a integragdo e
participagdo de outros atores no cenario
escolar, tais como alguns professores da
turma, os alunos do grupo PIBID da Uni-
versidade federal Rural do Rio de Janei-
ro, membros da Secretaria de Educagio,
pais de alunos, dire¢do, entre outros.

Metodologia:

Para a realizagdo deste trabalho de pes-
quisa foram utilizadas referéncias biblio-
graficas especializadas em EJA, entrevis-
tas com os alunos da turma, observagdes
feitas em sala de aula e anotagdes. Para a
primeira fase da pesquisa foram lidos tex-
tos sobre a modalidade da EJA, realiza-
dos debates em grupo e sistematizagio de
contetidos em forma de produgdes textu-
ais, bem como apresentagdes orais, o que
nos instrumentalizou com os fundamen-
tos necessarios para percebemos a dife-
renga entre o que estudamos teoricamente
€ 0 que comparamos com o cotidiano ex-
perimentado na escola investigada.

Conclusio:

Percebemos que, ao compararmos a te-
oria que foi estudada com a pratica que
observamos, ndo podemos estabelecer
um padrdo unico de perfil de aluno da
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EJA, pois este costuma variar em relagdo
as caracteristicas pessoais dos alunos que
atende, aos professores que assistem a
esta modalidade - se estdo ou ndo capa-
citados para tal - e ao contexto no qual se
insere, pois, este também contribui para
definir o tipo de aluno que frequenta a
escola. Sendo assim, cada escola possui
suas especificidades, ainda que as parti-
cularidades e os principios da EJA conti-
nuem prevalecendo.

Conforme relatamos, a turma estudada
seguia um padrdo bem diferenciado das
turmas ditas “comuns” nesta modalidade
de ensino. Sendo assim, ao se atribuir o
sucesso ou o fracasso a um determinado
processo de ensino- aprendizagem deve-
-se, antes de tudo, investigar as causas
que os motivam. Concluimos, porém,
com a experiéncia pratica que tivemos, a
urgente necessidade da valorizagdo des-
ta modalidade por parte das autoridades,
com a implementag@o de politicas publi-
cas que contemplem a formagdo dos pro-
fessores para a atuagdo em EJA. Conside-
rando que esses alunos possuem grandes
vivéncias em sua trajetoria de vida, de-
vemos nos mobilizar quanto ao processo
de ensino-aprendizagem, como ensinava
Paulo Freire, trazendo suas experiéncias
de vida para o ambiente escolar.

[...]histdrico como nds, 0 noOsso
conhecimento do mundo tem his-
toricidade. Ao ser produzido, o
conhecimento novo supera outro
que antes foi novo e se fez velho e
se ‘dispde’ a ser ultrapassado por
outro amanha. Dai que seja tdo fun-
damental conhecer o conhecimento
existente, quanto saber que esta-
mos abertos e aptos a producdo do
conhecimento ainda ndo existente
(FREIRE, 2002a, p. 31).
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Introducio

tematica proposta por este tra-
balho de pesquisa esta pautada
na pesquisa efetuada em 2009
elo Centro de Politicas So-
ciais da Fundagdo Getulio Vargas (CPS/
FGV), que apontou a auséncia de inte-
resse dos alunos como um dos principais
motivos de abandono dos bancos escola-
res: cerca de 40,3% dos alunos deixam
a escola por este motivo. Ha também a
necessidade de trabalho, que ¢ apontada
como a causa para que 27,1% dos alunos
saiam das escolas. Diante deste cenario e
na condigdo de bolsistas do PIBID — Pro-
grama Institucional de Bolsa de Inicia¢ao
a Docéncia da CAPES do curso Licen-
ciatura em Pedagogia da UFRRIJ, de-
senvolvemos uma pesquisa com turmas
da EJA (Educagdo de Jovens e Adultos)
numa escola da rede publica de ensino,
em Seropédica, Rio de Janeiro, que con-
siste em estudar quais os motivos que
levam os alunos da turma da nona fase
ao desinteresse pelas aulas, investigando
suas motivagdes em relagdo a continui-
dade de seus estudos.
Para muitos alunos da EJA, a “volta a
escola” significa melhores oportunidades
de vida, empregos com bons saldrios e
uma oportunidade de aprimorar o con-
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vivio social. Resumindo: uma melhor
qualidade de vida, seja no campo pro-
fissional ou na vida pessoal do indivi-
duo, dentre outros pontos positivos que
o aluno da EJA considera que a escola
possa oferecer. Portanto, isso os motiva
para se matricularem nesta modalidade
de ensino.

Nessa perspectiva, desenvolvemos o
nosso trabalho, observando e descreven-
do o que uma determinada turma da EJA,
dentro de suas especificidades, espera em
relagdo a continuidade de seus estudos.
Vale ressaltar que a maioria dos alunos
da referida turma investigada ¢ bastante
“jovem”, com faixa etaria diferenciada
do padrdo esperado para uma turma de
EJA. No entanto, trata-se efetivamente
de uma turma de jovens e adultos, com
caracteristicas e finalidades especificas
dessa modalidade de ensino, cujos alu-
nos apresentam historias de vida que
justificam suas presengas em uma turma
da EJA.

Como nos adverte (Gadotti, 1995, p. 11)

o aluno adulto ndo pode ser tratado
como uma crianga cuja historia de vida
apenas comega. Ele quer ver a aplica-
¢do imediata do que esta aprendendo.
Ao mesmo tempo apresenta-se temero-
s0, sente-se ameagado, precisa ser es-

timulado, criar auto-estima, pois a sua
“ignorancia“ lhe traz tensdo, angustia,
complexo de inferioridade. Muitas ve-
zes tem vergonha de falar de si, de sua
moradia, de sua experiéncia frustrada
da infancia, principalmente em relagdo
4 escola. E preciso que tudo isso seja
verbalizado e analisado.

Sendo assim, nossa pesquisa se debru-
¢a, num primeiro momento, sobre uma
bibliografia especializada em teméticas
da EJA, principalmente no que se refere
a questdo do interesse e motivagdo dos
alunos. Num segundo momento, faremos
uma analise quantitativa e qualitativa dos
dados coletados em trabalhos de observa-
¢do e de entrevistas. No momento atual, o
levantamento bibliografico foi concluido
e nos encontramos na etapa das entrevis-
tas com os alunos, fato que ja nos permite
divulgar analises parciais dos dados cole-
tados, por ja termos um numero significa-
tivo de questionarios respondidos.

Desenvolvimento

Acompanhando o raciocinio de Neri, en-
tendemos que

A literatura social concluiu ha tempos
sobre o alto poder explicativo da edu-
cagdo na alta desigualdade brasileira.
Entretanto, faltam ao pai de familia e
ao jovem estudante brasileiro tomar
ciéncia do poder transformador da
educagdo em suas vidas, como os altos
impactos exercidos sobre empregabili-
dade, salério e saude. Precisamos, aci-
ma de tudo, que se informe a populagdo
sobre a importancia da educagio (2009,
p.17).

Considerando o atual cenario da educa-
¢do brasileira e os dados obtidos na nossa
pesquisa, observamos que os fatores res-
ponsaveis pela evasdo e desinteresse dos
alunos em relagdo a escola ndo estdo em
concordancia com o que mostra a pesqui-

sa do CPS/FGYV, pois a escola investigada
¢é bem localizada, ndo faltam professores
¢ a maioria dos alunos nao trabalha. Nes-
se sentido, cabe questionar:

O que leva um adolescente a sair da
escola? Muitas tentativas foram feitas
no sentido de responder a esta questdo.
Grande parte da evidéncia empirica
mostra que evasdo escolar e pobreza
sdo, intimamente, ligadas e que tra-
balho infantil prejudica a obtengdo de
melhores niveis educacionais. Pode-se
argumentar que a indisponibilidade de
servigos educacionais de qualidade e a
falta de percep¢do acerca dos retornos
futuros levem o aluno ao trabalho pre-
coce e aos baixos niveis educacionais

(NERI, 2009, p.21)

Sendo assim, para auxiliar nossa investi-
gacdo, apresentamos um quadro relativo
especificamente a turma envolvida na
pesquisa com o quantitativo de alunos e
faixas etdrias

Quantidade de alunos Idade
6 15
14 16
9 17
6 18
1 25
1 57
Total de matriculados : 37

Em conformidade com as caracteristicas
especificas que apresenta, esta turma ndo
faz parte do perfil da EJA previsto na Lei
de Diretrizes e Bases da Educagido Nacio-
nal (LDBEN), 9394/96, Art. 37°, que afir-
ma: “A educagdo de jovens e adultos sera
destinada aqueles que ndo tiveram aces-
so ou continuidade de estudos no ensino
fundamental e médio na idade propria”,
bem como o parecer da RESOLUCAO
CNE/CEB N° 1, DE 5 DE JULHO DE
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2000 que destaca nos artigos 7° e 8%

Art. 7° Obedecidos o disposto no Art.
4°,Te VII da LDB e a regra da priorida-
de para o atendimento da escolarizagdo
universal obrigatdria, sera considerada
idade minima para a inscrigdo e realiza-
¢do de exames supletivos de conclusdo
do ensino fundamental a de 15 anos
completos.

Paragrafo unico. Fica vedada, em cur-
sos de Educagdo de Jovens e Adultos,
a matricula ¢ a assisténcia de criangas
e de adolescentes da faixa etaria com-
preendida na escolaridade universal
obrigatoria, ou seja, de sete a quatorze
anos completos.

Art. 8° Observado o disposto no Art.
4°, VII da LDB, a idade minima para a
inscrigdo e realiza¢do de exames suple-
tivos de conclusdo do ensino médio ¢ a
de 18 anos completos.

§ 1° O direito dos menores emancipa-
dos para os atos da vida civil ndo se
aplica para o da prestagdo de exames
supletivos.

§ 2° Semelhantemente ao disposto no
paragrafo unico do Art. 7°, os cursos
de Educagdo de Jovens e Adultos de
nivel médio deverdo ser voltados espe-
cificamente para alunos de faixa etaria
superior a propria para a conclusdo
deste nivel de ensino, ou seja, 17 anos
completos”.

Sendo assim, constata-se um problema
que vem ocorrendo com a juvenilizagdo
das turmas da EJA, pois, nesse caso, tra-
ta-se de uma turma de Ensino Fundamen-
tal (9* fase), na qual mais da metade dos
alunos matriculados possui entre 15 ¢ 17
anos. A realidade que encontramos nesta
escola e que consideramos um possivel
problema é o fato que alunos entre 15 a
17 anos concluem o ensino fundamental
II na modalidade EJA, como esclarece
Perozim, (2010) em sua entrevista.

Para Maria Clara Di Pierro, o insucesso
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no ensino formal esta levando os alunos
a acelerarem os estudos na educagéo de
jovens e adultos, ainda carente de re-
cursos e politicas. As politicas publicas
para combater o analfabetismo no Bra-
sil comegaram a ser implantadas no fim
dos anos 40. Naquela época, mais da
metade da populagdo ndo sabia ler ou
escrever. Nos ultimos 30 anos, o perfil
dos que estdo nas salas de educacdo de
jovens e adultos (EJA) ndo ¢ mais o de
pessoas que nunca estiveram na escola”
(http://br.linkedin.com).

Pela RESOLUCAO CNE/CEB N° 1, DE
5 DE JULHO DE 2000, alunos com ida-
de entre 15 e 17 anos podem frequentar o
Ensino Fundamental I modalidade EJA,
mas, quando se formam nesta modalida-
de, sdo obrigados a ingressar no ensino
médio regular, pois ainda nido possuem
18 anos e ndo poderdo cursar o Ensino
Meédio da EJA. Esta situagdo demonstra
que podem existir falhas no processo edu-
cativo desta modalidade, como assinala
Torres:

Tudo isso € preocupante nido sé pelo
abandono educativo de jovens e adultos
enquanto tais, mas também pela visdo
estreita que tal descuido revela em re-
lagdo a propria meta (considerada prio-
ritaria) da universalizagdo da educacdo
primaria infantil. Deixar de lado a edu-
cagdo de adultos € ignorar mais uma
vez o ponto de vista da demanda edu-
cativa, a importancia da familia como
suporte fundamental para o bem estar
e a aprendizagem infantil, e, em ulti-
ma instancia, como fator relevante nas
condigdes de aprendizagem no meio
escolar. Educar os adultos-pais e mées
de familia e os adultos-comunidade ¢é
indispensavel para o alcance da propria
Educagdo Basica para Todas as Crian-
¢as, e educar os adultos-professores é
condi¢do sine qua non para expandir
e melhorar as condigdes de ensino”
(1999, p. 20)

Em relagdo ao problema que foi apresen-
tado anteriormente, sabe-se que os conte-
udos trabalhados na EJA, sdo reduzidos e
a maioria dos professores nio esta prepa-
rada para atuar na referida modalidade de
ensino. Dessa maneira, os alunos acabam
concluindo o curso com uma defasagem
de conteudos, quando comparados ao en-
sino regular. Neste caso, cabe questionar
se ndo seria esta uma das muitas contri-
bui¢des para o desinteresse dos alunos da
EJA. Nio ¢ nossa pretensdo chegar a uma
conclusdo antes do término da pesquisa,
mas, sim, pontuar que o problema é muito
mais complexo do que parece, de acordo
com informagdes que foram coletadas
nas pesquisas realizadas com os alunos.

Tendo como referencial a causa da neces-
sidade de trabalho como um dos muitos
fatores que levam a evasdo escolar, de
acordo com a pesquisa do CPS/FGV,
investigamos que dentre os alunos da
referida turma da EJA, cerca de 20% ja
abandonaram as aulas desde o inicio do
periodo letivo. Dos alunos que responde-
ram aos questionarios (24 alunos) 78,9%
ndo trabalham. Do total de alunos pesqui-
sados 31,7% estdo procurando emprego,
47,4% nao estdo procurando ou ndo que-
rem trabalhar e 20,9% estdo satisfeitos
com o trabalho.

Durante anos, a EJA esteve direcionada
para o atendimento do publico adulto,
mas, atualmente, se observa um grande
numero de jovens optando por essa mo-
dalidade. No Brasil, a juveniliza¢do na
EJA se da, principalmente, devido as exi-
géncias do mercado de trabalho. Geral-
mente, esses alunos sdo jovens oriundos
de familias pobres, que ja experimenta-
ram o fracasso escolar, com momentos
de reprovagdes e, de certa forma, mesmo
ainda sendo jovens, se encontram fora
do padrdo da idade escolar ideal e, por

isso, se sentem excluidos da escolarida-
de regular. Nesse sentido, conforme nos
adverte Marta Kohl de Oliveira (1999, p.
60), ao frequentarem as turmas da EJA,
esses jovens tem mais chances em con-
cluir o ensino fundamental e/ou o ensino
meédio, pois representariam um publico
“( ...) mais ligado a0 mundo urbano, en-
volvido em atividades de trabalho e lazer
mais relacionadas com a sociedade letra-
da, escolarizada e urbana”.

Com relagio a tematica sobre a expectati-
va de continuidade dos estudos, constata-
mos que 41,66% dos alunos desejam con-
cluir a EJA apenas para obter o diploma,
para que desta forma possam conquistar
um bom emprego; 41,66% dos alunos
pesquisados pensam em concluir a EJA
e dar prosseguimento aos seus estudos,
ingressando em uma faculdade, ou cur-
sando o ensino técnico e somente 16,66%
desejam concluir a EJA apenas para ob-
ter o diploma, ndo apresentando nenhum
interesse em ingressar na faculdade ou
obter um emprego melhor, demonstrando
total falta de expectativas futuras em re-
lagdo ao processo de escolariza¢do, como
Veremos a seguir.

Ao serem questionados sobre o princi-
pal objetivo de seus estudos, oito alunos
justificam que tém o desejo de fazer uma
faculdade. Apenas um aluno dos dezes-
seis restantes que ndo citaram o desejo
de fazer uma faculdade, falou sobre seu
objetivo e sonho “Pretendo me formar,
porque quero entrar na marinha, como
soldador.” (M. S. 17 anos); treze alunos
responderam que estdo na escola apenas
com o proposito de “terminar os estudos”
para conseguirem melhores oportunida-
des, para obterem melhor qualidade de
vida. Neste caso, percebemos que alguns
alunos consideram “terminar os estudos”
apenas a conclusdo do ensino fundamen-
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tal: “Estudo pra ser alguém na vida, para
ter um bom trabalho.” ( M. A. 17 anos).

Podemos perceber que estes alunos estdo
na escola por acreditarem que futuramen-
te terdo mais oportunidades de emprego.
Portanto, a maioria da turma ndo tem uma
expectativa concreta do que fazer quando
terminar o ensino fundamental; os alunos
pensam apenas em “terminar a escola”.
Um dos alunos, ao se deparar com esse
questionamento, respondeu: “ndo tenho
objetivo nenhum, sé estou aqui porque
meu pai me obriga” (L. A. 15 anos).

Em relago as justificativas da escolha
por essa modalidade de ensino, 100% dos
estudantes entrevistados responderam
que escolheram a EJA devido a possibi-
lidade de “aligeirar” os estudos. Desse
total, apenas 8,33% dos alunos nunca fo-
ram reprovados, mostrando assim um alto
percentual de fracasso escolar e 8, 33%
dos alunos ja abandonaram os estudos
pelo menos uma vez, ressaltando a im-
portancia de se trabalhar a problematica
da evasao escolar.

Para investigar o nivel de interesse dos
alunos, adotamos a seguinte pergunta:
“Vocé se considera um aluno esfor¢ado
e aplicado nas disciplinas que estuda?
Como vocé se definiria como aluno?”
Esta pergunta nos permitiu visualizar o
grau de interesse e 0 comprometimento
que o aluno julga ter. Podemos perceber
que alguns alunos se julgam desinteres-
sados, como observamos em algumas
transcri¢des.

“Acho que sim. Hum...Ai ndo sei, mais

ou menos...eu nio sei. Estou um pou-

quinho desatualizada.” (A. D. 57 anos).

“Sim. Bom.” (C. 16 anos).

“Sim. Bagunceiro, ndo escrevo no ca-

derno, mas eu presto aten¢do”.
(D. 16 anos).
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“Mais ou menos. Sei la... normal”.

(F. 17 anos)

“Nao, como assim? Mais ou menos”.
(L. A. 16 anos)

“Rapaz, eu tento me esforgar, mas nao
consigo. Mais ou menos, mais pra mais
pouco pra menos”. (M. P. 16 anos).

Do total de alunos pesquisados, 73,7%
deram respostas positivas em relagdo a
esta pergunta. No entanto, outro aspecto
da entrevista se revelou curioso, pois em
relagdo a pergunta, “Vocé acredita que
existam alunos desinteressados das aulas
de EJA?”, 100% dos alunos pesquisados
também responderam afirmativamente.

Uma surpresa ocorreu em relagdo a per-
gunta que anteriormente consideramos
ser a que elucidaria a questdo dos anseios
dos alunos por uma EJA mais atraente.
Quando perguntamos “O que vocé acha
que esta faltando para que as aulas da
EJA sejam mais interessantes?”, 63,2%
dos alunos disseram que ndo faltava nada
nas aulas de EJA ou ndo sabiam o que
poderia melhorar nas aulas. Ja 36,8% dos
alunos falaram que as aulas da EJA pode-
riam ter mais tempo, mais atividades fora
do espago da sala de aula, laboratdrio de
informatica ou melhorias na estrutura fi-
sica da escola.

Consideragdes Finais

Alguns dados de nossa pesquisa se reve-
lam contraditorios numa analise compa-
rativa com a pesquisa do CPS/FGV, que
aponta que 40,3% dos alunos deixam a
escola por falta de interesse e que a neces-
sidade de trabalho e renda ¢ motivo para
que 27,1% dos alunos saiam das escolas.
Percebemos que o nivel de desinteresse
dos alunos entrevistados é grande, mas
a relagdo com trabalho e renda, no caso
especifico das turmas vespertinas da EJA,
ndo condizem com a realidade mostrada

pela pesquisa do CPS/FGV.

A partir deste trabalho, percebemos a ne-
cessidade de complementar a pesquisa
com informagdes dos alunos que efetiva-
mente abandonaram a escola, para saber
quais 0s reais motivos que os levaram a
desistir das aulas, pois ndo foi possivel
perceber esta tendéncia ou motivagdo
apenas com os alunos pesquisados. Nao
consideramos relevante a percepgdo do
professor em relagdo ao desinteresse do
aluno, pois, entendemos que o motivo
que o professor pode dar para justificar
o desinteresse do aluno, pode ser diverso
do motivo que realmente leva o aluno a
desistir das aulas de EJA.

Podemos concluir que apesar da tur-
ma possuir alunos adolescentes em sua
maioria e que ainda ndo ocupam lugar no
mercado de trabalho, mesmo assim estes
sentem uma necessidade de adiantar os
seus estudos, escolhendo a modalidade da
EJA, o que acarreta o processo de juveni-
lizagdo da educacdo de jovens e adultos.
Vemos que, em geral, os alunos de EJA
revelam essa “pressa” porque pretendem
entrar com rapidez no mercado de traba-
lho, objetivando assim a garantia de uma
renda que possa melhorar suas condi¢des
de vida.
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Introducio

Educagio de Jovens e Adultos

(EJA), reconhecida como uma

modalidade da Educac¢do Ba-

ica, coloca em pauta varios

desafios para seu desenvolvimento. Com

um historico de indiferenga no cenario da

educagdo brasileira, ¢ uma tematica que

vem sendo abordada sob varias dticas, no

periodo de doze meses no Programa Ins-

titucional de Bolsa de Iniciagdo a Docén-

cia — PIBID - e no curso de Licenciatura

em Pedagogia, da Universidade Federal
Rural do Rio de Janeiro.

Este artigo € fruto de uma das pesquisas
em andamento no dmbito de uma escola
da rede publica estadual do municipio
de Seropédica, no estado do Rio de Ja-
neiro, que tem como objetivo investigar
a caréncia do livro didatico nesta moda-
lidade, nos niveis fundamental ¢ médio.
Para tanto, fez-se necessaria a obtengéo
de alguns dados na escola, considerados
relevantes para a sua realizaggo.

Nesse sentido, foram distribuidos ques-
tionarios para as entrevistas a professora
de lingua portuguesa da modalidade de
Educagdo de Jovens e Adultos do CIEP
e para a coordenadora pedagdgica da es-
cola. O trabalho tem como foco principal
mapear as situagdes que interferem dire-
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tamente na questdo do uso do livro di-
datico na institui¢do escolar, elucidando
suas dificuldades.

O Ensino Fundamental inserido na edu-
cacdo basica ¢ uma etapa obrigatoria e
gratuita na defini¢do do art. 32. da Lei de
Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional
(LDBEN), Lei n°® 9.394/96. Desta forma,
¢ interpretado como formagédo basica do
cidaddo, inclusive para aqueles que nio
tiveram acesso na idade propria. Porém,
sabemos que, para além das determina-
¢des legais, faz-se necessario proporcio-
nar as condi¢gdes materiais adequadas
para que isso acontega. Entretanto, nossa
inser¢do na pratica escolar tem nos mos-
trado outra realidade: um cotidiano com
muitos desafios, sob varios aspectos, so-
bretudo no que diz respeito a caréncia de
oferta do livro didatico. Este sera o ponto
central de nossa abordagem, em especial
no tocante ao nivel médio de ensino, que
foi o 16cus de nossas observagdes.

Desenvolvimento

O nivel médio ¢ a etapa final da Educa-
¢do Basica, instituida pela LDBEN, no
art.35, e tem por finalidade a consolida-
¢do e aprofundamento dos conhecimen-
tos construidos no Ensino Fundamental,
possibilitando a continuagdo dos estudos.

Diante deste posicionamento ¢ preciso
ressaltar que o livro didatico, utilizado de
maneira adequada e articulado a outros
meios de conhecimento, ampliaria a for-
magao cidada.

Por um lado, a LDBEN, art. 37, confirma
o direito a educagio de jovens e adultos
que ndo tiveram acesso e continuidade
de estudos no ensino fundamental ¢ mé-
dio. Por outro lado, de acordo com Costa
e Calhau (2010), a EJA foi reconhecida
como uma modalidade da Educacdo Ba-
sica em 2000, Parecer n° 11 do Conselho
Nacional de Educagido, sobre as Diretri-
zes Curriculares Nacionais, Considera-se
um avang¢o muito significativo apresenta-
do por ambas as leis, no que concerne a
formagdo continuada.

No entanto, com respaldo na lei, Ribeiro
(apud COSTA ¢ CALHAU 2010, p.171)
contestam o descaso do governo federal
com a EJA em relacdo a garantia de re-
cursos financeiros. Em muitos momentos,
¢ possivel perceber que o publico da EJA
adquire uma formagao desprovida de qua-
lidade, pois muitos fatores dificultam sua
fun¢do reparadora na sociedade, como a
escassez de recursos voltados para a EJA
na época do Fundo de Manutengéo e De-
senvolvimento do Ensino Fundamental
e de Valorizagdo do Magistério (FUN-
DEF), que a reconhecia como modalida-
de diferenciada da educagdo, embora ndo
destinasse recursos para a mesma.

Com a implementac¢do do Fundo de Ma-
nuten¢do ¢ Desenvolvimento da Educa-
¢do Basica (FUNDEB), pouca coisa mu-
dou, os recursos sdo destinados com base
no “custo minimo por aluno”, podendo
ser investidos mais ou menos recursos
com base no aproveitamento de cada es-
cola, fator que se reflete também na falta
de recursos pedagogicos.

Os recursos pedagogicos sdo considera-
dos como ferramentas de orientagdo dos
professores e estudantes e, sobretudo de
acesso a bens culturais, como explicita a
LDBEN, em seu Art.70:

Considera a manutengdo e desenvolvi-
mento do ensino as despesas realizadas
com vistas 4 consecugdo dos objetivos
basicos das institui¢des educacionais de
todos os niveis compreendendo as que
se destinam a aplicagdo de uma parte
dos recursos a aquisi¢do de material-
escolar.

Nesse sentido, o objetivo central deste
estudo ¢é tentar investigar os elementos
implicadores que resultaram no descum-
primento deste artigo.

Na sociedade contemporanea, adjetivada
como “veloz” e “globalizada” no seu po-
tencial de disseminagdo de informagdes,
o livro didatico muitas vezes perde espa-
¢o para o computador e para outros apare-
lhos eletronicos. Além disso, o mercado e
sua funcionalidade dinamizadora dificul-
tam o acesso popular aos livros, devido
aos precos abusivos com que sdo comer-
cializados. Santos (2010, p. 13) define

o processo de globalizagdo como um
mundo de aproximagdes das diferentes
ragas, culturas e crengas, e afirma que
é de suma importancia aprender a res-
peitar, reconhecer o direito de todos de
habitar este planeta e ser flexivel para
lidar com a diversidade da espécie hu-
mana, sem autoritarismo de querer eli-
minar o diferente.

Entretanto, observamos que esses aspec-
tos se conflitam no cotidiano escolar, a
partir das diferentes demandas sociais. O
livro e outros recursos didaticos inserem-
-se neste contexto.

Ora, em sua maioria, os individuos da EJA
constituem uma parcela da populagdo em
condigdes desfavoraveis economicamen-
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te. Nesse sentido, o sistema educacional e
as esferas publicas tém a responsabilida-
de de favorecer meios necessarios, sejam
materiais ou humanos, para transformar
a vida desses agentes sociais. A falta do
livro didatico na Educagdo Basica na
referida modalidade evidencia a negli-
géncia das autoridades competentes no
tocante ao publico alvo dessa modalidade
de ensino. Por constituir direito amplo,
mencionado em lei, é obrigagdo do Esta-
do interferir positivamente no campo das
desigualdades.

O livro didatico pode servir de suporte
tedrico-metodologico no processo educa-
tivo da EJA, desde que se estabelega uma
relagdo entre a teoria e a pratica, priori-
zando a abordagem de conteudos con-
textualizados com o cotidiano dos alunos
para integrar o mundo académico com o
trabalho, a politica, a economia, a cultu-
ra, a natureza e a sociedade, oferecendo
uma proposta critica e reflexiva sobre
estes conceitos, estimulando o exercicio
da cidadania. Ou seja, uma proposta de
abordagem multi e transdisciplinar, am-
bas se articulando, mas a ultima estabe-
lecendo uma ponte entre diferentes niveis
de realidades ou conhecimentos, criando
uma totalidade entre eles, de acordo com
Santos et. al. (2008, p. 2).

Ainda em conformidade com Pavido
(2006, p. 3), “os livros devem favorecer
o didlogo, o respeito, e a convivéncia
possibilitando aos alunos e professores o
acesso as informagdes corretas e neces-
sarias para o crescimento individual, in-
telectual, e social dos autores envolvidos
no processo educativo”. Sendo assim, o
uso deste tipo de instrumento pedagogico
¢ uma proposta que deve estar vinculada
ao curriculo escolar.

Nesta mesma perspectiva, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para EJA (DCNs)
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afirmam que a educagdo formal possi-
bilita o espago democratico de conheci-
mento e de postura que se aproxima da
construgdo de uma sociedade mais igua-
litaria. Entretanto, observamos na pratica
que este processo ainda se constitui um
grande desafio para a escola ¢ a questdo
do material didatico especifico para esta
modalidade de ensino ¢ apenas um de
seus aspectos.

Para Gadotti e Romao (2007, p.123), “a
produgdo, a disseminagdo e avaliagdo do
material didatico proprio a educagdo de
jovens e adultos ¢ insuficiente, dificultan-
do as agdes de varios setores envolvidos”.

A elaboragio e fiscalizagdo deste tipo de
recurso requer a participa¢do de toda a
comunidade escolar: professores, coorde-
nadores, supervisores, alunos, funciona-
rios e pais. Mas, em muitas situagdes, o
material ¢ produzido e avaliado somente
pela Secretaria de Educagdo de cada um
dos estados da federagdo. O professor ne-
cessita enriquecer sua pratica com outros
instrumentos, seja o computador, radio,
jornais, revistas, livros etc.

Em nossa pesquisa, observamos que a
metodologia de ensino pode variar de
acordo com os contetidos e objetivos
desenvolvidos em sala de aula. Essas
mudangas dependerdo do esfor¢o do pro-
fessor em promover uma interagdo com
os educandos e com a comunidade esco-
lar, através de praticas que contemplem
as necessidades econOmicas, culturais,
politicas e sociais de todos. Para tanto,
o docente deve estar atento as mudangas
provocadas no comportamento dos alu-
nos em relacdo a abordagem dos recursos
utilizados.

O uso dos recursos tanto pode colabo-
rar para a ampliacdo e dinamizagdo dos
conhecimentos trabalhados, como pode

simplesmente ndo contribuir, se ndo hou-
ver uma proposta bem planejada e orien-
tada durante todo o processo educativo.
Muitas vezes observamos que o educador
acaba usando o livro e outros materiais
como “escudo” para exercer um traba-
lho de carater opressivo, conservador ou
homogenizador, escondendo sua falta
de preparo e de planejamento das aulas.
Diante desta realidade, Pavdo (2006)
opde-se a ideia do uso do livro como
uma proposta unica de ferramenta de tra-
balho para o docente. Para ele, 0 mesmo
ndo deve transformar-se em refém deste
processo, mas contribuir para multiplas
possibilidades de acesso as informacdes.

Nesse sentido, a busca pelo conhecimen-
to é uma tarefa que deve fazer parte do
cotidiano tanto do professor quanto do
aluno, como nos adverte Freire (2005,
p.29): “ndo ha ensino sem pesquisa e
pesquisa sem ensino, pois a curiosidade
ingénua de que resulta indiscutivelmen-
te um saber, ndo importa que metodica-
mente desrigoroso, ¢ a que caracteriza o
senso-comum.”

Na visdo de Costa e Calhau (2010 p.172),
o FUNDEB ¢ o resultado das acdes da
sociedade civil. Trata-se de um fundo de
natureza contabil e de ambito estadual
com articulagdo do Distrito Federal e mu-
nicipios, formado por parcela financeira
de recursos federais subsidiados por im-
postos recolhidos no Brasil, redistribui-
dos e aplicados na educagio basica.

A EJA, muito recentemente inserida nes-
te fundo, deveria ser contemplada com
uma parte desses recursos. Entretanto, a
realidade ¢ contraditoria ao que consta na
Constitui¢do Federal de 1988, pois ndo
respeito ao seguinte ponto: os municipios
recebem recursos do FUNDEB com base
no numero de matriculas na Educagio
Infantil, Ensino Fundamental e Ensino

Médio. Os recursos destinados a EJA
pela Unido e redistribuidos pelo Distrito
Federal, estados, e municipios tém um
percentual orcamentario de 18%. (COS-
TA e CALHAU, 2010).

Mas, se a lei € incisiva neste sentido, en-
tdo porque ¢ permanente a caréncia do
livro didatico em ambos os niveis? Para
onde ¢ destinada a parcela do recurso que
¢é garantido aos materiais de ensino?

Nuilez et al (2003) explica que a par-
tir dos anos de 1938, inicia-se no Brasil
uma nova concepg¢ao em relagdo ao livro
didatico. Com o Decreto- Lei 1006, esta
situa¢do se torna mais evidente, com a
insercdo deste instrumento no cendrio
educacional. Embora os professores ndo
tivessem ainda o direito a escolha, tudo
era feito através de uma lista pré-determi-
nada, na qual ndo havia a possibilidade de
se assumir uma posicdo critico-reflexiva
em relagdo ao material, por parte do en-
volvidos com o processo educativo.

Com o Decreto n° 9.154/85 que imple-
mentou o Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD), foi regulamentada
a avaliagdo dos mesmos e comissdes
foram criadas pelo Ministério da Edu-
cacdo (MEC) com o intuito de conferir
a qualidade do material em questdo. As
demandas sdcio-econdmicas imprimi-
ram aos anos 1990 necessidades urgentes
de novos enfoques no curriculo escolar,
voltando-o para a educagdo cientifica e
tecnologica, pautando-se as atuais exi-
géncias do século XXI.

O MEC tem o papel de elaborar e avaliar
o livro escolar através do PNLD. Analisa-
-se que muitos livros produzidos para a
EJA por este 6rgdo de instancia Federal
tém uma estreita relagdo com as cartilhas
unicas do Movimento Brasileiro de Alfa-
betizagdo (MOBRAL), pois sdo gerados a
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partir de uma ideologia elitista. Também
¢ interessante mencionar que o Progra-
ma de Alfabetizagdo Solidaria (PAS) dos
anos 1990, criado no governo de Fernan-
do Henrique Cardoso, constituiu seus ma-
teriais didaticos com base em materiais
didaticos elaborados pela Secretaria de
Educagdo de Curitiba, mas com o objeti-
vo de atender as regides Norte e Nordeste
do Brasil.

Todos esses exemplos servem para cons-
tatar que o cendrio atual é reflexo de um
passado repleto de equivocos e que a EJA
¢ ainda uma modalidade de ensino com
muitas fragilidades. Pavao (2006) relata
que o MEC tem procurado melhorar a
qualidade dos livros didaticos articulado
as avaliagdes do PNLD. Todavia, na pra-
tica, estas agdes ainda deixam a desejar,
conforme podemos verificar no texto reti-
rado do livro “EJA, Educagéo de Jovens e
Adultos”, do Projeto Vida Nova de 2007,
direcionado ao quinto ano do ensino fun-
damental, pela editora ABDR, na area de
Lingua Portuguesa.

Este exemplar ¢ o do professor e, possi-
velmente, seria trabalhado com os estu-
dantes segundo a coordenadora da escola
investigada. Entretanto, a Secretaria de
Educagdo ndo definiu a previsdo de dis-
tribuicdo desse material a instituigdo. A
seguir, um trecho do citado livro.

Um dia a lagartixa quis ser dinossauro.
Convencida saltou pra rua montada em
blindados pra disfarcar a sua insigni-
ficancia tentou mobilizar as formigas
que seguiam atarefadas pro trabalho.
“0 pobre ¢ reles lagartixa condenada a
fria soliddo das paredes enormes e nuas
tu ndo sabes que os dinossauros sao fos-
seis pré — historicos?

Consideramos que o texto ndo estabelece
uma relagdo concreta com o papel que os
sujeitos da EJA exercem em nossa socie-
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dade, no seu cotidiano ou mundo profis-
sional e tdo pouco proporciona uma for-
magdo critico-reflexiva e politica, além
de evidenciar uma inten¢éo excludente na
natureza. A Educag@o dos Jovens e Adul-
tos estd propensa a esse tipo de situacdo
— oferta de materiais descontextualizados
da realidade vivenciada pelos alunos - de-
vido a inconsisténcia das politicas publi-
cas e, sobretudo as metodologias inefica-
zes de ensino-aprendizagem elaboradas
para este grupo, bastante heterogéneo.
Isto contraria a proposta de qualifica¢éo,
de atualizagdo de conhecimentos, de am-
pliagdo de habilidades, de troca de expe-
riéncias e de acesso as novas areas de tra-
balho e de cultura, aos adolescentes, aos
jovens, aos adultos e aos idosos, como
indicam as DCNS para EJA.

Outro trecho, também extraido do mesmo
livro, possui uma estreita relagdo com o
texto da Lagartixa Frustrada, comparada
a falta de coeréncia inserida nas ideias.
Essa afirmagdo torna-se perceptivel em
um fragmento de parlendas: “O que foi?
/ O mosquito engoliu um boi. / Na minha
casa que ndo foi.”

Metodologia:

Nossa pesquisa, de carater participativo,
foi orientada por uma anélise critico- re-
flexiva das informagdes obtidas a partir
de um questionario com nove questdes,
com o objetivo de investigar os fatores
que influenciam a caréncia do livro di-
dético para os niveis fundamental e mé-
dio na EJA, sendo, o tltimo, o espago de
observagdes dos membros do PIBID, na
escola investigada. Para a elaboracéo des-
se estudo, foram selecionadas e utilizadas
algumas obras basicas.

A primeira pergunta consistiu em analisar
o livro didatico utilizado para o trabalho
com a Educagdo de Jovens e Adultos no

Ensino Médio. Embora o ensino funda-
mental também tenha sido objeto de ana-
lise, nosso ambito de observagdes e cons-
tatagdes advém do ensino médio, tendo
em vista que nossas experiéncias foram
extraidas deste wltimo nivel, pois o que
temos de dados do nivel fundamental sdo
apenas relatos basicos da coordenadora e
da professora de Lingua Portuguesa.

A segunda pergunta consistiu em inves-
tigar sobre o periodo correspondente ao
pedido do material.

A terceira pergunta fez jus a previsdo de
recebimento.

A quarta pergunta diz respeito ao numero
de turmas do ensino médio, pretendendo
mapear esse quantitativo.

A quinta pergunta se refere ao nimero de
alunos por turma.

A sexta questiona se houve alguma turma
contemplada pelo recurso pedagogico.

A sétima faz alusdo ao nimero de turmas
que ndo receberam o recurso didatico.

A oitava nos remete ao 6rgéo responsavel
por enviar os materiais didaticos a escola.

A nona e ultima pergunta investiga qual
é o orgdo responsavel por elabora-los e
avalia-los.

Resultados e discussdes:

Os questionarios distribuidos a professo-
ra de Lingua Portuguesa e a coordenadora
pedagdgica da escola investigada tiveram
como objetivo possibilitar uma aborda-
gem com diferentes impressdes para a
construcdo da pesquisa a cerca das difi-
culdades do uso do livro didatico para a
educagdo de jovens e adultos no ensino
fundamental ¢ médio, através da articu-
lagdo de outros relatos observados e ana-
lisados durante as praticas educacionais.
A partir das informagdes coletadas, surgi-
ram alguns questionamentos e reflexdes

sobre 0 nosso objeto de anlise.

A professora de Lingua Portuguesa ex-
plicitou a dificuldade que a escola vem
atravessando devido a falta de um livro
didatico direcionado para o trabalho com
o publico da EJA. Nesse sentido, ficou
evidente a auséncia de autonomia no
ambito escolar perante a Secretaria de
Educagdo (SEEDUC), até para decisdes
basicas, pois, segundo ela, a propria SEE-
DUC privou a escola de buscar parcerias
para aquisi¢@o do livro escolar, além dis-
so, afirmou que este 6rgdo viabilizaria os
mesmos. No entanto, até o presente mo-
mento, isso ndo foi feito.

No que diz respeito ao pedido do livro
didatico, este foi realizado ha dois anos,
através de pedido oficial, conforme rela-
tado pela docente. Todavia, a SEEDUC
confirmou o recebimento dos livros dida-
ticos para o inicio do ano letivo de 2011.
Ja a coordenadora afirma que os livros
foram solicitados ha seis meses.

Observamos em ambos os questiond-
rios algumas contradigdes em relagdo as
respostas dadas, como por exemplo, a
questdo supracitada. Outra contradi¢do
aparente exposta pelas duas profissionais
esta relacionada ao Orgdo responsavel
pelo envio de materiais didaticos: segun-
do a docente, esta atribui¢do pertence a
SEEDUC/RI ¢ as diretorias responsaveis,
mediante um convénio estabelecido. No
entanto, a coordenadora alega que o 6rgdo
responsavel pela distribui¢do é o PNLD.
De acordo ainda com a primeira entre-
vistada, nenhuma turma de nivel funda-
mental e médio da EJA recebeu o livro
didatico; apenas foi enviado o exemplar
para o professor, a partir do qual se origi-
nou uma apostila elaborada pela propria
professora da disciplina.

Entendemos que alguns aspectos preci-
sam ser mais esclarecidos diante desta
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problematica, pois, sabe-se que a escola
democratica tem como principios orien-
tadores: a autonomia, a participagdo, a
construgdo compartilhada dos niveis de
decisdo e o posicionamento critico, em
contraponto a ideia de subalternidade,
como define a LDBEN, n° 9.9394/96. A
decisdo da Secretaria de Educagdo gera a
seguinte duvida: até que ponto a institui-
¢do escolar tem autonomia administrativa
e pedagogica?

Obtivemos ainda dados quantitativos so-
bre o niimero de alunos por turma de En-
sino Médio da EJA, que, de acordo com
a professora, varia entre doze e quarenta
estudantes. Em relagdo a esta quantida-
de, pode-se afirmar que existe um sério
agravante em relagdo a frequéncia, pois
muitos abandonam o sistema escolar, por
diversos motivos.

As atividades realizadas pela referida
professora com as turmas do nivel mé-
dio tiveram como suporte pedagogico a
“apostila” com contetdos de lingua por-
tuguesa, elaborada pela propria docente,
buscando suprir a caréncia do livro dida-
tico. Ou seja, uma tentativa de solucio-
nar o problema, elaborando um material
de apoio para atender uma emergéncia.
Além disso, ela ainda relatou que o livro
didatico, em muitos casos, ndo atende as
reais necessidades educacionais dos jo-
vens e adultos, por conter informagdes
desarticuladas de seus cotidianos e, por
vezes, apresentar uma estrutura tedrica
voltada para o publico infantil.

Analisamos os conteudos do livro didati-
co: EJA, Educagdo de Jovens e Adultos,
destinado ao quinto ano do nivel funda-
mental e constatamos que a docente, de
fato, possui muitas razdes para se preo-
cupar. Nesse sentido, a falta de qualidade
dos livros didaticos deveria tornar-se um
ponto de discussdes nas escolas. No en-
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tanto, de acordo com nossas experiéncias
neste espaco tdo heterogéneo observamos
que esta situacdo ¢ inexistente.

Verificamos que a apostila de lingua
portuguesa, criada pela professora, com
apoio da escola, para atender a modalida-
de da EJA, apresenta conteidos bastante
resumidos, em topicos, textos curtos em
preto e branco, questdes de vestibulares e
nao hé fontes de referéncia da origem das
informagdes. Acreditamos que talvez seja
este o objetivo do material, porém, para
analisar melhor esse assunto precisaria-
mos de mais aprofundamento.

O significado do conceito de apostila ¢
descrito em Ferreira (2010, p. 173) como
pontos ou matérias de aulas publicadas e
direcionadas para o uso de alunos. Cabe
ressaltar também que, nas praticas con-
centradas na escola, sobretudo na sala de
aula, foi possivel acompanhar o trabalho
da referida docente com a turma, integra-
da ao grupo PIBID de Pedagogia, e foi
possivel constatar que varios materiais de
estudo foram usados como auxiliares na
aprendizagem, pois, também operamos
para a selec@o e utilizagdo deles.

Na medida em que a EJA se configura
como uma modalidade de ensino relevan-
te no cendrio social, os sujeitos - agentes
transformadores - passam por muitos de-
safios, sobretudo na educagdo formal, na
qual, a priori, as aten¢des se direcionam
especialmente para o ensino regular. Nes-
se sentido, o livro didatico se constitui
como um elemento “utdpico” do ambien-
te escolar na modalidade da EJA, pois,
nas raras ocasides em que se faz presente,
contrasta com a realidade desse publico
alvo, atuando como um instrumento inefi-
caz no processo de ensino-aprendizagem.

Consideracdes finais:

A presente pesquisa teve como priorida-

de compreender as reais situagdes que se
apresentam de maneira direta e indireta
na questdo que envolve o uso do livro
escolar no Ensino Fundamental ¢ Médio
da EJA, a partir de observagdes e concep-
¢des de profissionais atuantes no proces-
so educativo. Como alunas bolsistas in-
tegrantes do grupo PIBID de Pedagogia
da UFRRIJ, podemos lidar diretamente
com as experiéncias vivenciadas neste
ambiente socializador, que € a institui¢do
escolar. Desta forma, foi possivel perce-
ber alguns elementos problematicos no
cotidiano escolar da EJA, que nos dire-
cionou para o nosso objeto de analise: o
livro didatico.

E importante destacar que, nesse proces-
so, muitas reflexdes surgiram e algumas
constatagdes foram evidenciadas, dentre
elas: a falta de acesso dos docentes a este
material técnico como recurso pedago-
gico, a insuficiéncia de sua qualidade,
a deficiente metodologia dos docentes,
o limitado papel da escola diante deste
problema e o evidente distanciamento
das secretarias estaduais, municipais e do
MEC no acompanhamento da execugdo
da legislacdo.

A elaboragdo deste artigo se originou a
partir da percep¢do de aspectos contra-
ditérios na inter-relacdo de todos estes
elementos. Contudo, esperamos que as
constatagdes desses resultados sirvam
para maiores aprofundamentos em fu-
turas analises, visando a um trabalho de
colaboragdo e¢ de aproximagdo entre a
Universidade e a Escola.
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Artigos

Professora supervisora do PIBID de Pedagogia da UFRR] em Seropédica.

m minha trajetéria como pro-

fessora da Educagdo de Jovens

e Adultos num CIEP, em Se-

ropédica, pude colocar apenas
poucos projetos em pratica, pois as par-
cerias para um bom projeto quase ndo
existiam. Alguns deles baseados na ex-
periéncia prévia em tempos de faculdade,
como a “Feira de Linguas” e o projeto
“Escrevendo o Futuro” (que tinha como
objetivo principal a confec¢do de reda-
¢des baseadas em temas atuais em sala
de aula) foram realizados com apoio de
alguns colegas de trabalho que, como eu,
gostavam de inovar as aulas e mostrar aos
alunos que os projetos em parcerias sao
otimas oportunidades para crescimento e
trabalho em equipe.

Em fevereiro de dois mil e sete, quando
iniciei meu trabalho com a EJA da tar-
de, no CIEP, percebi que muitos alunos
tinham pouca confianga no potencial que
carregavam. Faltavam estimulo, deter-
minagdo, confianga e vontade de crescer.
Com isso, pensei em um projeto que va-
lorizasse meu aluno e colocasse sua es-
tima em nivel elevado. Mais que isso, o
meu aluno seria escritor de sua propria
histdéria. Nascia, assim, o primeiro esbo-
¢o do projeto “Minha Vida d4 Um Livro”,
que mais tarde em parceria com o PIBID
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de Pedagogia da Universidade Federal
Rural do Rio de Janeiro, seria posto em
pratica no ano de dois mil e dez.

Com o inicio do ano letivo em dois mil
e dez, iniciou-se também uma nova épo-
ca de muitas parcerias em nossa escola e
uma delas, a ajuda que eu tanto precisava:
a entrada do PIBID de Pedagogia em mi-
nha sala de aula. Comecava ali uma bela
parceria entre alunos, escola e futuros
professores.

Os alunos escolhidos para a realizagdo do
projeto MINHA VIDA DA UM LIVRO
foram os que faziam parte da turma 901
Fase. Estes eram alunos com idades va-
riadas e formas diferentes de pensar e agir
na escola.

Dentre os que mais me chamavam aten-
¢do, estava a ALUNA D: Uma pessoa
muito simples e amiga que tornou-se a
“maezona” de todos da sala. Sua narrati-
va conta da época em que se casou € co-
megou uma nova vida em familia. Com
tragos marcantes de muita luta e tempos
dificeis ela termina sua narrativa dizen-
do que sua vida hoje ¢ maravilhosa. Em
contraponto com a historia da ALUNA D,
ha a narrativa de vida do ALUNO A, um
garoto muito sofrido que viveu uma fase
dificil de sua vida. Ainda muito jovem se
envolveu com drogas e com a ajuda de

amigos e familia conseguiu se livrar deste
problema.

No decorrer deste projeto, percebi que
muitos alunos ndo se envolviam ple-
namente na escrita de suas historias de
vida, ndo queriam relatar suas historias,
nao por receio de exposicdo das mesmas,
mas por “ndo terem o que contar”, como
muitos diziam. Isto prova a teoria de que,
em muitos casos, a valorizagdo da his-
toria de cada um traz uma importancia
significativa para o aprendizado e valori-
zagdo do aluno como ser participativo em
sociedade. Os alunos que desenvolveram
este projeto, hoje, sdo os alunos que mais
fazem a diferenga no meio escolar. Mui-
tos deles sdo lideres de turmas, de grupos,
s3o alunos participantes de atividades ex-
ternas na escola, tém voz e sdo ouvidos.
Com este projeto a turma sentiu-se mais
confiante e disposta a colaborar também
com as atividades propostas pela escola.
Com isto, todos ganharam. Valorizar a
histéria de vida de nossos alunos ¢ valori-
zar a educagdo.

A presenca dos bolsistas do PIBID no
CIEP foi muito importante, pois acres-
centou uma ajuda significativa na realiza-
¢do deste projeto. Diria, mesmo, que sem
a contribui¢do dos bolsistas o projeto ndo
sairia do papel.

Em nosso primeiro contato na implanta-
¢do do projeto a turma viu os alunos do
PIBID como “estranhos no ninho”, mas,
bem rapido, pude perceber que responde-
ram muito bem a parceria implantada.

E FOI ASSIM
QUE TUDO COMECOU...

A Educacio de Jovens e Adultos
e seu publico no CIEP.

Em meu tempo de faculdade, aprendi
pouco sobre a “teoria” da modalidade

de Educagdo de Jovens e Adultos e nada
sobre como trabalhar com esse publico.
Ao iniciar meu trabalho no CIEP e saber
que lecionaria para uma turma de EJA
pensei naqueles alunos que ndo haviam
tido oportunidade de estudar na idade
adequada e que estariam nas salas de aula
agora tentando uma segunda vez ou até
mesmo comegando a vida escolar. Ao ini-
ciar 0 ano letivo me deparei com uma sala
de aula onde o perfil que encontrei ndo
foi bem aquele que eu imaginava. Uma
turma cheia de alunos entre 15 e 17 anos
de idade. Pensei: Sera que estou na sala
certa? Fiquei sem saber como agir diante
de um publico tdo diferente daquele que
eu tinha em mente. Eu estava diante de
um novo publico da EJA do CIEP, os jo-
vens que desejavam acelerar seus estudos
e muitas vezes eram repetentes de anos
no Ensino Fundamental.

Diariamente, os alunos da EJA (juveni-
zada, poderia assim dizer), entravam no
caderno de ocorréncias da escola por mo-
tivos que iam de pichagdes a brigas entre
alunos e entre alunos e professores. To-
dos os professores das turmas de jovens e
adultos ja ndo aguentavam mais lecionar
para aquele novo publico e alguns deles,
pediram para mudar de turmas. O mesmo
ndo poderia deixar de acontecer comigo,
afinal, eu era uma professora recém-che-
gada ¢ assustada o bastante para pedir
remocdo. Ao ficar sabendo que seria im-
possivel a remogdo aquela altura do ano
letivo, pensei em mudar as minhas estra-
tégias em sala de aula.

Certa feita, estava eu lecionando na turma
do 6° ano do fundamental da EJA, quan-
do, de repente, olhei para a turma entre-
tida copiando uma atividade do quadro
branco e percebi que, se eu ndo os ajudas-
se na caminhada ali, ninguém ajudaria.
Vi-me no lugar deles. Jovens com poucas
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oportunidades de vida, muitos preocu-
pados em ingressar cedo no mercado de
trabalho, outros ja levando o pdo para
casa ha anos e outros que nem sabiam o
que era uma familia de verdade. Pensei
nos meus alunos da escola particular em
que eu trabalhava no turno da manhi e
fiz um comparativo muito triste entre o
futuro deles e o futuro dos meus alunos
daquela turma da EJA. Pensei e cheguei a
conclusdo de que precisava resgatar nes-
tes alunos a autoestima e alguns valores
outrora perdidos. Era uma tarefa dificil,
visto que ndo havia ajuda e nem eu sabia
como comegar.

Surgia, assim, o Projeto Minha Vida da
Um Livro. Uma idealizagdo minha com
participacdo dos alunos na busca da valo-
riza¢do das histdrias de vida de cada um.
Eu sabia que muitos ali tinham histdrias
para contar e, mesmo que ndo tivessem,
poderia saber algo a respeito deles que
me ajudasse a conduzir uma relagdo ami-
gavel com meus alunos, pois era o obje-
tivo basico e principal deste projeto. Foi
algo muito incipiente, visto que pensei
tudo sozinha e em pouquissimo tempo,
por conta da urgéncia de uma atividade
que me desse apoio diferenciado em sala
de aula.

Porém, o projeto ndo foi posto em pra-
tica, pois em julho deste mesmo ano, a
turma passou para a fase de escolaridade
seguinte e eu ndo pude acompanha-los.
Pensei em trabalhar este projeto com a
turma que eu pegaria entdo, mas ja ndo
eram alunos que tinham aquele perfil para
o trabalho idealizado e mais um semestre
se foi sem colocé-lo em pratica.

Nos anos seguintes, muitos projetos fo-
ram idealizados por professores da escola
para as outras modalidades (Fundamen-
tal e Médio), mas nenhum projeto para
a EJA. Muitas propostas de trabalhos
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vinham da Secretaria Estadual de Edu-
ca¢do, mas nenhuma delas abrangia de
forma significativa a Educacao de Jovens
e Adultos da nossa escola. Precisava de
algo mais e de mais parcerias.

Foi assim que a espera terminou em maio
de 2010: fui convidada para ser supervi-
sora de um grupo de alunos do curso de
Pedagogia da Universidade Federal Ru-
ral do Rio de Janeiro, bolsistas do PIBID
(Programa Institucional de Bolsa de Ini-
ciagdo a Docéncia), que seriam a partir
daquela data, os meus oito “bragos direi-
tos” na sala de aula.

O PROJETO MINHA VIDA
DA UM LIVRO:

Valorizando o aluno e sua histéria.

Na Educac¢ao de Jovens e Adultos, o que
mais devemos valorizar ¢ a experiéncia
de vida que nossos alunos possuem. Ba-
seado no conceito de que nossos alunos
possuem uma historia de vida e precisam
valorizar a mesma, criei o PROJETO
MINHA VIDA DA UM LIVRO para o
resgate das memorias destes alunos como
base em um trabalho direcionado, solido
e com objetivos especificos claros.

Atualmente, ndo se tem um preparo es-
pecifico para professores que desejam
trabalhar com EJA e nesses 5 anos de
trabalho com esta modalidade de ensino
pude verificar que as possiveis falhas no
trabalho com a EJA estdo voltadas para
a falta de conhecimento e valorizagdo da
realidade do aluno por parte dos profes-
sores ¢ também da baixa estima de nos-
sos alunos, visto que um estudante desta
modalidade ainda ¢ visto em sociedade
como o “fracassado” do sistema. Sendo
assim, a valorizagdo e o preparo deste
aluno, tanto na sua escrita quanto na sua
oralidade, ¢ fundamental para o sucesso

da EDUCACAO.

Esse projeto, entdo, tem como OBJETI-
VO GERAL: Valorizar a histdria de vida
e o conhecimento prévio do aluno no seu
processo de ensino-aprendizagem.

E se desdobra nos seguintes OBJETIVOS
ESPECIFICOS:

* Conhecer e divulgar as experiéncias
de vida dos alunos da EDUCACAO
DE JOVENS E ADULTOS;

Preparar o aluno para a escrita de
sua historia, levando em conta as
regras a serem adotadas na Lingua
Portuguesa;

*

*

Orientar o aluno na leitura de litera-
turas conhecidas e fazé-lo compre-
ender como estas literaturas podem
influenciar a sua escrita;

*

Confeccionar autobiografias com os
alunos ao final do PROJETO, consi-
derando toda a sua trajetoria dentro
e fora da escola;

*

Divulgar entre os alunos as litera-
turas de autores que tiveram expe-
riéncias parecidas na sua histdria de
vida;

*

Conhecer e trabalhar em sala de
aula as historias de vida dos autores
estudados antes e depois da fama;

*

Correlacionar a historia de vida dos
alunos da escola com a historia da
cidade de SEROPEDICA;

Tragar linhas do tempo em que os
alunos possam comparar a sua tra-
jetoria de vida com os acontecimen-
tos do Brasil e do mundo (ajuda dos
professores de histéria, promoven-
do a interdisciplinaridade);

*

*

Orientar os alunos a escreverem
seus textos (autobiografias) utili-
zando as ferramentas da informati-
ca, fazendo assim a inserc¢do destes

na era digital.

RESUMO DO DESENVOLVIMEN-
TO DO PROJETO:

O projeto iniciou com a analise de litera-
turas escolhidas pelos alunos na Biblio-
teca da escola e trabalhadas em sala de
aula. Com a analise das literaturas,
cada aluno teve uma tarefa a ser realiza-
da com o livro escolhido. Cada grupo de
alunos fez um trabalho sobre o livro lido,
sobre o tema abordado, sobre o autor e
sua historia, sobre o paralelo dos acon-
tecimentos do livro e da nossa Cidade e
Estado. Apds os trabalhos, houve uma
exposi¢do cultural para a divulgacdo dos
mesmos.

Na fase seguinte, desenvolveu-se a ES-
CRITA DAS AUTOBIOGRAFIAS dos
alunos da turma. Cada aluno escreveu sua
histdria de vida, trajetdria e experiéncias
e, posteriormente, fez (com apoio do pro-
fessor e dos universitarios do PIBID) a
digitacdo dos textos.

Na Culminancia deste projeto, realizamos
um “CAFE LITERARIO”, convidamos
a comunidade escolar, os familiares dos
alunos envolvidos no projeto e fizemos
o langamento do LIVRO DA ESCOLA,
intitulado Memorias 155, criado pelos
alunos.

NOSSO TRABALHO HOJE,
NO CIEP...

Atualmente, nosso grupo ¢ um sucesso
no CIEP. Todos ja conhecem o nosso
trabalho e valorizam muito as nossas ati-
vidades. A EJA hoje ¢ vista com “outros
olhos”.

Eric, Ana Carolina, Camilla, Barbara,
Patricia, Nathalia, Nina ¢ Carolina, os
“PIBIDinhos”, como sdo conhecidos, ja
fazem parte da “Familia”. Nossos alunos
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sempre esperam as atividades propostas
com muita satisfacdo e entusiasmo, o que
foi um ponto muito positivo no apoio as
nossas atividades por parte da direcdo da
escola. Sempre que ha um trabalho que
envolva o PIBID, todos da escola estdo
sempre prontos a nos atender. Esta troca ¢
importante para a escola e para os alunos,
bem como para os bolsistas também.

Hoje estamos trabalhando com a moda-

lidade EJA de Ensino Médio. As turmas
contempladas com o projeto sdo as tur-
mas 1002 Fase e 2002 Fase, e estamos
trabalhando um novo projeto que foca
questdes sociais e a escrita de textos com
base na realidade de vida de cada um.

O novo projeto tem como principal ob-
jetivo a busca de informagdes e o didlo-
go entre alunos e professores em sala de
aula, bem como a participagdo efetiva dos
educandos nos debates e na construgdo de
textos criticos.

Saber expressar-se, saber criticar, saber
pensar e colocar as ideias em papel sdo
os objetivos deste projeto que foi pensa-
do com muito carinho e dedicado também
para a nossa Educag¢@o de Jovens e Adul-
tos.

Com este novo trabalho, surgiu também
uma atividade muito oportuna, a criagdo
de murais informativos para a EJA na es-
cola. A modalidade agora tera um espago
comunicativo entre eles ¢ o mundo que
os cerca. Oportunidades de empregos,
cursos preparatorios, concursos, eventos
esportivos, teatro, cinema... Tudo que
envolva o publico jovem e adulto sera
fixado nestes murais e, mais uma vez, a
parceria com os bolsistas do PIBID faz
toda a diferenca. A criag@o deste espago
fez com que muitos alunos se envolves-
sem mais efetivamente nos trabalhos e di-
namizou a aprendizagem em sala de aula.
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Vejo hoje o publico da EJA com uma
visdo mais otimista e critica de futuro.
Sao alunos que se envolvem mais com as
atividades propostas e se desempenham
sempre positivamente para executar as
tarefas. O gosto pela escola e pelo apren-
dizado ¢ nitido.

Hoje nossa escola vive uma realidade di-
ferente em relagdo a modalidade de Jo-
vens e Adultos. O turno da tarde ja ndo é
mais visto como aqueles alunos proble-
maticos que assustam os professores e de-
sanimam a todos mas, sim, como o grupo
de alunos que esta buscando seu “lugar ao
sol”, e mostrando que, com boa vontade,
amor pela educagdo e uma parceria ade-
quada, todo bom projeto pode fazer a di-
ferenca e, positivamente, contribuir para
o enriquecimento educacional de nossos
alunos, sejam eles da EJA, do Fundamen-
tal ou do Ensino Médio.

Nesse sentido, concebemos esse novo
projeto e parceria de trabalho com o gru-
po de alunos do PIBID Pedagogia de Se-
ropédica e O CIEP intitulado “Projeto de
Redagdo 2011”7, com os objetivos de:

 Orientar os alunos na confecgéo de
REDACOES como base para uma
escrita coerente ¢ coesa;

e Fazer com que os alunos tenham
opinides sobre os assuntos abor-
dados e saibam expressar corre-
tamente e satisfatoriamente essas
opinides;

e Criar um ambiente de debate e tro-
ca de informagdes dentro da sala de
aula;

¢ Orientar os educandos, dando os
suportes necessarios para 0s Sseus
desenvolvimentos critico e social.
Para tanto, estruturamos as seguintes eta-
pas de desenvolvimento do projeto:

1°. Em sala de aula o professor busca

o interesse dos alunos em determi-
nado assunto para que inicie assim
a discussio;

°

2°. Os alunos buscam informagdes so-
bre o assunto em livros, TV, Internet

e especialistas;

(EX.: O LIXAO DE SEROPEDI-
CA)

3° A escola convida pessoas especia-
listas no assunto (médicos, psicélo-
gos, mestres, doutores etc..) € marca
o debate com a turma (nesta etapa
também podem-se utilizar filmes,
slides, palestras, DVDs ou qualquer
outro recurso que traga a informa-
¢do basica necessaria);

. O DEBATE - Alunos e especialistas
trocam informagdes sobre o assunto
para que se tenha base para a escrita
do texto;

5°. 0 aluno confecciona a REDACAO
sobre o tema abordado, tendo como
base todas as informagdes que con-
seguiu captar no DEBATE e em
suas pesquisas. Confecciona car-
tazes informativos para que toda
a comunidade escolar se informe
também sobre o tema.

°

4

OBS.: As redagdes ndo se baseiam somen-
te em textos dissertativos, mas também
em murais para exposi¢do dos trabalhos
escritos, bem como matérias jornalisticas
que circulem dentro da escola.

IMPORTANCIA DO TRABALHO:

Sabe-se que hoje os temas abordados em
redagdes de concursos partem sempre de
temas atuais e, muitas vezes, polémicos.
A necessidade de se ter a base minima
para a criagdo textual fez deste projeto
um recurso muito valioso no que tange a
esfera educativa. Nossos alunos precisam
ter seguranga e saber escrever um texto

quando solicitados.

Este projeto vai muito além de uma aula
de Produgdo Textual, ele é uma MESA
REDONDA que leva questionamento,
opinides e reflexdes para dentro da esco-
la, fazendo com que o aluno tenha segu-
ranca na hora de dar a sua opinido e ndo
use de “achismos” que muitas vezes é a
base para textos criticos escolares.

Outro fato muito importante ¢ a confec-
¢do de textos. Neste projeto valorizam-se
muito as bases fortes da nossa formagao:
a escrita e leitura de mundo.

Para a Educacdo de Jovens e Adultos é
a oportunidade de orientarmos nossos
alunos na confecgdo de curriculos, preen-
chimentos de formularios no trabalho, re-
dagdes para entrevistas de emprego; bem
como na escrita de textos basicos para a
expressdo de suas opinides.
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Introducio

ste texto surgiu a partir do di-

alogo entre orientanda e orien-

tadora de uma Dissertagdo de

Mestrado' iniciado em 2005.
Nas sessdes de orientagdo comparti-
lhavamos nossas angustias e vivéncias
como professoras de jovens e adultos em
contextos diversos — e adversos -, refleti-
amos sobre as vidas dos nossos alunos,
liamos e discutiamos textos. O objeto da
Dissertagdo foi sendo construido a partir
dessa interagdo, das vivéncias da autora
como educadora de jovens e adultos, de
algumas falas de educadores ligados a
movimentos sociais e organizagdes nao-
-governamentais, professores da rede
publica e trocas de experiéncias com 0s
proprios alunos. Falas de professores que
demonstravam compartilhar as mesmas
angustias ¢ inquietagdes e buscavam,
também, possiveis caminhos para melho-
rar o trabalho na EJA.

A posi¢ao assumida pelos diversos pro-
fissionais envolvidos com a educagdo de
jovens e adultos revelava, em sua maio-
ria, uma grande insatisfa¢do devido as di-
ficuldades para desenvolver um trabalho
de qualidade, dificuldades essas que di-
1 - WANDERLEY PRAZERES, Patricia. Variago

lingiiistica na Educagdo de Jovens e Adultos. Niteroi,
RJ: UFF, 2007.
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ziam respeito tanto a falta de material di-
datico especifico como a auséncia de um
acompanhamento pedagdgico sério por
parte das institui¢cdes de que faziam parte.

Alguns profissionais tendem a se culpabi-
lizar e/ou aos seus proprios alunos pelas
dificuldades presentes no dia-a-dia, como
a evasdo, a baixa frequéncia e a falta de
motivagdo dos alunos. Outros, porém,
relataram que, apesar das dificuldades
citadas acima, sentiam-se recompensados
com o trabalho realizado na EJA, pois
percebiam a alegria desses alunos no re-
torno aos “bancos escolares”, buscando
recuperar, dessa forma, a sua condi¢do de
cidaddos na sociedade letrada.

O processo de reflexdo que deu origem
a nossa caminhada inicia-se com essas
falas, confrontando nossas praticas com
outras praticas educativas observadas
na educacdo de jovens e adultos, visan-
do problematizar o modelo de escola
tradicional presente na memoria, pois
vivenciamos durante muito tempo uma
concepedo de ensino como repasse de co-
nhecimento, e a aprendizagem como um
ato receptivo e mecanico.

Muitas vezes, é dificil nos desligarmos
desse modelo tradicional de educacdo
formal, modelo este que também esta pre-
sente no imaginario dos alunos que che-

gam a instituigdo escolar com o desejo de
recuperar o tempo em que ficaram longe
das institui¢des educacionais.

A fala instigante de uma aluna recém-
-chegada a escola pode elucidar esse fato:

Professora, quando a senhora vai en-
sinar as coisas pra gente? Até agora a
gente sO conversou. Eu quero usar o
lapis e o caderno. Demorei muito para
voltar a estudar e ndo quero perder nem
um tempinho. ?

Esse depoimento demonstra o quanto o
fazer pedagogico do modelo tradicional
de educagdo esta presente nas formas
como os sujeitos concebem a escola.

Outro problema enfrentado nos progra-
mas de EJA refere-se a falta de formagdo
adequada dos educadores que atuam nes-
samodalidade, pois sdo geralmente oriun-
dos de cursos de formagédo de professores
e orientados somente para trabalhar com
criangas. Sendo assim, muitas vezes pla-
nejam suas aulas e utilizam materiais di-
daticos inadequados ao ensino de jovens
e adultos, desconsiderando as reais condi-
¢des e necessidades desses sujeitos.

As praticas pedagdgicas que vém sendo
desenvolvidas, na maioria das vezes, des-
consideram a cultura, os saberes, os valo-
res e as experiéncias dos alunos, impedin-
do que eles estabelegam relagdes entre o
conteudo trabalhado na escola e seu meio
social e cultural.

O presente texto visa sintetizar alguns re-
sultados obtidos a partir da referida pes-
quisa, que teve como objetivo principal
investigar as diversas formas como pro-
fessores de educagdo de jovens e adultos,
em suas praticas educativas cotidianas,
consideram as variedades linguisticas
faladas pelos alunos. Compreender como
os professores da educacdo de jovens e

2 - Fala de uma aluna da EJA da 3* fase do Ciclo de
Alfabetizagdo, em 01/03/2005.

adultos do primeiro segmento do Ensino
Fundamental desenvolvem suas praticas
educativas didrias em relag¢do ao fendme-
no da variagdo linguistica. Pretendemos,
também, caracterizar os sujeitos da edu-
cagdo de jovens e adultos e refletir acerca
da visdo dos alunos em relagdo ao traba-
lho pedagdgico com a linguagem, desen-
volvido pelas professoras que participa-
ram do estudo.

A pesquisa empirica foi realizada atra-
vés de entrevistas a duas professoras que
atuam na EJA na rede publica do Muni-
cipio do Rio de Janeiro e a onze alunos
das turmas dessas professoras. Foram ob-
servadas, também, oitenta horas de sala
de aula. A pesquisa evidenciou algumas
concepgdes das professoras e dos alunos
sobre a lingua falada que se sustentam
numa nogéo de lingua unica e homogé-
nea — ¢ a desvalorizagdo das variedades
linguisticas faladas pelos educandos,
principalmente das variedades regionais.
Os seus resultados sugerem a relevancia
de refletir sobre as praticas pedagogicas,
analisando as concepgdes de lingua que
circulam no ambito da escola, como uma
forma de contribuir para o estudo da pro-
blematica da diversidade linguistica e so-
cial no contexto educacional.

Diversidade linguistica.
Algumas reflexdes
Aqui no Rio de Janeiro
Quando nordestino fala
Carioca fala também
Vocés ndo sabem falar
A lingua que a gente tem
Acham que ndo temos cultura

Por nfo falar tdo bem. 3

3 - Extraido do texto “Intriga do nordestino e cario-
ca”. In: Caminhos de Vida. Coletanea de textos das
alunas da EJA do Colégio Sagrado Coragdo de Maria.
Rio de Janeiro, 2005.
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Afirmar que existe alguma relagdo entre
lingua e “realidade” pode parecer uma
obviedade. No entanto, existem diversas
compreensdes acerca da natureza dessa
relagdo. Assim, a partir de abordagens
e concepgdes tedricas diversas, surgiu,
desde o século XIX, uma multiplicidade
de campos disciplinares que abordaram
a esséncia dessa relagdo e que definem
a lingua de forma diversa. A linguagem
tem sido concebida seja como “reflexo”,
seja como “causa” das estruturas sociais,
psiquicas ou culturais. A lingua falada ¢
estudada a partir das suas especificida-
des, destacando-se a sua variagdo, mu-
danca e heterogeneidade. Assim, Boutet
(1989), identifica no interior da lingua
zonas de realiza¢des estaveis e zonas de
realizagdes instaveis. A autora caracteri-
za as primeiras como os estados de uma
lingua nos quais nenhuma variagao ¢ pos-
sivel, enquanto as segundas, ao contrario,
caracterizam-se pela variagdo. E esta di-
versidade no interior da lingua que expli-
caria sua evolugdo histdrica e sua propria
dinamica. Além dos niveis de diversida-
de acima apontados, a autora acrescenta
mais um plano: “toda lingua ¢ historica-
mente diversificada e, dada a mudanga
linguistica, um estado de lingua no tempo
1 ¢ diferente de um estado de lingua no
tempo 27 (ibidem: 115). E a partir des-
sa diversidade que os diferentes grupos
sociais construirdo suas normas sociolin-
guisticas, ou seja, ¢ sobre algumas zonas
instaveis da lingua que serfio elaborados
os juizos sociais no interior de uma co-
munidade determinada. Assim, quando
sdo emitidos juizos com relagdo aos sons
vocalicos ou ao estilo expressivo, esta se
apreciando a estrutura social, e ndo o sis-
tema linguistico.

Podemos, a partir do exposto, realizar
uma primeira distingdo entre lingua pa-
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drdo (oficial, standard, normativa) e dia-
letos - também denominados por alguns
autores como Stubbs (1984) “dialetos
anormativos”. A lingua padrédo ¢ a varie-
dade adotada por uma nagdo como lingua
oficial, utilizada em contextos oficiais,
definida como modelo de uma determi-
nada comunidade linguistica (Garvin &
Mathiot, 1986). Segundo os autores, a
lingua padrdo, numa sociedade especi-
fica, cumpre tanto fungdes simbolicas
quanto fungdes objetivas. As primeiras
referem-se a sentimentos de pertencimen-
to, unidade e igualdade, gerados em fun-
¢do do uso da lingua oficial por distintos
membros da comunidade. A fungdo ob-
jetiva relaciona-se com uma propriedade
da lingua padrdo, que ¢ a de servir como
quadro de referéncia para o uso da fala
em geral, tornando-se uma norma codifi-
cada que serve como medida de correcéo.
Falantes individuais e grupos de falantes
sdo julgados com relagdo ao ajustamento
a essa medida.

E importante destacar que se referir as va-
riedades de uma lingua implica, necessa-
riamente, adotar uma perspectiva histori-
ca, 0 que significa concebé-la como fruto
de decisdes politicas em momentos his-
toricos especificos. Assim, uma determi-
nada variedade adquire o status de lingua
padrdo e impde-se como legitima através
de processos politicos de unificagdo que
se desenvolvem no transcurso da cons-
tituigdo dos Estados Nacionais. Ou seja,
com a emergéncia dos Estados modernos,
criam-se as condi¢des necessarias para o
estabelecimento da unificagdo linguisti-
ca; ¢ através da norma padrdo que serdo
medidas todas as praticas linguisticas.

Segundo Bourdieu, referir-se a lingua
equivale a aceitar a definicdo dominante
de lingua oficial de uma unidade politica,
a lingua imposta como legitima.

A lingua legitima ¢ uma lingua semi-
-artificial, que deve ser apoiada por um
trabalho permanente de corre¢do que
compete, a0 mesmo tempo, a institui-
¢des especialmente preparadas para tal
fim e aos locutores singulares. Através
de seus gramaticos que fixam e codifi-
cam o uso legitimo e de seus professo-
res que a impdem e inculcam. (Bour-
dieu, 1985: 35)

Esses processos politicos de unificagdo
tém como consequéncia o fato de que,
ao término dos mesmos, um determinado
grupo de “sujeitos falantes” se vé pratica-
mente obrigado a aceitar a lingua oficial.
Esta, diferentemente de outras varieda-
des, beneficia-se com as condigdes insti-
tucionais necessarias para sua codificagdo
e imposicdo generalizadas (Bourdieu, op.
cit.). Assim, a lingua padrdo ¢ definida
por sua codificagdo e diferencia-se do
dialeto anormativo que, em contrapo-
sicdo, inclui as variedades que, de uma
forma ou de outra, afastam-se dela. Na
perspectiva de Gnerre

a separagdo entre a variedade “culta” ou
“padrdo” e as outras ¢ tdo profunda de-
vido a varios motivos; a variedade culta
¢é associada a escrita, /..../ ¢ é associada
a tradicdo gramatical; ¢ inventariada
nos dicionarios e ¢ a portadora legitima
de uma tradigdo cultural e de uma iden-
tidade nacional. (1991: 11)

E principalmente no meio familiar que se
apreendem as competéncias necessarias
para o dominio de qualquer lingua. Du-
rante a aprendizagem da lingua materna,
a crianga adquire um conhecimento intui-
tivo e espontaneo da gramatica da lingua
(competéncia linguistica) e, simultanea-
mente, a competéncia comunicativa, que
lhe permitira identificar: “a) quando pode
falar e quando ndo pode, b) que tipo de
conteudos referenciais lhe sdo consenti-

dos, ¢) que tipo de variante linguistica é
oportuno que seja usada” (ibidem: 6).

Se as competéncias necessarias para o
dominio de uma lingua sdo inicialmente
adquiridas no meio familiar e desenvolvi-
das com a participacdo efetiva do sujeito
em diferentes contextos comunicativos
que exigem a escolha de quando, o que
e como falar é possivel supor que nem
todos os falantes de uma determinada so-
ciedade adquiram e desenvolvam compe-
téncias idénticas.

Acreditamos que a discussdo acerca das
linguas nacionais, ¢ do fendmeno da
variagdo linguistica com elas relaciona-
do, cobra uma nova relevincia na atual
conjuntura. Esse fendmeno esta pre-
sente tanto nos documentos oficiais que
normatizam o Ensino Basico no Brasil,
quanto em livros didaticos e paradidati-
cos adotados pelas escolas. Um trabalho
pedagodgico que leve em consideragdo a
heterogeneidade da lingua e problematize
a unidade linguistica ¢, sem duvida, na
atualidade, uma questdo considerada na
justificativa de politicas publicas para a
area de educacio.

Assim, no dia 14/05/2011 o Jornal O Glo-
bo divulgou, no seu caderno principal, a
distribuigdo em escolas da rede publica
na modalidade EJA de uma publicagido
que defende os usos populares da lingua,
através do Programa Nacional do Livro
Didatico. Segundo a metéria, a intengdo
do MEC seria discutir o mito da existén-
cia de uma unica forma correta de ulti-
zagdo da lingua. O citado jornal dedicou
varias paginas a este assunto nos trés dias
subsequentes a primeira publicagdo. E
interessante destacar que nos Parametros
Curriculares da Area Lingua Portuguesa
(1996), se especifica que o objetivo no
que se refere a linguagem oral ¢ ensinar,
“mas do que a falar corretamente, as fa-
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las adequadas ao contexto de uso”. Neste
sentido, estabelece o uso da linguagem
como ponto de partida e ponto de chega-
da das praticas educacionais. (p.22, grifos
nossos)

Ao mesmo tempo, esse documento conta
comuma secao especifica para a discussao
da problematica da diversidade linguisti-
ca: “Que fala cabe a escola ensinar”. Nela
se propde que a escola deve enfrentar o
problema do preconceito generalizado na
sociedade e devera enfrentar, também,
determinados mitos referidos a crenga na
existéncia de uma tinica forma “certa” de
falar e a associa¢do dessa fala com a lin-
gua escrita. (p. 31, grifos nossos).

As sucesivas publicagdes sobre assuntos
relativos a divulgagdo do livro didatico
em escolas publicas pelo MEC encendeu
um acalorado debate do qual vem parti-
cipando juristas, educadores, linguistas
e intelectuais em geral. Aparecem as-
sim, defensores do uso da publica¢do em
sala de aula, como recurso pedagdgico
que possibilita a reflexdo sobre os diver-
sos usos da linguagem oral. Também, e
principalemente, manifestagdes puristas
recomendam a proibi¢do do uso do livro
didatico, responsabilizando o MEC e sua
autora pela propagagdo dos usos pobres
da lingua ao promover nas escolas pu-
blicas a utilizagdo errada da lingua por-
tuguesa.

A lingua nunca ndo ¢ utilizada de modo
homogéneo por todos os seus falantes, a
heterogeneidade ¢é inerente a sua propria
defini¢do. O uso de uma lingua varia
de época para época, de regido para re-
gido, de grupo social para grupo social.
De acordo com Bagno (2002, p. 70) “as
linguas ndo variam/mudam nem para me-
lhor nem para pior, elas ndo progridem
nem se deterioram: elas simplesmente
variam e mudam”.
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Nesse sentido, ¢ precipuo a teoria da va-
riagdo considerar a lingua em seu con-
texto sociocultural de uso, uma vez que
a explicagdo da heterogeneidade de usos
linguisticos pode ser encontrada em fato-
res externos ao sistema linguistico. Por-
tanto - conforme observou Mollica (2004,
p. 27) “[...] a face heterogénea imanente
da lingua ¢ regular, sistematica e previsi-
vel, porque os usos sdo controlados por
variaveis estruturais e sociais”.

De acordo com Calvet (2002, p. 89), “as
linguas mudam todos os dias, evoluem,
mas a essa mudanga diacronica se acres-
centa uma outra, sincronica”, perceben-
do-se numa lingua formas diferentes de
uso com os mesmo significados. Pode-
mos afirmar que ha uma dinamicidade na
lingua que faz com que essas mudangas
ocorram.

Soares (1989, p. 41), referindo-se as for-
mas como a escola aborda a problemati-
ca da diversidade linguistica afirma que
“o objetivo maior da escola deveria ser
o de desenvolver as potencialidades lin-
guisticas dos alunos, contribuindo para a
obten¢do plena da cidadania”. Na escola
atual e na educag@o de jovens e adultos
em particular, a questdo da variagdo lin-
guistica ¢, sem duvida, um fator impor-
tante que interfere nas relagdes em sala
de aula e na qualidade de apropriagdo de
saberes.

Os sujeitos da EJA

Ao caracterizar a modalidade EJA da
educacgdo basica nos deparamos com uma
pluralidade de sujeitos que dela fazem
parte. Cada um com uma histéria de vida
¢ suas marcas de identidade, constituidas
por memorias impares. Essas experién-
cias singulares se somam as do grupo,
criando espacos de saberes e ndo saberes,
na busca de um reconhecimento na socie-
dade.

Como sabemos, estes sujeitos de classes
populares vivem em situagdo socioeco-
nomica desfavoravel e a necessidade de
trabalhar os afastou muito cedo dos seus
estados e cidades de origem. Provenien-
tes principalmente do norte e nordeste
do pais, trazem em sua bagagem uma
historia de desesperanca e de esperanca
que os encoraja a tentar “mudar de vida”,
procurando melhores condi¢des. Nessa
trajetoria até a “cidade grande” carregam
o desejo de um futuro diferente daquele
deixado para trés.

A vida ¢ melhor de se viver la, mas aqui
¢é para trabalhar, ganhar dinheiro, cons-
truir alguma coisa. Se 14 tivesse condi-
¢des ndo ia vir tudo para ca.

Esses jovens e adultos se caracterizam
como um grupo heterogéneo quanto as
suas atividades: sdo pedreiros, donas de
casa, porteiros, faxineiras, cozinheiros.
Sdo homens e mulheres, trabalhadores,
empregados, desempregados ou pessoas
em busca do primeiro emprego; filhos,
pais, maes e avos. Muitos nunca foram
a escola ou dela tiveram que se afastar,
quando criancas, em fungdo da entrada
precoce no mercado de trabalho, ou mes-
mo por falta de escolas na regido onde
moravam. Alguns dos que retornaram a
escola permaneceram nela por periodos
de tempo muito curtos: dias, semanas ou,
no maximo, alguns meses.

O maior tempo de escolarizagdo nem
sempre significa mais conhecimento ou
facilidade para a aprendizagem. Sao su-
jeitos marginalizados, expulsos da escola
ou privados do acesso a escolarizacdo,
que carregam a marca da exclusdo social.
Neste sentido, é fundamental entender a
educagdo de jovens e adultos como direi-
to e ndo apenas como compensa¢ido que
possibilitaria o resgate do tempo perdido,

4 - Depoimento de um aluno do PEJA, bloco I.

pois o aluno muitas vezes se sente culpa-
do por néo ter sido capaz de aprender na
“época propria”.

A heterogeneidade presente na sala
de aula da EJA se configura a partir de
aprendizagens e experiéncias que e 0s
alunos adquirem ao longo de sua vida
em diferentes contextos sociais, pois as
suas crengas, valores, atitudes e praticas
vao constituindo processos diferenciados
de aprendizagem e diferentes formas de
acesso ao conhecimento. Sera a partir do
reconhecimento de suas experiéncias de
vida e visdes de mundo que cada aluno,
jovem ou adulto, se apropriara das apren-
dizagens escolares de modo critico e ori-
ginal, na perspectiva de ampliar sua com-
preensdo, seus meios de agdo e interagdo
no mundo.

Segundo Oliveira e Paiva (2004, p. 8), “a
concepcdo de aprendizagem para esses
sujeitos jovens e adultos, de qualquer ni-
vel de escolaridade, € a base de estar no
mundo”.

Paiva (2004, p. 9) afirma ainda que:

[...] todos os processos de intervengido
pedagogicos realizados com sujeitos
jovens e adultos, de qualquer nivel
de escolaridade, originados para fins
diversos, parte da concep¢do de que
a aprendizagem ¢ a base de estar no
mundo de sujeitos, que por esses pro-
cessos educativos melhor respondem as
exigéncias de: produzir existéncia (pelo
trabalho); produzir suas identidades (de
género, de classe, de categoria profis-
sional; etaria e etc. tanto individuais
quanto coletivas); exercer a democra-
cia, constituindo praticas cotidianas
de participa¢@o e de resisténcia, como
formas de viver a cidadania; participar
das redes culturais e sociais que envol-
vem o cddigo escrito e que definem, em
sociedade grafocéntricas, o ser cidaddo
e o exercer cidadania.
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O jovem ou adulto ndo volta apenas a es-
cola para recuperar o tempo perdido, mas
em busca de experiéncias de aprendiza-
gem que lhes possibilitem dar resposta
para as suas necessidades presentes. Por
isso, essa modalidade deve ser pensada e
planejada em relag@o a suas especificida-
des, procurando desenvolver um trabalho
diferente do realizado nas escolas regu-
lares. Esses alunos esperam encontrar na
escola um espago para falar de suas vidas,
seus desejos, suas dores e suas alegrias,
daquilo que os aflige no cotidiano, das di-
ficuldades de conciliar familia, casa, tra-
balho. Precisam se sentir acolhidos, ouvi-
dos, incluidos e construir um ambito para
compartilhar todos esses sentimentos.
Sdo guiados pelos seus sonhos ha muito
esquecidos, pelo desejo de “melhorar de
vida”, pelo esfor¢o de compreender me-
lhor o mundo que os rodeia, pela vontade
de ser reconhecidos como sujeitos e olhar
para os outros, como eles afirmam, “de
cabega erguida”.

O trabalho pedagégico
com a linguagem na EJA:
a visdo dos alunos

No discurso dos alunos escutamos diver-
sas vezes que o tempo perdido precisa
ser recuperado, pois quando criangas ndo
puderam estudar e precisam acelerar os
estudos.

Eles também valorizam muito a escola e
o trabalho das professoras, sio unanimes
em afirmar que geralmente ndo aprendem
o conteudo ensinado devido as proprias
dificuldades de aprendizagem.

As professoras sdo pacientes ¢ atencio-
sas. Se nds ndo aprendemos a culpa ndo
é delas, € nossa. (A9)

A professora se esfor¢a pra ensinar, mas
nds que temos dificuldade. Ela é muito
boa. (A4)
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Esperam que seu conhecimento prévio
seja valorizado e quando isso ndo acon-
tece se sentem frustrados. Esses sujeitos
querem ser escutados; a satisfagdo de ser
ouvido fica expressa no rosto de cada um
deles. A oportunidade de opinar e expor
suas ideias cria um ambiente propicio
para o grupo refletir sobre suas experi-
éncias de vida. Para o aluno, o professor
¢é visto como aquele que vai fiscalizar o
conhecimento adquirido. Essa idéia de
controle atrapalha a autonomia dos alu-
nos, deixando-os cada vez mais insegu-
ros ao realizarem as atividades propostas.
Pudemos constatar, a partir da nossa pes-
quisa, que o modelo de escola presente
na memoria dos alunos é o da pedagogia
tradicional, manifesta na fala dos alunos:

na minha época eu ficava de castigo se
ndo fizesse a ligdo. O professor falava e
eu obedecia. (A3)

Apos a leitura das transcrigdes das en-
trevistas, ¢ possivel inferir que para os
alunos ¢ fungdo da escola “ensinar a fa-
lar certo”, ensinando as pronuncias certas
das palavras, tendo como base a norma
padrdo da lingua. Para eles, as pessoas
que tiveram oportunidade de estudar fa-
lam bem, falam certo, “sem errar”, e por
isso eles se espelham nesses modelos e
buscam uma “perfei¢do” que ¢ exigida
pela escola.

Alguns caracterizam a escola como lu-
gar de ensino, de realizagdo pessoal, de
certificagdo do saber, de ascensdo social.
Para os alunos, quem sabe ler e escrever
tem melhores oportunidades de emprego,
consegue se desenvolver dentro da sua
fungdo, aprimora seus conhecimentos,
¢ valorizado socialmente e dessa forma
consegue “melhorar na vida”, o que sig-
nifica ter um emprego formal, com uma
melhor remuneragdo ¢ melhores condi-

¢des de trabalho °.

Para os sujeitos entrevistados, quem teve
oportunidade de estudar “fala melhor”.
Que sentidos esses alunos atribuem A
expressdo “falar melhor”? Qual a impor-
tancia da leitura e da escrita para esses
grupos?

as pessoas bem estudadas falam me-

lhor. (A1)

a gente vé que as pessoas que tem...¢
acesso a outras pessoas importantes
(com estudo) que sabem falar melhor,
conversa melhor do que a gente que ndo
sabe. Entdo, a gente tem que estudar pra
isso. (A4)

sempre quis aprender a ler. [...] passei
muita vergonha quando eu ia assinar
meu nome, andava com um papelzinho
dentro da bolsa. (A4)

Na opinido dos alunos, “falar melhor”
significa ter escolarizagdo, ou seja, ter
aprendido a norma culta da lingua na es-
cola. Quem esta inserido nesse contexto
aprende a “falar corretamente” e por isso
ndo erra, conseguindo assim se “expres-
sar bem”, com desenvoltura diante do
publico e com seguranga no que esta fa-
lando.

O aluno considera a escola como uma
institui¢do capaz de lhe assegurar uma
melhor posi¢do no mercado de trabalho.
Através dela, ele pode sonhar com um
trabalho menos pesado, com melhor re-
munera¢do, como um negocio proprio
ou até¢ em frequentar uma faculdade. A
escola tem um valor muito importante
porque ela o instrumentaliza, dando-lhe
condi¢des materiais para realizar seus

5 - Essas fungdes atribuidas a escola se evidenciam
em varios trabalhos que abordam os sujeitos da EJA.
Entre eles, o trabalho: Jovens e Adultos em Processo
de Alfabetizagdo: voz e vida. Garcia, I. H. M. Niterdi:
Universidade Federal Fluminense. Dissertagdo Mes-
trado, 2004.

planos, e assim utilizar os conhecimentos
adquiridos na pratica, pois as exigéncias
do mercado de trabalho pressionam cada
vez mais e a concorréncia ¢ muito gran-
de. Estes jovens e adultos pertencem ao
mundo do trabalho, ou do desemprego,
como ¢ mais comum, e assim ingressam
no curso da EJA com o objetivo de con-
cluir etapas de sua escolaridade para bus-
car melhores oportunidades de emprego e
sua inser¢@o no mundo letrado, pois esses
conhecimentos que os alunos tanto valo-
rizam estdo sempre associados a leitura e
a escrita.

A fala desses alunos sobre a escola reve-
la a centralidade que ela tem na vida de
cada um:
a importancia da escola ¢ a gente saber
mais. As vezes a gente perde o trabalho
por causa disso, ndo saber ler e escre-
ver.(All)

pra mim entender muitos pratos®, tenho
que estudar sendo ndo vou conseguir
chegar 1. (A2)

eu quis voltar a estudar porque o estu-
do ¢ importante pra gente melhorar na
vida. Ir pra frente. Saber mais. (A6)

A possibilidade de ser valorizado social-
mente ¢ um dos sentidos atribuidos a es-
cola para esses alunos, porque eles dese-
jam o reconhecimento da sociedade. Um
grupo que ja foi tdo excluido espera que
a escola possa lhe fornecer uma oportuni-
dade para participar de forma efetiva na
sociedade, conquistando assim sua cida-
dania. A cidadania é entendida por eles
como sinénimo de “ser alguém na vida”.

eu sempre quis ser alguém. Eu sempre

achei bonito quem fala bem, quem 1&

direito, quem sabe se expressar, quem
sabe falar. (A9)

6 - Esse aluno ¢ ajudante de cozinha em um restau-
rante.
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antes de eu morrer...eu ainda quero ser
gente na vida, porque a gente com um
pouquinho de estudo ja melhora. (A10)

A realizagdo pessoal também é um fa-
tor importante para esses sujeitos, assim
como a certifica¢do, o prestigio de ter um
diploma e estar inserido no mundo letra-
do.

Em relagdo ao ensino da variedade padriao
da lingua, afirmam que em algumas situa-
¢des gostam de ser corrigidos para apren-
derem essa norma, que ¢ muito valoriza-
da por eles, mas alegam que existe uma
maneira certa dessa intervengao ser feita,
pois se sentem desconfortaveis quando
sdo corrigidos diante de uma platéia. Esse
sentimento de vergonha, porém, muitas
vezes se transforma em agradecimento,
pois em determinadas situagdes, quando
sdo corrigidos e o interlocutor explica o
porqué da corregdo, quer seja em relagdo
a pronuncia ou a grafia da palavra, eles se
sentem satisfeitos em aprender a “forma
correta” para falar sem constrangimentos:

os professores corrigiam e diziam as-
sim: ndo se fala assim ¢ assim e falava
a palavra certa. Quando corrigiam o
caderno era de vermelho, mandavam
apagar e colocar certo. As vezes dava
blitz no caderno. (A6)

o caderno os professores levavam pra
casa, levavam pra casa pra corrigir. Ela
ia ver o que estava errado pra consertar
(...) e 0 modo de falar algumas pala-
vras...que vocé falasse...assim errado os
professores corrigiam. Eles ensinavam
a falar certo. (AS)

Consideracdes finais:

a importancia do debate
sobre a variacéio linguistica
no contexto educacional

Compreender as formas como os profes-
sores da educagdo de jovens e adultos,
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do 1° segmento do ensino fundamental,
desenvolvem suas praticas educativas
diarias em rela¢@o ao fendmeno da varia-
¢do linguistica, foi a nossa inquietacdo e a
partir dela o trabalho foi se configurando.
O contato com a realidade da sala de aula,
as observagdes e as entrevistas realizadas
nos levaram a considerar aspectos que
ndo haviamos considerado previamente.

Muito do que foi falado nas entrevistas
gerou controvérsia, porque o discurso
das professoras muitas vezes era con-
traditério com as suas praticas pedago-
gicas. Quanto as atitudes demonstradas
pelas professoras em sala de aula frente
as variedades linuiiisticas utilizadas por
seus alunos, foi possivel perceber agdes
diferenciadas dentro do universo pesqui-
sado: algumas professoras corrigiam cla-
ramente a fala dos alunos demonstrando
uma ag¢do de pouco respeito a variedade
linguistica usada pelos mesmos; outras
ndo interferiam na fala deles, porém cor-
rigiam os textos escritos segundo a nor-
ma culta. E importante salientar que o
intuito aqui ndo ¢ culpabilizar os atores
desse processo e sim entender suas agdes
e motivagdes.

Essas a¢des demonstram a intensa va-
lorizagdo da norma culta em detrimento
das outras variedades linguisticas, pois,
como dissemos anteriormente, apesar de
todos os avangos das pesquisas linguisti-
cas contemporaneas ainda prevalece um
enorme autoritarismo que leva a conside-
rar como exclusivamente “certa” a varie-
dade padrao.

Percebemos que para as professoras que
fizeram parte da pesquisa a variedade de
prestigio deveria ser ensinada por moti-
vos pragmaticos, ja que os alunos fardo
uso dela em contextos reais, como em
concursos, entrevistas de emprego, ves-
tibular e outras situagdes em que o uso

da norma padrdo ¢ exigido. Ndo ques-
tionamos essa visdo, mas nos interessa
compreender como essa concepgdo vem
sendo materializada na escola, pois se
partirmos da dicotomia “certo” e “errado”
estaremos desconsiderando a cultura pro-
pria do aluno. A partir dessa concepgdo
do erro, o aluno se sente inseguro e tem
medo de “errar”; a consequéncia € que ou
ele escreve pouco para ter menos “erros”
ou se silencia, para ndo errar na fala.

Quando ouviamos os alunos na entrevista
nos enxergavamos no discurso deles, pois
quantas vezes na escola viamos pessoas
deixando de escrever com medo de “er-
rar”, porque o “bom” aluno para o pro-
fessor deveria escrever com a ortografia
“correta” das palavras. Ndo era raro ou-
vir da professora: “portugués ¢ dificil,
quem ndo se esforgar ndo vai aprender”;
“copie as palavras certas para ndo errar
nunca mais”; “quem ndo sabe o ‘bom’
portugués ndo vai a lugar algum”. Essa
pressdo que o professor muitas vezes
exerce sobre o aluno, ou seja, que ele
deve escrever sem “errar”, gera o medo
do “erro” e assim esses sujeitos ndo de-
senvolvem suas potencialidades e aca-
bam restringindo cada vez mais a lingua
falada e escrita. Percebemos na fala dos
alunos pesquisados que eles criaram uma
imagem do professor como aquele que
ndo “erra”, aquele que sempre utiliza as
palavras “corretamente”. Como afirmou
uma aluna: “ele ¢ 100% de perfeicao”. E
dessa forma cria-se um mito em torno do
professor, como aquele que fala “bem”,
que utiliza a norma padrdo da lingua em
qualquer situagéo.

Os alunos querem ser ouvidos e legitima-
dos e quando isso ndo acontece a sua bai-
xa auto-estima ¢ abalada e se sentem cada
vez mais inferiorizados e desprestigiados.
Essa atitude dos alunos explicaria em par-

te o porqué de muitos se calarem e ndo se
sentirem a vontade em usar a variedade
popular, utilizada no seu contexto social.

Uma questao reveladora apareceu nas en-
trevistas da maioria dos alunos. Quando
abordamos a falas regionais, os nordesti-
nos desprestigiaram a sua forma de falar,
pois para eles o seu sotaque ¢ “feio” e
“errado”, sendo desvalorizado e discri-
minado até por eles mesmos. Em oposi-
¢do a ele, o sotaque carioca ¢ valorizado,
pois tem prestigio social em relagdo a
outros estados do Brasil. Esses sujeitos
sdo unanimes em afirmar que aprenderam
a falar corretamente no Rio de Janeiro e
que aos poucos vido se “aperfeicoando”.
Na fala de uma aluna esta certeza fica
muito clara: “agora que chequei no Rio
estou ‘melhorzinha’ de sotaque, aprendi
a falar bonito”. Esse preconceito em re-
lagdo a fala do nordestino ¢ alimentado
diariamente e podemos percebé-lo em
varios discursos de pessoas diferentes
e em lugares distintos. Uma professora,
em seu discurso, revelou: ”eu tenho uns
probleminhas de sotaque porque eu mo-
rei no nordeste”. A partir da fala desses
alunos e professores, compreendemos a
necessidade de questionar o preconceito
lingistico existente em nossa sociedade,
compartilhado, inclusive, pelos proprios
sujeitos falantes de variedades linguisti-
cas desprestigiadas.

Ficou evidente também o conflito que
os alunos vivem diariamente: aprender a
norma culta apresentada pela escola para
serem incluidos e valorizados socialmen-
te os leva muitas vezes a serem excluidos
pelo seu grupo social, pois sdo questio-
nados quando comegam a se apropriar
de uma variedade que ndo ¢ reconhecida
pelos seus pares. Como, entdo, a escola
pode lidar com essa situagdo? Como tra-
balhar com esse conflito? De que forma
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ensinar a norma padrdo, problematizan-
do-a e promover a reflexdo sobre as situa-
¢des de uso de outras variedades?

Percebemos que a linguagem tem um
papel fundador no processo educacional,
ndo s6 do ponto de vista da construgdo
da singularidade dos sujeitos, mas tam-
bém da constru¢do das suas marcas de
pertencimento a determinado(s) grupo(s).
Muitas vezes as concepgdes de professo-
res e alunos acerca da variagdo linguistica
dialogam, pois a questdo do preconceito,
da discriminagdo, do papel da escola, do
poder que a linguagem desempenha e do
entendimento sobre lingua falada e escri-
ta aparecem na fala de ambos. Tanto as
professoras quanto os alunos evidencia-
ram que a fung¢@o da escola é “ensinar
a falar corretamente” ¢ que a gramatica
normativa tem um papel muito importan-
te nesse processo. Mas os alunos as vezes
se questionam: para que aprender a “falar
certo?” Sera que falando certo consegui-
remos um emprego melhor?

Diante das observagdes em sala de aula, é
possivel afirmar que raras foram as ativi-
dades didaticas que focaram o fendmeno
da variagdo linguistica como conteudo
a ser trabalhado e sobre o que é preciso
refletir. Quando ele ¢ tangencialmente
focado, a valorizag¢@o exclusiva da norma

culta acaba prevalecendo.

Acreditamos que a afirmacéo dos direitos
linguisticos dos alunos ¢ parte essencial
do fortalecimento de identidades sociais
e da formagdo de cidadania em uma so-
ciedade democrética. Percebemos que o
preconceito linguistico estd ainda muito
presente na sala de aula, as vezes de uma
forma sutil, outras de forma explicita,
sendo as variedades populares e regionais
desprestigiadas e discriminadas. Na con-
cepcdo de muitos professores a lingua é
vista como estatica e imutavel, e a gra-
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matica normativa assume uma posi¢ao de
destaque, pois descreve a chamada norma
culta que deve ser usada e aplicada nas
atividades em sala de aula, servindo de
modelo para avaliar as praticas linguisti-
cas do grupo.

Como sabemos, a lingua apresenta va-
riagdes, mas muitos professores ndo tra-
balham essas diferengas em sala de aula,
pois para eles a lingua portuguesa é unica
e homogénea. A fala de uma professora
representa bem o preconceito em relagdo
a fala dos alunos:

eles falam tudo errado e escrevem tudo
errado. Tipo...eu tava dando p, b e n, m
e entdo eles faziam logo uma misturada
e ndo conseguiam escrever “direito” P2

A representante da turma é uma 6tima
aluna, mas fala muito errado. Ela veio
do nordeste. P2

Apesar de algumas professoras procura-
rem ndo desprestigiar ou discriminar a
fala do aluno, o falar “certo” e “errado”,
esta arraigado na concepg¢do do trabalho
com a linguagem na sala de aula, ja que
muitas vezes elas consideraram um uso
como “errado” e ndo como uma marca
social ou regional, julgando a fala do alu-
no sob a dtica do erro.

Observamos também que no trabalho di-
datico com a linguagem na sala de aula o
professor geralmente solicita que os alu-
nos transformem “o errado” em “certo”.
Ao longo do nosso estudo, ndo observa-
mos a proposta de uma discussdo sobre
os diversos fatores extralinguisticos que
interferem na linguagem falada, nem foi
proposta nas aulas a reflexdo sobre os
usos linguisticos mais adequados em de-
terminadas situagdes e contextos.

Neste trabalho, partimos do pressuposto

de a escola valoriza e transmite quase
com exclusividade a variedade oficial da

lingua e que o mito da exclusiva legitimi-
dade desta variedade é produto, em parte,
do desconhecimento dos processos his-
torico-politicos de instalagdo da mesma.
Buscamos, também, enfatizar a importan-
cia de refletir a respeito das condi¢des de
producdo e imposi¢do da norma padrio
de uma determinada lingua em contex-
tos especificos. A partir dai, poderemos
questionar a legitimidade exclusiva dessa
variedade. Assim, propomos um trabalho
com a lingua na sala de aula que permita
o debate, a discussdo e a comparagio de
formas de uso em contextos especificos,
como uma forma de romper com a crenga
fortemente arraigada de que o professor
deve ensinar e impor a norma padrdo, evi-
tando “interferéncias” dos usos populares
da lingua. O reconhecimento das dife-
rengas e a reflexdo acerca dessa proble-
matica, tanto no contexto escolar quanto
nos ambitos de formacao docente, podera
permitir-nos avangar na construgdo de
uma escola mais democratica.
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histéria da educagdo de jovens
¢ adultos no Brasil ¢ recente,
embora a educacgdo de adultos
ja exista desde o Periodo Colo-
nial com caracteristicas doutrindrias e de
forma assistencialista. As efetivas inicia-
tivas governamentais no sentido de ofe-
recer educagdo para adultos no Brasil da-
tam da década de 30 do século XX. Neste
periodo, a sociedade brasileira passava
por grandes transformagdes associadas ao
processo de industrializagdo e a concen-
tragdo da populagido em centros urbanos.

Na efervescéncia politica da democra-
tizagdo, apos o fim da Ditadura Vargas /
Estado Novo (1937 — 1945) ¢ o fim da 2*
Guerra Mundial (1945), a ONU — Organi-
zagdo das Nagdes Unidas, alertava para a
integragdo dos povos, a paz ¢ a democra-
cia. Tudo isso contribuiu para o incentivo
da educagdo elementar comum, pois se
percebeu a necessidade de aumentar ur-
gentemente as bases eleitorais, pois até
entdo, analfabetos ndo tinham direito ao
voto. Dentro desse processo, a educagido
de adultos ganhou destaque.

Em 1947, foi langada a Campanha de
Educagdo de Adultos e Adolescentes —
CEAA, primeira Campanha regulamen-
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tada pelo Fundo Nacional de Ensino
Primério — FNEP. Nessa época o Brasil
ja possuia mais de 50% de adultos anal-
fabetos. Esta Campanha recebeu forte
influéncia da UNESCO. No entanto, cla
ndo nasceu com exclusiva interferéncia
desta organizagdo. Ja existia no cendrio
brasileiro a necessidade de alfabetizagio
de adolescentes, de jovens e de adultos,
basicamente por conta dos processos de
industrializagdo, de urbanizagdo e da
formagdo de eleitores, articulada ao mo-
vimento em defesa da cidadania politica
desses sujeitos.

A CEAA atuou no meio rural e urbano,
usando duas estratégias: os planos de
acdo extensivas, voltados para a alfabe-
tizagdo de grande parte da populagido; e
os planos de acdo em profundidade, vol-
tados para a capacitagdo profissional e
atuagdo junto a comunidade.

Para esta campanha foi utilizado o “Mé-
todo Laubach” de origem norte-america-
na. Esse método silabico foi adotado no
primeiro guia de leitura distribuido pelo
Ministério da Educag@o para as escolas
supletivas. As ligdes eram organizadas
a partir de palavras chaves, agrupadas
segundo suas caracteristicas fonéticas.

As silabas deveriam ser memorizadas e
remetidas a outras palavras para formar
pequenas frases. Nas atividades finais,
as frases que apareciam nas li¢des ante-
riores formavam textos pequenos com
orientagdes de preservacdo da saude, téc-
nicas simples de trabalho e mensagens de
moral e civismo. Vale lembrar que, pela
primeira vez, esse método inspirou a ini-
ciativa do MEC em produzir material es-
pecifico para o ensino de leitura e escrita
para adultos.

Em um curto periodo de tempo, inimeras
escolas supletivas foram criadas e houve
um aumento significativo de pessoas al-
fabetizadas. No entanto, esse entusiasmo
comegou a diminuir na década de 1950,
ja que iniciativas voltadas para a ac¢do
comunitaria na zona rural, ndo tiveram
muito sucesso, contribuindo para a extin-
¢do da CEAA por volta de 1963. Nesse
contexto, as poucas escolas supletivas,
que sobreviveram, passaram a ser de res-
ponsabilidade dos Estados ¢ Municipios.

Outra campanha que muito contribuiu
com a educag@o popular foi a CNEA —
Campanha Nacional de Erradicagdo do
Analfabetismo, criada em janeiro de
1958, fato que trouxe novas discussdes
sobre a educac@o de adultos ja que esta
trazia consigo o desejo de eliminar o
analfabetismo no Brasil entre criangas e
adultos.

Os organizadores dessa campanha defen-
diam que a simples acdo alfabetizadora
era insuficiente. Seria necessario priori-
zar a educagdo de criangas e jovens, pois
“o desenvolvimento econdémico e a mu-
danca orgénica da sociedade dependiam,
principalmente, da formagao do homem”
(PAIVA, 2003, p. 242). Paiva (ibidem, p.
243) ainda acrescenta que “A Campanha
deveria ser uma tentativa de ensinar mé-
todos e processos de elevagdo do nivel

cultural de nossa populagdo e, portanto
de erradicagdo do analfabetismo...”

Para a expansido da Campanha, o Con-
gresso Nacional determinou que fosse es-
colhido um municipio de cada regido: “na
Regido Norte, o0 Municipio de Santarém
no Para; no Nordeste, o de Timbatba; no
Sul, o de Julio de Castilhos e, finalmente,
no Centro-Oeste, o municipio de Cata-
lao em Goias...” (PAIVA, 2003, p. 244).
Escolhidos os municipios, as primeiras
atividades da Campanha tiveram inicio a
partir de julho 1958, tendo como base as
experiéncias de Leopoldina, Centro Na-
cional desta Campanha.

Nos anos seguintes, as atividades da
CNEA foram atingindo outros munici-
pios, chegando, em 1961, a atuar em 34
municipios nas diversas regides do pais.
Por conta de conflitos politicos e de difi-
culdades financeiras enfrentadas a partir
de 1961, a CNEA diminuiu suas ativida-
des, vindo a ser extinta em 1963, junta-
mente com outras campanhas até entdo
existentes.

Nesse periodo as campanhas de educa-
¢do para adultos no Brasil conquistaram
maior espa¢o de atuagdo, seja com o0s
estudos no campo tedrico-pedagdgico ou
com os debates acerca das altas taxas de
analfabetismo. O analfabetismo passou a
ser visto como causa e ndo como efeito de
desenvolvimento social do pais.

Nessa conjuntura, Paulo Freire foi o ins-
pirador de varios movimentos e iniimeras
propostas para alfabetizagdo de adultos
na década de 1960. De 1960 a 1964 di-
versos movimentos que dialogavam com
a educagdo de adultos ganharam visibili-
dade. Um dos movimentos desse periodo
que se destacou, ndo sé na alfabetizacdo,
como também na divulgagdo da cultura
popular foi o MCP — Movimento de Cul-
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tura Popular, criado em 1960, durante a
primeira gestdo do prefeito de Recife,
Miguel Arraes. Contou com o apoio de
intelectuais da época e institui¢cdes poli-
ticas de esquerda como a Unido Nacional
dos Estudantes (UNE), o Partido Comu-
nista Brasileiro (PCB), entre outras. Teve
inicio em Recife e espalhou-se também
por todo o Estado de Pernambuco com o
objetivo de emancipar o povo através da
educagdo e da cultura, promovendo e in-
centivando a educagdo de criangas, ado-
lescentes e adultos.

Em toda a cidade de Recife foram utiliza-
dos varios espagos para montar escolas,
como clubes, associag¢des, entre outros. O
trabalho era realizado através da apresen-
tacdo de espetaculos em praga publica;
organizacdo de escolas radiofonicas, gru-
pos artisticos; oficinas e cursos de arte;
exposigdes; edi¢des de livros e cartilhas.
O movimento conseguiu realizar educa-
¢do popular por varios meios, conseguiu
atingir um grande publico e, ainda, exer-
ceu um papel fundamental na promogao e
divulgagdo do ensino de arte, sobretudo,
tornando-a acessivel as massas popula-
res. Por meio da arte, contribuiu para a
conscientizagdo politica e critica da po-
pulagdo. Este movimento representou um
avango na dire¢do de uma educagio cons-
cientizadora. No final do ano de 1962 e
durante 1963, for¢as de direita' tentaram
sufocar o movimento, o que provocou
uma mobilizagdo nacional em sua defesa.
No entanto, com o golpe civil-militar de
1964 o MCP foi extinto.

Outro movimento de grande repercussdo
foi o MEB — Movimento de Educagéo de
Base, criado em 1961 pela Conferéncia
Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB)
e apoiado pelo Governo Federal. Ini-
cialmente, esse movimento tinha como

1 - Representavam as liderangas politicas e econdmi-
cas oposicionistas ao governo Miguel Arraes

TN Revista PIBID/UFRRI

objetivo desenvolver um programa de
educacdo de base, por meio de milhares
de escolas radiofonicas instaladas em
emissoras catolicas, proporcionando um
amplo processo de alfabetizagdo nas di-
versas regides do pais, principalmente, no
Norte e Nordeste do Brasil. Passados dois
anos de funcionamento, esses objetivos
foram ampliados e o Movimento passou
a entender a educacdo de base como um
processo de conscientiza¢do das camadas
populares, valoriza¢do plena do homem e
consciéncia critica da realidade, visando
sua transformacdo. A respeito deste mo-
vimento, Paiva (2003, p. 310) acrescenta:

Definia-se entdo o movimento como
uma entidade catdlica com propésitos
sociais e educacionais, visando cola-
borar na formagdo do homem para que
este se torne consciente de sua dignida-
de de ser humano, feito a imagem de
Deus e redimido por Cristo, Salvador
da Humanidade.

A partir de 1964, as atividades do MEB
comecam a diminuir por conta das difi-
culdades orcamentarias, o que levou, aos
poucos, 0 movimento a encerrar sua pro-
gramagao, até culminar com a total extin-
¢do em 1966.

A Campanha De Pé no Chao Também se
Aprende a Ler foi implantada em 1961,
com origem na proposta popular de erra-
dicagdo do analfabetismo em Natal, Rio
Grande do Norte, no inicio da adminis-
tragdo do Prefeito Djalma Maranhdo.
Este defendia a campanha como uma rei-
vindicagdo do povo organizado. Segun-
do Favero (2010, p. 08), “a designagdo
“campanha” nada tem em comum com
as experiéncias anteriores de alfabetiza-
¢do e educagdo de adolescentes e adultos
desenvolvidas anteriormente pelo Minis-
tério da Educag@o e Saude”, foi muito
mais que uma “campanha”, no sentido
tradicional do termo. Ofereceu escolari-

zagdo as criangas dos bairros populares e
instrumentos de cultura para a populagéo,
organizou a alfabetizacdo de adultos e
cursos de iniciagdo profissional.

Esse movimento teve inicio com a im-
plantagdo do ensino primario em quatro
anos. Foi ofertado nas escolas de chdo
batido e teto coberto de palha, localizada
nas comunidades carentes. O objetivo era
erradicar o analfabetismo em Natal, des-
pertando a consciéncia politica do aluno e
utilizando a filosofia freireana de alfabe-
tizagdo. Segundo Goes (1991, p. 95 apud
CARVALHO, 2010), essa campanha ti-
nha como filosofia “convocar as forgas
vivas da comunidade a um trabalho do,
com e para 0 povo”. Assim, a intengdo
era atender as necessidades das camadas
mais pobres, ofertando uma educacdo de
qualidade, tendo em vista que - no inicio
da década de 1960 - a educagdo em Natal
apresentava resultados desesperadores,
enquanto a populacdo crescia e 0 numero
de escolas publicas primarias regredia.

A cartilha de alfabetizagdo, material di-
datico utilizado em Natal-RN, era uma
adaptagdo do livro de leitura para adul-
tos do Movimento de Cultura Popular do
Recife. Com relagdo a proposta metodo-
logica adotada, esta era uma sintese da fi-
losofia freireana e das posigdes adotadas
por Norma Porto Carreiro Coelho e Josi-
na Maria Lopes de Godoy?. Vale ressaltar
que os temas abordados e a linguagem
utilizada na cartilha estavam relaciona-
dos com a realidade dos educandos. Goes
(CARVALHO, 2010, p.133) acerca da
metodologia adota pela Campanha diria:

2 - Essas duas educadoras constituiam a Equipe Cen-
tral do Movimento de Cultura Popular ¢ elaboraram o
Livro de Leitura para adultos, impresso em 1962, ino-
vando radicalmente o material didatico para alfabe-
tizandos e recém-alfabetizados, tendo sido adaptado
por varios outros movimentos como De Pé no Chao
Também se Aprende a Ler, Centro de Cultura Popular
de Goias e a Campanha de Alfabetizagao da UNE.

Que fizemos uma sintese das duas po-
sicdes. Em face dos obstaculos para o
emprego ortodoxo do Sistema Paulo
Freire, terminamos utilizando a escri-
ta de Coelho/Godoy ¢ a oralidade de
Paulo Freire. Isto é: partindo da ligdo
da Cartilha, era aberta toda a discussdo
com a linguagem conscientizadora de
Paulo Freire, nas classes de adultos,
nos Circulos de Pais e Professores, nas
Pragas de Cultura, nos teatros, na im-
prensa, nos textos legais no discurso
politico - enfim, em todas as manifes-
tagdes culturais da Campanha, exce-
tuando a escola primaria de criangas e
adolescentes.

Esta Campanha foi extinta em 1964,
quando do golpe civil-militar. Nessa con-
juntura adversa, Djalma Maranhao foi de-
posto, algumas escolas que haviam sido
construidas de alvenaria foram abando-
nadas e as demais utilizadas para outras
atividades’. Do mesmo modo, os acam-
pamentos* também foram todos abando-
nados.

Outro movimento ligado a promogao da
cultura popular, criado em 1961, foi o
Centro Popular de Cultura — CPC, ide-
alizado por Oduvaldo Viana Filho que
reunia grupos formados por artistas, inte-
lectuais e estudantes de esquerda, estimu-
lados pela efervescéncia politica e cultu-
ral que o Brasil vivia nos anos 1960. O
objetivo desse grupo era a transformagao
por meio da agdo cultural, conscientizan-
do os trabalhadores sobre a necessidade
da revolugdo pela transformagdo do voto
consciente, em detrimento da luta arma-
da.

3 - Associagdes espiritas, niicleos de escoteiros e até
mesmo a Associa¢do Norte-rio-grandense de Impren-
sa, que foi erguida onde antes funcionava uma das
Escolas.

4 - Grandes galpdes com cerca de 240 metros qua-
drados cada, cobertos de palha de coqueiro e chdo
batido, no mesmo estilo das casas dos moradores do
bairro. Esses acampamentos funcionavam como salas
de aula.
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Seu idealizador, Vianinha como era co-
nhecido, insatisfeito com a atuagdo do
Teatro de Arena, prop0s a criagdo de um
elenco teatral que dialogasse com um pu-
blico popular. Sua iniciativa aproximou a
Unido Nacional dos Estudantes (UNE) e
ganhou seu apoio, sendo denominado de
CPC da UNE. Esse movimento fez flores-
cer os Centros Populares de Cultura por
todo o pais entre 1962 e 1964. As ativida-
des do CPC ndo se restringiam apenas ao
teatro como afirma Paiva (2003, p. 261):

O préprio CPC da UNE promoveu cur-
sos variados (de teatro, cinema, artes
plasticas, filosofia), realizou o filme
“Cinco Vezes Favela” e o documentario
“Isto ¢ Brasil”, promoveu exposigdes
graficas e fotograficas sobre reforma
agraria, remessa de lucros, politica ex-
terna independente, voto do analfabeto
¢ Petrobras em pragas puiblicas e outros
pontos de concentragdo popular, rea-
lizou o I° Festival de Cultura Popular
(quando foram langados os Cadernos
do Povo) e a I* Noite de Musica Popu-
lar Brasileira, patrocinou a gravagdo
dos discos “ O Povo canta” e “Cantigas
de elei¢do”.

Estas atividades eram divulgadas em todo
o pais por meio dos Centros Populares de
Cultura. Geralmente, havia algumas di-
vergéncias entre os CPCs, principalmen-
te, em relagdo ao papel da alfabetiza¢@o
e a propria orienta¢@o a respeito da cul-
tura popular. No final de 1963, o CPC da
UNE comegou a pensar na organizagdo
de uma Universidade de Cultura Popular
com aulas por correspondéncia e material
didatico vendido em bancas de jornal.
Outros Centros chegaram até a elaborar
material didatico proprio. Embora tenha
sido de existéncia efémera, a trajetdria
dos CPCs foi importante para a compre-
ensdo dos debates ideoldgico-culturais de
sua época.

A Revista PIBID/UFRRI

Em janeiro de 1964, foi criado o Plano
Nacional de Alfabetizagdo — PNA - pelo
Decreto n° 53.465 de 21 de janeiro de
1964, com o objetivo de implementar no
Brasil programas de alfabetizagdo com a
utilizacdo da filosofia freireana. O PNA
teve apoio do governo federal com re-
cursos financeiros e “assisténcia técnica,
ficando sua implementagdo a cargo dos
sindicatos e entidades estudantis” (PAI-
VA, 2003, p. 283). Quando o programa ja
estava em fase preliminar de implementa-
¢do, foram montados dois planos pilotos:
um na regido nordeste e outro na regido
sul. A intengdo era posteriormente esten-
der o programa para o restante do pais
e alfabetizar cinco mil jovens e adultos,
em um prazo de dois anos, utilizando-se
da larga experiéncia do educador Paulo
Freire.

Na regido nordeste, o projeto foi implan-
tado em Sergipe e por receber verbas es-
cassas, ndo se iniciou de imediato. Na re-
gido sul, o programa foi localizado no Rio
de Janeiro, com coordenagdo no proprio
Ministério da Educagdo, onde seus res-
ponsaveis ocuparam varias salas. Os al-
fabetizadores do programa passaram por
um processo de sele¢@o e depois por trei-
namento com as equipes de Paulo Freire
de Pernambuco e de Sao Paulo.

Tudo estava sendo preparado para a inau-
guragdo oficial do programa, prevista
para o dia 13 de maio de 1964, em um
grande comicio na praga principal de Ca-
xias, com a presenca, inclusive, do Presi-
dente da Republica. Com o golpe civil-
-militar, as atividades foram suspensas no
dia 2 de abril, sendo extinto o PNA pelo
Decreto n° 53.886 de 14 de abril de 1964.

Nesse momento histérico, houve uma
nova pratica de alfabetizagdo, baseada em
outros paradigmas, como por exemplo, o
fortalecimento da relagdo entre o pro-

blema educacional e o problema social.
A alfabetizagdo e a educagdo de adultos
teriam de partir do seguinte principio:
uma analise critica da estrutura social
que produziu esse analfabetismo, de sua
realidade existencial e da origem de seus
problemas, podendo assim chegar a uma
proposta para a sua supera¢do. Segundo
(FREIRE, 1985, p. 59) “Uma educagio
que lhe propiciasse a reflexdo sobre seu
proprio poder de refletir e que tivesse sua
instrumentalidade, por isso mesmo, no
desenvolvimento desse poder, na expli-
citagdo de suas potencialidades, de que
decorreria sua capacidade de opgdo”.
Em outras palavras, uma educa¢do que
“tratasse de ajudar o homem brasileiro
em sua emersdo e o inserisse criticamen-
te no seu processo historico. Educagdo
que por isso mesmo libertasse pela cons-
cientizagdo” (MEDEIROS, 2005, p. 66).
Uma das principais preocupagdes era ter
sempre em vista o educando como sujeito
de sua aprendizagem, ndo negando o seu
meio cultural.

Segundo Paiva (2003, p. 287), apds o
Golpe de 1964, um grande nimero de
programas de educagdo de jovens e adul-
tos desapareceram, alguns poucos sobre-
viveram. Neste mesmo ano, deu-se o exi-
lio de Paulo Freire.

Durante os dois primeiros anos do novo
governo, o problema da educagdo de jo-
vens e adultos foi deixado de lado. Apos
este espago de tempo e sendo alertado
pela UNESCO, o governo passou a co-
mandar e controlar as iniciativas de al-
fabetizagdo de jovens e adultos com a
criagdo do Movimento Brasileiro de Al-
fabetizagdo (MOBRAL), instituido pela
Lei 5379 em 1967, com a proposta de
acabar com o analfabetismo no pais em
apenas dez anos. O MOBRAL atuava
com a populagdo analfabeta entre 15 e 30

anos, objetivando a alfabetizagdo funcio-
nal — aquisi¢do de técnicas elementares
de leitura, escrita e calculo. Esse progra-
ma constituia-se como uma organizagio
que tinha autonomia em relagdo ao Mi-
nistério da Educacéo, contava com diver-
so0s recursos e objetivava a valoriza¢do do
homem e sua integragdo social, através
do reajustamento a familia, 8 comunidade
local e a sua patria. Entretanto, era vazio
de sentido critico e de problematizacdo,
limitando-se a alfabetizar de maneira
funcional, ndo oferecendo uma formagao
mais abrangente aos jovens e adultos.

A metodologia utilizada neste programa
considerava as experiéncias dos educan-
dos e, embora divergisse do método de
Paulo Freire, partia sempre de um tema
gerador, ainda que esvaziado de senti-
mento critico. Como esclarece Ribeiro
(1997, p. 26), a alfabetizagdo partia “de
palavras-chave, retiradas “da vida sim-
ples do povo”, mas as mensagens a elas
associadas apelavam sempre ao esforgo
individual dos adultos analfabetos para
sua integracdo nos beneficios de uma so-
ciedade moderna, pintada sempre de cor-
-de-rosa”. Nao considerava as diferengas
de linguagem e necessidades dos educan-
dos, ja que o material utilizado era unifor-
mizado para todas as regides do pais, fato
que o diferenciava da filosofia freireana.
Coleti (2010, p. 5) lembra que “quem
elaborava os objetivos e selecionava os
conteudos dos materiais pedagogicos era
o MOBRAL / CENTRAL, os professores
e alunos so seguiam as “ordens”. O que se
discutia em aula era somente 0 processo
de realizac@o das atividades propostas”.

Percebe-se que a atividade educativa na-
quele movimento estava muito mais vol-
tada para a manuten¢do da ordem e de-
senvolvimento da sociedade brasileira do
que com o desenvolvimento intelectual
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dos educandos, visto como uma ameaga
a ordem instalada. A esse respeito, Frei-
re (2005, p. 67) faz a seguinte reflexdo:
“O educador, que aliena a ignoréancia, se
mantém em posi¢des fixas, invaridveis.
Sera sempre o que sabe, enquanto os edu-
candos serdo sempre os que nao sabem.
A rigidez destas posi¢cdes nega a educa-
¢do e o conhecimento como processos de
busca”.

A expansio do MOBRAL por todo o
territério nacional ocorreu na década de
1970. Dentre as iniciativas dessa politica,
a mais significativa foi o Programa de
Educacao Integrada (PEI), corresponden-
te as primeiras quatro séries do Ensino
Fundamental, que dava oportunidade aos
recém-alfabetizados, chamados de anal-
fabetos funcionais e pessoas que domina-
vam precariamente a leitura e a escrita, a
continuarem seus estudos.

Ainda na década de 1970, temos um
marco importante para a Historia da Edu-
cacdo de Adultos, a Lei 5.692/71, Lei
de Reforma do Ensino de 1° € 2° Grau,
aprovada em 11 de agosto de 1971, que
dedicou, pela primeira vez na histéria da
educagdo, um capitulo ao ensino supleti-
vo. Trata-se da organizacdo da oferta de
cursos e exames supletivos para adoles-
centes ¢ adultos que ndo concluiram, na
idade propria, a escolarizagdo regular.
Com afirma Vieira (2004, p. 40):

Durante o periodo militar, a educagdo
de adultos adquiriu pela primeira vez na
sua historia um estatuto legal, sendo or-
ganizada em capitulo exclusivo da Lei
n°5.692/71, intitulado ensino supletivo.
O artigo 24 desta legislagdo estabelecia
como funcdo do supletivo suprir a es-
colarizagdo regular para adolescentes e
adultos que ndo a tenham conseguido
ou concluido na idade propria.

O passo seguinte foi dado pelo MEC
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quando instituiu um grupo de trabalho
para definir a politica do Ensino Suple-
tivo. Em 1974, o MEC prop6s a implan-
tagdo dos Centros de Estudos Supletivos
(CES), que se organizavam com o tri-
némio: tempo, custo e efetividade. Esta
modalidade de ensino foi vista como o
maior desafio aos educadores brasileiros
e também como uma solug@o para ajus-
tar a realidade escolar as mudangas que
se operavam em ritmo crescente no pais e
no mundo. O Parecer 699/71 apresentava
a fundamentag@o ao que seria a doutrina
do ensino supletivo, regulamentando sua
execucao.

A Lei 5.692/71 ainda concedeu flexibi-
lidade e autonomia aos Conselhos Esta-
duais de Educag@o no sentido de norma-
tizarem a oferta do ensino supletivo em
seus respectivos estados, fato que gerou
uma grande heterogeneidade nas metodo-
logias de trabalho implantadas nas dife-
rentes unidades da federagdo. Devido a
época vivida pelo pais, os cursos ofereci-
dos foram fortemente influenciados pelo
tecnicismo, adotando-se os mddulos ins-
trucionais, o atendimento individualiza-
do, a autoinstrugdo e a argui¢do em duas
etapas: modular e semestral.

A metodologia adotada trouxe alguns
problemas, como por exemplo: a ausén-
cia de exigéncia da frequéncia gerou um
numero elevado de evasio; o atendimen-
to individualizado impedia a socializa¢do
do aluno com os demais; a busca por uma
formagio rapida que lhe possibilitasse in-
gressar no mercado de trabalho restringia
a atuagdo do aluno: sem consciéncia da
necessidade de formagdo e produgéo cri-
tica do conhecimento, este aluno lutava
apenas para ter acesso ao certificado.

Segundo Haddad (1991), os Centros de
Estudos Supletivos ndo atingiram seus
objetivos verdadeiros, pois ndo recebe-

ram o apoio politico, nem o0s recursos
financeiros suficientes para sua plena
realizagdo. Além disso, seus objetivos
estavam voltados para os interesses das
empresas privadas de educag@o.

Na década de 1980, alguns grupos dedi-
cados a educacdo popular continuaram
realizando experiéncias pequenas e iso-
ladas de alfabetizagdo com propostas
mais criticas, desenvolvendo os postu-
lados de Paulo Freire. Tais experiéncias
eram ligadas a movimentos populares de
oposi¢do a ditadura militar, a entidades
religiosas de base, a oposi¢des sindicais
e a associagdes de moradores. Estas pe-
quenas experiéncias foram se ampliando
e propiciaram a abertura de canais para a
troca de conhecimentos e reflexdes sobre
a alfabetizagdo de adultos na qual houve
um avango significativo nos estudos com
a lingua escrita, além de avangos nas ope-
ragdes matematicas basicas. Isso contri-
buiu para que a administragdo de alguns
estados e municipios maiores ganhasse
autonomia com relagdio ao MOBRAL,
acolhendo educadores que apresentavam
novas orientagdes para programas de
educagdo basica de adultos.

Nesse contexto historico surgiram varias
criticas a alfabetizacdo, pois era feita
como um trabalho de transcrigdo, decifra-
¢do de letras e sons que eram estudados.
Comegou-se a dar sentido ao aprendiza-
do, levando-se para a sala de aula, textos
articulados com a realidade do aluno, ex-
cluindo as frases soltas e utilizando uma
diversidade maior de fontes.

Em fungdo das criticas e pressdes recebi-
das de todos os lados, em 1985 o governo
extinguiu o MOBRAL e criou, em seu
lugar, a Fundagdo Educar, que diferente-
mente do MOBRAL, passou a fazer parte
do Ministério da Educacdo. Apresentava
como objetivo promover a execugdo de

programas de alfabetizagdo basica ndo-
-formais, destinadas aos que ndo tiveram
acesso a escola ou que dela foram exclui-
dos prematuramente. A extingdo do MO-
BRAL foi motivada por sua precaria efe-
tividade, origem e percurso autoritario,
levando-o a perder forga e legitimidade
ao longo dos anos. Em depoimento, Pai-
va (2003, p. 406) nos relata sobre o que
representou a extingdo desse movimento:

O processo de extingdo de uma institui-
¢d0 com uma longa historia e fortemen-
te enraizada em todo o pais é necessa-
riamente complexo. O pais se livrou
do imenso desperdicio que significava
a manutengdo daquela estrutura, den-
tro da qual muitos interesses estavam
fortemente sedimentados. Perdeu, por
outro lado, um veiculo de impar capila-
ridade. Muitos trabalhos valiosos eram
realizados no plano micro e tiveram que
ser igualmente extintos. Muitas pessoas
perderam seus empregos.

A Fundag@o Educar abriu mdo de exe-
cutar diretamente os projetos € passou a
apoiar financeira e tecnicamente as ini-
ciativas do governo, entidades civis e em-
presas que se vincularam a essa fundagéo.
Ela exercia a supervisdo e o acompanha-
mento junto as instituicdes e secretarias
que recebiam recursos para a execugdo de
seus programas. Essa politica teve curta
duragdo, pois em 1989 quando se come-
morava o Ano Internacional de Alfabeti-
zagdo e se esperava que essa modalidade
fosse tomada como prioridade, o governo
Fernando Collor de Mello extinguiu a
Fundagdo Educar, sem criar outra insti-
tuigdo que assumisse suas fungdes. Em-
bora tenha sido um movimento de curta
duragdo, a Funda¢do Educar subsidiou
experiéncias inovadoras de educagdo ba-
sica de jovens e adultos, conduzida por
secretarias municipais e instituigdes da
sociedade civil, que apresentavam como
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principios filosoficos os postulados frei-
reanos.

No ano de 1989, o MEC convocou uma
comissdo composta por especialistas en-
volvidos com trabalhos / pesquisas no
campo da educagdo de adultos, para orga-
nizarem os eventos em comemoragio ao
Ano Internacional da Alfabetizagéo, defi-
nido pela UNESCO para o ano de 1990.
A Comissao Nacional para o Ano Interna-
cional da Alfabetizagdo — CNAIA, como
foi denominada, acaba sendo desarticula-
da com a extingdo da Fundac¢do Educar.
Nesse periodo, o Governo Federal ausen-
ta-se desse cenario educacional, havendo
um esvaziamento constatado pela inexis-
téncia de um 6rgdo ou setor especifico do
Ministério da Educagéo voltado para essa
modalidade de ensino.

A partir da extingdo da Fundagdo Educar,
tem-se, claramente, a auséncia do gover-
no federal como articulador nacional e
indutor de uma politica de alfabetizagdo
de jovens e adultos no Brasil. Alguns Es-
tados e Municipios assumiram a respon-
sabilidade de oferecer programas nessa
area, porém, perdia-se assim o objetivo
principal, o foco, pois a auséncia de po-
liticas publicas para este setor acarretava
dificuldades em adquirir materiais dida-
ticos € outros recursos para 0s avangos
necessarios no panorama educacional da
EJA - Educagio de Jovens e Adultos.

Nesse contexto da historia educacional
brasileira, a educagdo de jovens e adul-
tos prima por reformulagdo pedagogica,
0 que se nota necessario, inclusive, para
toda a educagdo basica. Constata-se que
os alunos oriundos da EJA convivem com
passagens fracassadas pela escola e, por
alguma razdo, ndo concluiram seus estu-
dos. Isso representa um grande desafio
para os educadores em garantir que esses
alunos excluidos da sociedade tenham a
sua permanéncia assegurada na escola
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e acesso a educacdo de qualidade. HA-
DDAD (2010, p. 01) acrescenta que:

Garantir o acesso das pessoas jovens
e adultas a educagdo ¢, antes de tudo,
respeitar um direito humano. Os jo-
vens e adultos que ndo sabem ler, ou
com pouca escolaridade, sdo pessoas
que tiveram no seu passado um direi-
to violado, perdendo uma importante
ferramenta para pensar, pesquisar e ter
acesso ao saber que ¢ produzido pela
humanidade.

Incluem-se como entraves na educagéo de
jovens e adultos a questdo metodologica,
a formagdo adequada dos profissionais
que atuam nesta modalidade de ensino e
a falta de materiais didatico-pedagdgicos
adequados. Sabe-se que a educacdo é um
direito de todos e um dever do Estado,
porém constata-se que a grande maioria
da populagdo, principalmente os menos
favorecidos, ndo tem acesso a educagéo.
Como nos lembra HADDAD (2010, p. 01
) “Historicamente, a educagdo de jovens e
adultos tem sido tratada pelo poder publi-
co como politica compensatoria, de cara-
ter assistencialista, e ndo como um direito
humano.”

Esta reflexdo nos remete as Diretrizes
Curriculares Nacionais de Educag@o que,
em todos os niveis e modalidades de en-
sino, ddo énfase a mudanga de concepgao
e posturas pedagodgicas, certamente para
superar o carater conteudista, academi-
cista e propedéutico que marcam histori-
camente a educagdo brasileira.

Na educagdo para jovens e adultos, essa
énfase ganha forga devido ao imperativo
da sobrevivéncia e o consequente con-
junto de experiéncias, conhecimentos e
vivéncias trazidas pelos educandos que
podem ser aprofundadas no contexto
escolar, na organizacdo curricular e, so-
bretudo, nas praticas pedagogicas dos
educadores. Essas a¢des devem ser di-

ferenciadas do ensino regular e suas es-
truturas convencionais, conservadoras e
tradicionais.

Outro fator determinante para construir
uma proposta comprometida com a per-
manéncia, aprendizagem e sucesso es-
colar dos jovens e adultos é considerar o
imperativo das novas tecnologias a ser-
vigo da informag@o e do conhecimento,
permitindo uma melhor aprendizagem
critica por parte dos educandos e aquisi-
¢d40 de um maior numero de informagdes
em menor tempo. Elas fazem parte do
cotidiano das pessoas, independentemen-
te da especificidade socio-cultural que
caracteriza os sujeitos. Elas estdo sendo
dinamicamente apropriadas pelo proces-
so de trabalho e pela educac@o profissio-
nal, trazendo para o dmbito do contexto
das institui¢des, a necessidade de formar
um profissional consciente, auténomo,
criativo e critico para enfrentar os desa-
fios do mundo do trabalho, em especial,
do mercado de trabalho extremamente
excludente.
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Introducio

onsidero que duas advertén-

cias iniciais serdo caras ao

leitor deste artigo: ndo sou

especialista no estudo da obra
de Paulo Freire e - muito menos - na area
da Educagdo de Jovens e Adultos. Pontos
que, por certo, expressam a visada peda-
gobgica deste livro. Estou inserido no rol
daqueles que tiveram o privilégio de ter
acesso aos escritos de Freire no ambito da
graduagdo no curso de Pedagogia. Desta
forma, uma pergunta parece-me Obvia
por parte do leitor: por que escrever sobre
este intelectual?

A resposta vira sobre o signo de outros
questionamentos: Por que no estabeleci-
mento das trajetdrias de alguns intelectu-
ais sobressaem certos momentos e outros
sdo relegados ao esquecimento? Por que
somente algumas institui¢des onde o ator
construiu redes de sociabilidades sdo ob-
jetos de estudos e outras sdo desconside-
radas? O que leva o proprio intelectual
a operar a tatica do esquecimento face a
estes momentos e a estas institui¢des? Por
fim, quais as areas de intercessdo entre o
trabalho de Freire no Servigo Social da
Industria (SESI até 1957), como profes-
sor de Historia e Filosofia da Educagdo
da Universidade de Pernambuco (a partir
de 1958), nas suas primeiras experiéncias
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de alfabetizagdo (a partir de 1963) e nos
projetos desenvolvidos no Centro Regio-
nal de Pesquisas Educacionais do Recife
(1957 a 1963)? Sdo indagagdes comple-
xas e as quais pretendo no decorrer do
artigo apenas estabelecer inferéncias pro-
visorias.

Portanto, este artigo tem como objeto de
estudo a trajetoria do intelectual Paulo
Freire no Centro Regional de Pesquisas
Educacionais do Recife (CRPE-Recife)
no periodo de 1957 a 1963 e como fon-
te principal o Boletim Mensal do Centro
Brasileiro de Pesquisas Educacionais
(CBPE)',

A metodologia utilizada repousa na pes-
quisa de carater documental e historico,
especialmente no que concerne a histo-
ria cultural® que valoriza fontes variadas
como os impressos® (periddicos, boletins,
revistas). Cabe observar que havera uma
imbricacdo entre as fontes utilizadas e a

1 - O Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais
tinha sob a sua responsabilidade cinco Centros Re-
gionais de Pesquisa Educacional, a saber: Recife,
Sédo Paulo, Minas Gerais, Bahia e Rio Grande do Sul.
Mais informagdes, ver: Gouvéa (2010).

2 - Sobre a histéria cultural, ver: Burke ( 2005); Char-
tier (1990, 2001, 2003); Pesavento (2003).

3 - Especificamente, no tocante a valoriza¢do do im-
presso como objeto ou fonte de pesquisa, ver: Catani
e Bastos (2002); Carvalho (2003); Gouvéa (2001);
Mendonga (2010).

biografia* de Freire que se encontra dis-
ponivel no sitio do Instituto Paulo Frei-
re. Mesmo que a utilizagdo de biografias
ainda se encontra em situagdo incerta no
campo da historiografia, porém com con-
tribui¢des importantes no proprio debate
com a Historia, pois “¢ o lugar por exce-
léncia da pintura da condi¢do humana em
sua diversidade, se ndo isolar o0 homem
ou ndo exalta-lo as custas de seus desse-
melhantes” (LEVILLAIN, 2003, p. 176).

Antes de adentrar no anincio do percurso
deste texto, parece-me oportuna a expli-
citagdo de conceitos que estdo, ja mesmo
a partir do titulo, fornecendo os lastros a
analise do objeto de estudo.

As palavras ‘memodria’ e ‘esquecimento’
na perspectiva deste texto sdo faces de
uma mesma moeda. Mais do que isto,
acompanhando o raciocinio de Halbwa-
cks, entendo que - mesmo inserida num
processo de intensa negociagdo com o
individuo - toda a memoria seja coletiva
pois
[...] se a memoria coletiva tira sua for-
¢a e sua duragdo por ter como base um
conjunto de pessoas, sdo os individuos
que se lembram, enquanto integrantes
do grupo. Desta massa de lembrangas
comuns, umas apoiadas nas outras, ndo
serdo as mesmas que aparecerdo com
maior intensidade a cada um deles. De
bom grado, dirfamos que cada memo-
ria individual é um ponto de vista so-
bre a memoria coletiva, que este ponto
de vista muda segundo o lugar que ali
ocupo e que esse mesmo lugar muda
segundo as relagdes que mantenho com
outros ambientes (2006, p. 69).

O argumento de Halbwacks contribui
para a seguinte reflexdo: teria Paulo Frei-
re no jogo de espelhos entre ‘memoria’ e
‘esquecimento’ operado o proprio apa-

4 - Sobre as tensdes e interdigdes no campo da bio-
grafia, ler: Bourdieu (2002).

gamento de sua participagdo no CRPE-
-Recife por forga de sua atuac@o em dife-
rentes planos de memoria de um grupo?
Num espaco em que “[...] se destacam as
lembrangas dos eventos e das experién-
cias que dizem respeito a maioria de seus
membros ¢ que resultam da sua propria
vida ou de suas relagdes com os grupos
mais proximos [...]” (Ibidem, p. 51).
Como grupos mais proximos, ¢ possivel
assinalar o SESI e a Universidade do Re-
cife nas redes de sociabilidade de Freire
em detrimento do CRPE-Recife.

O ‘esquecimento’ — no caso de Freire —
também chama a ateng¢do pelo fato de que
mesmo nos livros de sua autoria no for-
mato do que poderiamos chamar de en-
trevista® ou, parafraseando Becker (2002,
p. 28) de memorias provocadas, com uti-
lizagdo da metodologia da histéria oral®, a
experiéncia no CRPE-Recife ndo se fez
presente.

Ainda no campo dos conceitos, a palavra
‘intelectual’’ terd sempre a conotagdo de
“ator do politico”, do ator que apresen-
ta “um engajamento na vida da cidade”
e dos seus projetos e que também pode
ser a testemunha ou a consciéncia destes
movimentos no que refere a assinatura de
manifestos e abaixo-assinados, criagdo de
revistas ¢ demais agdes que se estendam
a outros campos sociais (SIRINELLI,
2003, p. 231).

Ha que se destacar que se trata de um ator
do politico que opera em rede. Segundo
Elias (1994, p. 35), nessa rede

Muitos fios isolados ligam-se uns aos
outros. No entanto, nem a totalidade da
rede nem a forma assumida por cada

5 - Por exemplo: Freire e Guimarées (1984); Freire e
Faundez, (1985); Freire e Guimardes (1987); Freire e
Frei Beto (1987); Freire e Shor (1987).

6 - Sobre historia oral, ver: Ferreira e Amado (2002).
7 - Sobre as relagdes entre os intelectuais e a moder-
nidade, consultar: Berman (2010).
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um dos seus fios podem ser compre-
endidas em termos de um unico fio,
ou mesmo de todos cles, isoladamente
considerados; a rede s6 é compreensi-
vel em termos da maneira como eles se
ligam, de sua relagdo reciproca. Essa
ligagdo origina um sistema de tensdes
para o qual cada fio isolado concorre,
cada um de uma maneira um pouco di-
ferente, conforme seu lugar e fungéo na
totalidade da rede [...].

Apresenta-se instigante a possibilidade
de conhecer como Freire se emaranhou
na rede formada pelo CRPE-Recife e
quais as estratégias que langou mao para
alcangar os seus objetivos no ambito da
referida instituicdo. Estratégia que no di-
zer de Certeau se apresenta como

[...] o célculo (ou manipulagdo) das re-
lagdes de forga que se torna possivel a
partir do momento em que um sujeito
de querer e poder (uma empresa, um
exéreito, uma cidade, uma instituigdo
cientifica) pode ser isolado. A estratégia
postula um lugar suscetivel de ser cir-
cunscrito como algo proprio e ser a base
de onde se podem gerir as relagdes com
uma exterioridade de alvos ou ameagas
[...] toda racionalizagdo “estratégica”
procura em primeiro lugar distinguir de
um “ambiente” um “proprio”, isto é, o
lugar do poder e do querer proprios [...]
(2004, p. 99).

A cita¢@o de Certeau permite pensar quais
foram os embates e dissensdes no ambito
institucional, simbolos da luta pelo poder
ou hegemonia, que acabaram por ocasio-
nar uma participagdo modesta de Paulo
Freire frente as possibilidades ora abertas
ora interditadas.

Bem, apresentados os conceitos basicos,
torna-se imperioso esclarecer a estrutura
do artigo: num primeiro momento, sera
trabalhado o contexto historico do peri-
odo em tela e a criagdo do CBPE; num
segundo tempo, o texto se debrucard na
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criagdo e na organiza¢do do CRPE-Recife
e, por fim, o foco recaird na atuacdo de
Paulo Freire no ambito da citada institui-
¢do.

O Contexto historico e a criacio do
Centro Brasileiro de Pesquisas Educa-
cionais: os anos 1950 e 1960

Num momento histérico marcado pelo
modelo econdmico nacional-desenvol-
vimentista e por uma sociedade em mo-
vimento de urgéncia por mudancas, foi
decisiva a tentativa de estabelecimento
de novos paradigmas para a necessdria
solugdo de antigas e novas inquictagdes
presentes nos diferentes campos de anali-
se, tendo o planejamento e a ciéncia como
pilares de sustentag@o para a procura da
porta de saida de uma sociedade arcaica
e dita atrasada a fim do encontro da por-
ta de entrada numa sociedade moderna e
civilizadora (MELLO e NOVAIS, 1998,
BOTELHO, BASTOS e BOAS, 2008).

A orientagdo nacional-desenvolvimen-
tista determinou a implementa¢do de um
programa de modernizagdo proposto pelo
Estado que tornou evidente a inadequa-
¢do do aparelho estatal face as tarefas re-
lacionadas com o projeto industrializante.
A discussdo de tal descompasso conduziu
a tentativa do reaparelhamento e dinami-
zagdo das instituigdes frente as novas fun-
¢des econdmicas e sociais, que passaram
a esfera de atuagdo do préprio Estado.

A compreensdo da dindmica dos anos
1950 e 1960 solicita o aprofundamento
em duas dimensdes distintas e comple-
mentares desse momento historico: a
primeira dimensdo refere-se as formas
proprias do processo de organizacdo
da sociedade articuladas e expressas na
consolidagdo do Estado Brasileiro, numa
tentativa de identificar que tipo de Esta-
do concebeu a criagdo de diversas ins-
tituigdes e a partir de que conjuntura de

interesses e forgas politicas que estavam
em situagdo concorrencial; enquanto que
a segunda dimensdo objetiva situar as
matrizes econdmico-produtivas presentes
no momento de cria¢do da Instituigdo que
influenciaram o seu surgimento (SAN-
CHEZ E GOUVEA, 2011).

Palco de quatro governos distintos e - ao
mesmo tempo - complementares: 0 go-
verno de Gettlio Vargas (1951 / 1954),
o de Juscelino Kubitschek (1956 / 1960),
o governo Janio Quadros (1961) e o de
Jodo Goulart (1961 / 1964) refletiram o
tipo de Estado que vinha se consolidando
no Brasil, o que remete ao longo processo
de transi¢do que caracterizou o desenvol-
vimento do capitalismo industrial no pais.

Ao longo desses anos, foram consolida-
dos modelos de crescimento econdmico
pautados numa industrializagdo acele-
rada, centrada no Poder Executivo, que
desencadeou o crescimento do setor pu-
blico e diversificou suas atividades inter-
nas, concretizando as exigéncias de uma
sociedade urbano-industrial em expansio
e acelerando as transformacgdes institu-
cionais, instaurando uma estrutura de po-
der mais adequada as tendéncias da nova
configuragdo econdmico-social e mais
complexa do que a anterior (GOUVEA,
2001).

Dentre as transformagdes sociais profun-
das desencadeadas pelo processo de in-
dustrializa¢do, destaca-se a altera¢@o pro-
gressiva da estrutura de poder que acaba
por transformar uma administracdo pu-
blica ineficaz, mal preparada e corrupta,
em uma maquina politico-administrativa
centrada, principalmente, na eficiéncia.

Entretanto, a despeito da necessaria trans-
formagdo, a nova maquina estatal se de-
parou com multiplas dificuldades quando
tentou neutralizar o patrimonialismo, o
nepotismo e a dominagdo pessoal, histori-

cos sustentaculos do comportamento so-
cial no Brasil. Mesmo com esses proble-
mas, no ambito da nova maquina estatal
que se constituiu, estabeleceram-se Mi-
nistérios, superintendéncias, autarquias,
institutos, empresas publicas, sociedades
de economia mista, servigos de informa-
¢des e de processamento de dados.

O novo modelo de Estado passou a dispor

de organizagdes, de técnicas e de pesso-
al (administrativo, burocratico, técnico,
politico etc) indispensaveis a execugdo
das suas atividades configurando-se
como aparelho estatal que aos poucos
vai incorporando o pensamento tecno-
cratico e cientifico, para melhor desem-
penhar as suas fungdes (IANNI, 1986,
p. 19).

Ainda no conjunto das novas caracteris-
ticas assumidas pelo poder publico fede-
ral, destaca-se uma efetiva e prolongada
hegemonia do Estado através do poder
executivo que, na nova estruturagdo de
forgas, adquiriu autonomia, passando a
decidir sobre as bases constitucionais, os
recursos financeiros, as condi¢des organi-
zatdrias do modelo econdmico adotado e
até dispor sobre o pessoal especializado
para atuagdo que se fizesse necessaria,
numa evidente atrofia do poder legisla-
tivo.

Ao longo de todo o periodo de sua com-
posi¢do, o novo Estado capitalista brasi-
leiro deteve uma natureza modernizante
que se expressou de forma contraditoria:
a centraliza¢do da vida politica e econd-
mica e a disciplina submetida aos fatores
produtivos nas mados de uma agdo estatal
intervencionista conviviam com um card-
ter conservador presente no sistema po-
litico, a ser constantemente intermediado
por fortes ideologias de Estado. Tendo
assumido papéis de destaque, essas ide-
ologias tinham a fungéo de neutralizar as
tensdes latentes, constituindo-se em ins-
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trumentos de legitimac¢do do amplo pro-
jeto da nagdo.

Nesse contexto contraditorio que passou
a conviver com os sérios problemas re-
sultantes do rapido crescimento industrial
¢ que se inseriu a problematica questdo
educacional do pais; medidas racionais e
praticas foram demandadas para solucio-
nar a inadequacdo do sistema educacional
frente a nova ordem econdmica e social
emergente.

Seguindo as trilhas deste raciocinio, pen-
so ser interessante destacar que, dentre as
varias institui¢cdes criadas para a tentativa
de solugdes para a questdo educacional
no panorama apontado, estd o Centro
Brasileiro de Pesquisas Educacionais
(CBPE). A compreensdo da criagdo do
CBPE passa efetivamente pelo Instituto
Nacional de Estudos ¢ Pesquisas Educa-
cionais (INEP), especificamente pela ges-
tdo do intelectual Anisio Teixeira e seus
colaboradores.

O intelectual Anisio Teixeira e os seus
colaboradores® assumiram a dire¢do do
INEP em 1952°. Considero o discurso de
posse de Teixeira como gestor do INEP'?
uma certiddo de nascimento de um novo
projeto institucional haja vista considerar
que o referido discurso contém:

1.0 alargamento das atribui¢des do
INEP e sua centralidade no proces-

8 - Dentre os colaboradores de Teixeira, destaco os
intelectuais Jayme Abreu e Jodo Roberto Moreira.
Sobre estes atores, ver: Favero e Britto (1999).

9 - Trabalho a administragdo de Teixeira numa pers-
pectiva que evite, no dizer de Zaia Branddo (2001),
a monumentaliza¢do de sua obra, evitando uma cris-
talizagdo e a sua transformagdo num mito. Portanto,
ndo escapam ao meu olhar as falhas ¢ a centralizagdo
excessiva de poder nas maos do intelectual em tela.
Ver: Gouvéa (2009a).

10 - O INEP foi criado, por lei, no dia 13 de janei-
ro de 1937, sendo chamado inicialmente de Instituto
Nacional de Pedagogia. No ano seguinte, o 6rgdo
iniciou seus trabalhos de fato, com a publicagdo do
Decreto-Lei n° 580. Atualmente, Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.
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so de reconstrugdo da educagdo na-
cional ao afirmar que as fungdes do
Instituto Nacional de Estudos Peda-
gbgicos ganhariam, nessa nova fase,
amplitude ainda maior, buscando
tornar-se, tanto quanto possivel, [}
centro de inspiragdes do magistério
nacional para a formagdo daquela
consciéncia educacional comum e o
papel dos estudos do INEP na eclo-
sdo desse movimento de conscién-
cia nacional indispensavel a recons-
trugdo escolar (GOUVEA, 2009).

2. A génese da Campanha de Inquéri-
tos e Levantamentos do Ensino Mé-
dio e Elementar (CILEME) quando
assinala que o Instituto Nacional de
Estudos Pedagogicos tinha de ten-
tar uma tomada de consciéncia na
marcha da expansdo educacional
brasileira, examinar o que foi feito
e como foi feito, proceder a inqué-
ritos esclarecedores e experimentar,
medir a eficiéncia ou ineficiéncia de
Nnosso ensino.

W

.A génese da Campanha do Li-
vro Didatico e Manuais de Ensino
(CALDEME) ao asseverar que 0s
métodos de tratamento surgiriam
nos guias e manuais de ensino para
os professores e diretores de es-
colas, os quais constituirdo livros
experimentais de sugestdes e reco-
mendagdes, para a condugio do tra-
balho escolar!'’.

Uma das caracteristicas mais marcantes
da gestdo de Teixeira no INEP, segundo
Bonamino (2000, p.1), “é que ele procu-
rou estabelecer um compromisso entre a
producdo de pesquisa na area das cién-
cias sociais e a politica educacional numa

i izada e que visava a
11 - A respeito do ideario do CBPE em relagdo ao
processo de interveng¢do paradigmatica nos curricu-
los, livros didaticos e praticas escolares, ler: Gouvéa
(2010a).

manter uma relativa autonomia com rela-
¢d0 ao poder central do MEC”. Para Ani-
sio essa articulagdo das Ciéncias Sociais
com a Educacdo era indispensével para a
construgdo de um projeto de cunho cienti-
fico que pautasse as suas agdes no campo
educacional.

Foi uma gestdo marcada por mudancgas
na organizag¢do institucional, além da
CALDEME e da CILEME estruturadas
respectivamente em 1952 e 1953, foram
criados em 1955 o Centro Brasileiro de
Pesquisas Educacionais e os Centros Re-
gionais de Pesquisas Educacionais'?> que
representaram o esfor¢o de aproximagao
e o dialogo entre o conhecimento da si-
tuagdo local e a questdo nacional (FREI-
TAS, 1999).

Ainda sobre a criagdo do CBPE, desejo
acrescentar o comentario de Mendonga
(1997, p.30) ao afirmar que “a experién-
cia do CBPE constituiu-se em mais um
desdobramento de uma meta que Teixeira
vinha perseguindo desde os anos 1920-
1930”. A meta das agdes no campo edu-
cacional pautadas por instrumentos de
cunho cientifico (pesquisas ¢ levantamen-
tos) como estratégia de interferéncia no
fazer pedagogico. Portanto, uma relag@o
entre esta intervengdo e as praticas utili-
zadas para a sua realizagdo num processo
onde o exercicio dessas praticas estava
atrelado ao exercicio do poder.

Percebo, assim, ser fundamental apontar
neste artigo trés tipos de estratégias que
reputo essenciais para a tentativa de sus-
tentagdo de uma analise do papel exerci-
do pelo CBPE na gestdo de Teixeira. Sdo
elas: estratégias de articulagdo (as instan-
cias organizacionais internas do CBPE
em constante comunicag¢do); estratégias

12 - Decreto n. 38.460, de 28 de dezembro de 1955. O
Decreto transferiu as atividades realizadas pela CAL-
DEME e pela CILEME no ambito do INEP para o
Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais e seus
congeéneres regionais.

de irradiagdo (a utilizagdo dos instru-
mentos de divulgagdo das iniciativas do
CBPE, através de periddicos. Dentre os
quais, vale ressaltar o Boletim Mensal do
CBPE e a revista Educagdo ¢ Ciéncias
Sociais'®; estratégias de intervengdo (o
trabalho desenvolvido pelo CBPE e, con-
sequentemente, pelos CRPEs numa filo-
sofia que penso estar traduzida no maxi-
mo envolvimento de todos os atores, num
processo continuo, para a legitimacdo de
praticas pedagogicas exemplares para as
escolas e para os docentes). Tal perspec-
tiva reforc¢a a ideia de um projeto coleti-
vo, ou seja, de um grupo sob o comando
de Anisio Teixeira que para além das fi-
nalidades especificas teve a inten¢do de
construir marcos no campo educacional
e, por conseguinte, operar intervengdes
no fazer docente ¢ no fazer da escola, es-
pecialmente no que concerne ao curriculo
escolar e ao planejamento educacional.

O Boletim Mensal do CBPE - fonte pri-
vilegiada para a consecucdo deste artigo
- tinha a periodicidade mensal. Utilizarei
os estudos feitos em setenta e sete bole-
tins com uma média de vinte paginas por
nimero. O primeiro nimero foi publica-
do em agosto de 1957 e estava sob a res-
ponsabilidade da Divisdo de Documenta-
¢do e Informagdo Pedagogica do CBPE a
quem coube

coordenar os dados e as informagdes
provenientes dos Centros Regionais e
concernentes aos varios setores a fim
de publicar em Boletim Mensal infor-
mativo de distribuigdo interna. [...] [0
Boletim tera] carater informativo cons-
tituindo veiculo de comunicagdes en-
tre os Centros Regionais dos diversos
estados, e entre esses ¢ o CBPE sem,
todavia, constituir-se 6rgdo de controle
(Boletim Mensal do CBPE, n° 01, agos-
to, 1957, p. 1).

13 - Sobre a revista Educagdo e Ciéncias Sociais, ler:
Xavier (1997).
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Portanto, os Centros Regionais de Pes-
quisa Educacional enviaram mensalmen-
te informagdes do seu trabalho para a pu-
blicagdo no boletim do CBPE. Nem todas
as noticias enviadas foram publicadas,
pois havia uma comissdo editorial que
depurava as informagdes relevantes para
a instituig¢do.

Em estudos anteriores'®, estabeleci duas
fases distintas em relagdo a vida institu-
cional do CBPE: um primeiro periodo
que cobriu os anos de 1957 a 1960, pe-
riodo que considerei de consolidagdo e
legitimagdo no plano regional, nacional
e pan-americano; um segundo periodo de
intensa dispersdo dos quadros intelectuais
da instituigdo por uma excessiva preocu-
pagdo com a implementa¢do da Univer-
sidade de Brasilia e com a possibilidade
de interven¢do no sistema educacional
via o assento no Conselho Federal de
Educagdo. Tal dispersdo se mostrou nas
matérias publicadas no boletim que pas-
sou a alargar os espagos de divulgagdo
do Centro Brasileiro em prejuizo as que
eram oriundas dos Centros Regionais.

O segundo periodo se assentou no arco
de tempo de 1961 a 1964. Desta forma,
a mesma periodizagio servira como base
para a analise do papel do Centro Regio-
nal de Pesquisas Educacionais do Recife.

O Centro Regional de Pesquisas Edu-
cacionais do Recife (CRPE-Recife)

Ultimo Centro Regional inaugurado
(1957), o CRPE-Recife apresentou al-
gumas peculiaridades: foi o unico centro
que teve a sua denominagéo ligada a cida-
de sede e ndo ao estado; o tnico, também,
que adotou o termo “orientador” no lugar
de diretor; teve no Instituto Joaquim Na-
buco a sua primeira morada de forma pro-
visoria; com forte tradi¢do nos aspectos
regionais direcionou o seu raio de acdo
14 - Ver: Gouvéa (2008, 2009, ¢ 2010).
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para as pesquisas educacionais e sociais
que acentuando a regionalidade nordes-
tina pudessem servir como movel para
a compreensdo da cultura e da educagdo
de carater nacional. Nestes aspectos, a
orientagdo que Gilberto Freyre imprimiu
ao Centro Regional foi imprescindivel
para o alcance de tais objetivos.

Cabe ressaltar que o aceite de Freyre ao
convite tardou e retardou o inicio dos
trabalhos, porém era a aposta em que
Teixeira jogou todas as fichas haja vista
a consagracdo de Freyre no plano local,
nacional e internacional. Assim, o alivio
e a alegria pela entrada do mesmo no sta-
ff do CBPE transpareceram nas paginas
do Boletim: “Mais um centro regional
teve sua organizacdo langada no proxi-
mo més findo. Mas a grande noticia ¢ a
de que mestre Gilberto Freyre aceitou a
responsabilidade de sua dire¢do” (Bole-
tim Mensal do CBPE, n° 04, novembro,
1957, p. 2).

O CRPE-Recife foi o segundo a conquis-
tar mais espagos no Boletim Mensal do
CBPE somando um total de cento e seis
paginas em trinta e duas participagdes —
dentre as trinta ¢ oito possiveis (ndo se
fez presente nos trés primeiros numeros
do boletim por néo estar organizado o re-
ferido Centro Regional e nos nimeros 30,
36 e 41 de 1960).

Uma analise destes numeros evidencia
o papel de destaque dado ao referido
Centro Regional como local de divulga-
¢do das noticias do nordeste seguindo a
orientagdo de perfil de irradiagdo regional
da educagdo e da cultura. Alids, este me
parece o momento adequado para apon-
tar uma tendéncia: os dois centros mais
divulgados pelo Boletim — bem a frente
das demais — estavam sob a orientagdo de
diretores que eram socidlogos, a saber:
Fernando de Azevedo (diretor do Centro

Regional de Pesquisas Educacionais de
Séo Paulo — CRPE-SP) e Gilberto Freyre.
Recordo ao leitor que as noticias passa-
vam por uma sele¢@o por parte da dire¢do
editorial do CBPE, antes de terem as suas
possiveis publicagdes no Boletim Men-
sal.

No que tangencia o aspecto qualitativo,
as noticias divulgadas na sec¢@o apresen-
taram um baixo indice de correlagdo com
o estabelecido para o trabalho dos Cen-
tros Regionais. Tal situagdo, em parte,
esta imbricada com a provisoriedade de
instalagdes do centro e com alguns de-
sentendimentos com a diregdo do Institu-
to Joaquim Nabuco, ocasionando falhas
e sobressaltos na condugdo dos proje-
tos de pesquisa que somente em fins de
1959 tiveram uma divisdo especifica para
organiza-los. Os temas mais abordados
pelos projetos de trabalho — projetos de
pesquisas ou levantamentos - aprovados e
em andamento no periodo de 1957 a 1960
foram os seguintes:

—_

. Mobilidade espacial e estrutura so-
cial em pequenas comunidades do
nordeste brasileiro;

2. Interpretacdo da literatura infanto-
-juvenil do nordeste;

3. Ideologia dos poetas populares do
nordeste;

4. Construgdo de programa de ensino
primario adaptado as necessidades
de cultura e integragdo social da es-
cola ao meio;

W

. Ensino de Filosofia no curso prima-
rio;

6. Métodos de selecdo para candidatos

a0 ensino superior;

7. Estruturas tensionais da censura fa-
miliar: castigo e recompensa entre
criangas em idade escolar na cidade
do Recife;

8. Mudangas em grupos de jangadei-
ros em Pernambuco;

9. O problema do menor abandonado
na cidade do Recife e suas relagdes
com a deliquéncia infanto-juvenil;

10. O ensino médio no Recife

(Fonte: Boletim Mensal do CBPE —
nameros: 1 ao 41.)

A lista, apesar de extensa, contribui para
a compreensdo dos temas de relevancia
para as pesquisas ¢ estudos desenvolvi-
dos no Centro Regional e, mais do que
isto, para uma primeira aproximacao en-
tre os interesses institucionais e os estu-
dos de Freire.

O Centro Regional de Recife esteve na
primeira fase (1957-1960) muito proximo
ao CRPE-SP no tocante as participagdes
no Boletim Mensal do Centro Brasileiro
de Pesquisas Educacionais. Esta posi¢do
de destaque foi consolidada na segunda
fase (1961-1963) e que ultrapassou todas
as expectativas sobre o poderio de fogo
do referido Centro.

Credito o alargamento das atividades no
sentido quantitativo e qualitativo a zona
de influéncia de Gilberto Freyre. A pre-
senca de Freyre a frente do Centro Regio-
nal desde o inicio do trabalho (1957) até o
fim da segunda fase (1963) imprimiu cre-
dibilidade e atraiu parcerias que possibi-
litaram a realizac¢@o de cursos, seminarios
e pesquisas que alcancaram toda a regido
nordeste numa perspectiva em que o re-
gional serviu de base para o atingimento
das questdes nacionais e internacionais.

Assim, o Centro operou um movimento
de transformar uma experiéncia local/re-
gional num local para as experimentagdes
e intercdmbios com outras ambiéncias
institucionais. A analise reside, portanto,
na capacidade criativa de Freyre e sua
equipe em responderem aos desafios pro-
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postos nesta segunda fase de existéncia
do CBPE e dos seus Centros Regionais.

As parcerias estabelecidas pelo CRPE-
-RE ddo o tom da qualidade das tarefas
que seriam empreendidas'®. Dentre todas
as associacdes feitas pelo Centro, desta-
co: Conselho Regional de Pernambuco,
Servigo Social Contra 0 Mocambo, Fede-
ragdo das Associagdes Rurais do estado
de Pernambuco, Universidade do Reci-
fe (onde, a partir de 1958, Paulo Freire
exerceu atividades docentes), Superinten-
déncia do Desenvolvimento do Nordeste
- SUDENE (Freire, a partir de 1963, exer-
ceu o cargo de representante do governo
federal junto a SUDENE), Movimento de
Educagdo de Base, Movimento de Cultu-
ra Popular (a partir de 1963, Freire traba-
Ihou como educador no MCP), Programa
de Assisténcia Brasileiro-Americana ao
Ensino Elementar (PABAEE)'®, UNES-
CO, Organizacdo dos Estados America-
nos (OEA) e Alianga para o Progresso.'”

A ordem de entrada das instituigdes na
lista segue as gradagdes regionais até a
SUDENE, envereda pelas institui¢des de
matiz nacional até o Movimento de Cul-
tura Popular chegando, posteriormente,
as de cunho internacional. Os recursos
financeiros aportados por tais parcerias

15 - Interessante observar que, dentre os convénios
estabelecidos, ao menos trés instituigdes tinham a
presenca e a influéncia de Paulo Freire. Este aspec-
to sera desenvolvido na ultima parte deste artigo. No
tocante as relagdes de Freire com tais institui¢des,
ver: Freire e Frei Betto (1987), com destaque para a
primeira parte do livro; Freire e Guimarédes (1987),
especialmente o capitulo I.

16 - Programa de Assiténcia Brasileiro-Americana no
Ensino Elementar. Convénio firmado entre o Brasil
e os Estados Unidos da América do Norte. Com di-
regdo compartilhada e sede no Brasil, na cidade de
Belo Horizonte.

17 - Foi um programa dos Estados Unidos da Amé-
rica do Norte, efetuado entre 1961 e 1970, com o
objetivo de promover o desenvolvimento econémico
mediante a colaboragdo financeira e técnica em toda a
América Latina com vistas a evitar a prolifera¢do do
comunismo na regido.
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permitiram a promogao de pesquisas e es-
tudos de relevante expressdo tanto para o
trabalho do Centro Regional quanto para
o Centro Brasileiro.

A sede propria do CRPE-RE abrigou em
1961 a escola de demonstragdo e ativida-
des outras como seminarios mensais in-
ternos e externos. O ano de 1962 trouxe
os circulos de palestras sobre arte e edu-
cagdo, o encontro de professoras prima-
rias sobre problemas de psicopedagogia,
os seminarios “o Recife e seus problemas
sociais ¢ educacionais” e “o ensino mé-
dio: temas e problemas” e o I curso de
prepara¢do em pesquisas sociais.

Uma intensa movimentagdo apenas supe-
rada pelo ano seguinte que protagonizou
um curso de planejamento educacional
para quarenta e cinco professores do nor-
deste sob o patrocinio da SUDENE, da
Alianca para o Progresso e com recursos
oriundos do Plano Nacional de Educagao
(elaborado em 1962) e um curso de for-
magao de supervisores de ensino. Este tl-
timo curso foi um cumprimento das metas
de ensino constantes do Plano Trienal de
Desenvolvimento Econdmico do governo
Jodo Goulart. Portanto, trabalhos imbri-
cados com o nacional e o internacional.

O CRPE-Recife foi o que conquistou o
maior espaco no Boletim Mensal do Cen-
tro Brasileiro de Pesquisas Educacionais.
Ocupou vinte e trés paginas em 1961,
caindo para dezenove em 1962, chegando
a doze em 1963. Um total de cinquenta
e cinco paginas que assinalam uma taxa
de ocupacdo quase de 50% num somato-
rio de todos os cinco Centros Regionais
e marcando a presenc¢a efetiva em vinte
e dois numeros de quarenta e uma possi-
veis nesta segunda fase. Numa compara-
¢do com os percentuais da primeira fase,
o CRPE-RE saiu da segunda posi¢do para
ocupar a lideranga no ranking das maté-
rias divulgadas pelo Boletim Mensal do

Centro Brasileiro de Pesquisas Educacio-
nais.

Quanto ao aspecto qualitativo, o Centro
Regional reverteu o baixo desempenho
da primeira fase. Afirmo que o esforgo
empreendido na formagdo de pesquisado-
res ¢ planejadores foi a causa do sucesso
das atividades desenvolvidas pelo Centro
Regional de Pesquisas Educacionais reci-
fense. A seguir, uma lista com os temas
mais abordados pelos projetos de traba-
lho — projetos de pesquisas ou levanta-
mentos - aprovados ¢ em andamento no
periodo de 1961 a 1963.

. Meios informais de educag@o;

—_

2. Areas socio-econdmicas homogé-
neas do nordeste;

W

. Plano de Educagdo para Pernambu-
co;
4. Realidade e perspectivas em orien-
tagdo profissional;
5. Recursos econdmicos e financeiros
para a educagdo em Pernambuco;

6. Educagdo no municipio de Caruaru

(Fonte: Boletim Mensal do CBPE —
nimeros: 42 ao 77.)

A Presenca de Paulo Freire
no CRPE-Recife

O objetivo desta ultima parte do texto ¢
evidenciar a atuagdo do intelectual Pau-
lo Freire no cotidiano institucional do
CRPE-Recife, buscando tornar publicas
as estratégias utilizadas pelo ator em tela
nos debates e embates, na proposi¢do de
projeto de pesquisa, nas palestras reali-
zadas para os professores ¢ demais pro-
fissionais do Centro e, por fim, no afas-
tamento das atividades no ano de 1963
com a recusa tacita de contribuir com a
Campanha Nacional de Erradicagdo do
Analfabetismo (CNEA)'®.

18 - A Campanha Nacional de Erradicagio do Analfa-

Entendo que a op¢@o mais instigante para
marcar a presenga de Freire no Centro
Regional seja a de dar voz a fonte prin-
cipal deste estudo: o Boletim Mensal do
Centro Brasileiro de Pesquisas Educacio-
nais. Uma opg¢do que pode ser justifica-
da pelo ineditismo desta fonte no campo
da historiografia da Educac@o Brasileira.
Assim, evitarei analises ou problematiza-
¢des - que ficardo para as consideragdes
finais - pois prefiro jogar luzes no registro
da participacdo do nosso intelectual no
CRPE-Recife.

A primeira presen¢a de Freire foi regis-
trada na apresentagdo dos projetos de
pesquisa que seriam avaliados para a exe-
cugdo no ano de 1958. Nesta lista, Freire
propds um estudo sobre o “Vocabulario
infantil da crianga de 7 a 12 anos, em Per-
nambuco” (Boletim Mensal do CBPE, n°
06, janeiro, 1958, p. 5). Este projeto
ndo foi selecionado para o recebimento
de verbas por parte do Centro Regional
e ndo foram encontrados o cronograma e
o planejamento do projeto de pesquisa. O
estudo reapareceu em 1959, porém sem a
aprovagdo necessaria para a aloca¢do de
verbas e para a sua execugao.

A primeira participagdo, a0 menos regis-
trada, de Paulo Freire ocorreu no Curso
“Politica e administra¢do escolar no nor-
deste brasileiro” no ano de 1958 com um
total de vinte conferéncias que versaram
sobre os problemas de administragdo es-
colar e politica educacional do nordeste
brasileiro e, ainda, uma introdugdo a his-
toria do ensino no nordeste nos anos de
1933 a 1958. Segue um trecho da divul-
gacdo do curso.

Ja na nova sede do CRPE foram reali-
zadas as conferéncias do ex-secretario
betismo (CNEA) foi criada em 1958, pelo Ministério
da Educagdo (MEC), como um programa experimen-
tal.
19 - O projeto recebeu a identificagio CRR-6-
DPE-4/57.
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de Educacdo da Paraiba, Prof. José
Rafael de Menezes, sobre “Educagdo
¢ politica, suas relagdes no meio nor-
destino”, com debates travados com a
participagdo dos professores Claudio
Souto, Carlos Maciel ¢ Rui Belo ¢ a
[conferéncia] do Conego Helio Souza,
ex-secretario de Educacdo de Alagoas,
“Reflexdes humanisticas sobre o ensino
oficial no nordeste”, que foi comentada
pelos professores Paulo Freire e Carlos
Maciel, tendo varios outros professores
e professoras participado dos debates
(Boletim Mensal do CBPE, n° 17, de-
zembro, 1958, p. 11)

Passados quase dois anos, o nome de
Freire reapareceu no relatorio do Dire-
tor da Divisdo de Estudos e Pesquisas
Sociais, prof.® Levy Cruz, elaborado no
final do ano de 1960. O relatério trouxe
um balango dos estudos e pesquisas pla-
nejados pelo Centro Regional. Um trecho
deste relatorio parece-me significativo.

[...] o problema principal para a realiza-
¢do de todas estas pesquisas, serd, mais
uma vez, a disponibilidade de pessoal
habilitado. Foi sobretudo esse proble-
ma que entravou a realizagdo de algu-
mas pesquisas planejadas para 1960,
a saber “Caracterizagdo socio-cultural
de uma comunidade da Paraiba — (Pi-
cui)”, que deveria ter sido feita em co-
laboragdo com a Campanha Nacional
de Erradicagdo do Analfabetismo e
“Relagdes entre escola e comunidade”,
cujas Coordenagdes seriam confiadas
ao professor Paulo Freire, que por di-
versos motivos, ndo pode siquer (sic)
concluir o planejamento detalhado [...]
(Boletim Mensal do CBPE, n° 45, abril,
1961, p. 13).

Portanto, a noticia indica que Freire seria
o coordenador de dois projetos de pesqui-
sa que estavam sob a responsabilidade
Campanha Nacional de Erradicagdo do
Analfabetismo (CNEA). A alegacdo de
falta de tempo, uma possivel negagdo ta-
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cita, pode ter representado um peso da-
noso em relagdo a convites futuros para
outras pesquisas do Centro haja vista que
a CNEA era uma importante acao de par-
ceria entre o governo federal ¢ o CBPE.

Em 1963, encontramos Paulo Freire
como um dos professores do curso de
Programacdo Educacional, responsavel
pela matéria “Realidade Brasileira” em
seis aulas. O curso se estendeu pelo peri-
odo de 08 de janeiro a 23 de margo. Veja-
mos os detalhes:

Em colaboragdo com o D.A.F.T., da
SUDENE, que financiara o curso e as
bolsas de 45 alunos, de todos os esta-
dos do nordeste, com a finalidade de
preparar pessoal para as atividades de
planejamento educacional em fungao
dos recursos do Plano Nacional de Edu-
cagdo, da Alianga para o Progresso e da
prépria SUDENE [...](Boletim Mensal
do CBPE, n° 67, fevereiro, 1963, p. 17).

Passados dois anos, nosso intelectual foi
convidado para um curso e ndo mais para
as pesquisas do CRPE-Recife.

Estes sdo os registros escritos da presenga
do intelectual que ajudam a mensurar o
que, antes deste texto, sequer estava ma-
peado. De certo, Paulo Freire teve outros
projetos, palestras e atividades no &mbito
do Centro Regional de Pesquisas Educa-
cionais do Recife. Inclusive, o acervo do
Centro Regional, a biblioteca da Funda-
¢do Gilberto Freyre e, mais importante
ainda, os Cadernos Educagéo e Regido (o
boletim interno do CRPE-Recife) podem
ser fontes preciosas para o preenchimento
das lacunas deste mapeamento. Materiais
instigantes para novas pesquisas que fo-
gem ao espaco dedicado a este artigo.

Consideracdes finais

Bem, tentarei responder de forma provi-
soria as indagagdes levantadas na intro-
dugdo deste trabalho.

Penso que no tocante a trajetoria do in-
telectual Paulo Freire houve um estabe-
lecimento de um marco, de uma espécie
de ponto zero: a experiéncia de alfabeti-
zagdo em Angicos no ano de 1963. Uma
marca que ofuscou - até certo momento
da trajetdria de Freire - as experiéncias no
SESI e na Universidade de Pernambuco.

Se confirmada esta tese, torna-se mais
simples explicar o esquecimento da ex-
periéncia no Centro Regional de Pesqui-
sas Educacionais do Recife, pois, a partir
de 1980, houve um intenso processo de
apagamento da historia das instituigdes
que, segundo alguns autores de visdo
ortodoxa, foram dirigidas ou criadas por
intelectuais classificados como liberais e
propensos a acordos e convénios com as
nagdes tidas como imperialistas.

O CBPE foi criado e dirigido por Anisio
Teixeira (considerado por estes autores
como liberal) e celebrou convénios com
diversas institui¢des internacionais. Des-
ta maneira, entendo que o apagamento da
histéria do CBPE ocasionou a ocorréncia
do mesmo processo em relagdo aos seus
centros regionais de pesquisa.

Assinalo que possa residir nos pressupos-
tos ja levantados a auséncia desta experi-
éncia de pesquisas e estudos regionais na
propria obra de Paulo Freire, seja a sua
producdo teorica individual, seja a sua
produgdo compartilhada. Neste aspecto, é
revelador que no livro “Aprendendo com
a propria historia”, em parceria com Sér-
gio Guimardes, exista um capitulo intitu-
lado “Pré-64” e que nele ndo se encontre
referéncia ao Centro Recifense de pesqui-
sas educacionais.

Naio esta em jogo o julgamento do esque-
cimento operado por diferentes intelec-
tuais e nem por Paulo Freire. O esqueci-
mento ¢ parte da memdria. Estd em jogo
a compreensdo das possiveis causas deste
ato: Por qué?

Complexa indagagdo. Dificil tentativa
de resposta haja vista que as fontes in-
dicam ndo sé a presenga de Paulo Freire
no CRPE-Recife como também de forma
concomitante a sua participagdo na Uni-
versidade de Pernambuco, na SUDENE
e no Movimento de Cultura Popular, ou
seja, instituicdes em didlogo e com afini-
dades tematicas.

A minha reflexdo conduz a uma chave
interpretativa: ¢ provavel que os acordos
e convénios firmados pelo CBPE com o
Programa de Assisténcia Brasileiro-Ame-
ricana ao Ensino Elementar (PABAEE),
a UNESCO, com a Organizagdo dos Es-
tados Americanos (OEA) e com Alianga
para o Progresso. Especialmente, quanto
a ultima pelo seu carater intervencionista
tenham levado Freire ao afastamento das
acdes conjuntas e dos trabalhos coletivos
no CRPE-Recife. Ndo se trata de uma es-
peculagdo gratuita. Tomo por sustentagdo
um depoimento de Freire sobre o papel
da Alianga para o Progresso no contexto
dos anos 1960:

[...] a Alianga para o Progresso, ferindo
determinados dispositivos constitucio-
nais brasileiros, fazia convénios direta-
mente com os governos de Estado, em
vez de fazé-los com o governo federal.
Desse modo ela atendia, no Nordeste,
aos governos que tendiam a opor-se ou
se opunham abertamente a orientagdo
federal, numa demonstragdo, portanto,
de que a Alianga para o Progresso tinha
uma estratégia de enfraquecimento da
forga do governo federal [...] (FREIRE
e GUIMARAES, 1987, p. 6).

Independente da corregdo ou ndo da tese
levantada, entendo que portas e janelas
ficam abertas para aqueles que desejarem
investigar a atuagdo de Paulo Freire em
outras institui¢des, antes do golpe civil-
-militar de 1964. Investiga¢des que, por
certo, contribuirdo para a historiografia
da educagdo brasileira. Educa¢do Bra-
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sileira que tem em Paulo Freire um dos
expoentes ndo s6 pelas teorias e praticas
pedagdgicas, mas também pela capacida-
de de persistir, ouvir e fazer do didlogo
um ato amoroso.
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