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RESUMO

O presente trabalho de pesquisa visa a apresentar uma turma da EJA (Educacao de
Jovens e Adultos) que, através de uma pratica pedagogica desenvolvida pela
educadora, encontra espaco para expor suas expectativas educacionais e
consegue, quase que absolutamente, té-las atendidas. A pratica pedagdgica
adotada pela educadora traz um rompimento com a idéia estabelecida e perpetuada
entre os educadores de jovens e adultos em reproduzir a escola diurna. O
estabelecimento de acdes que promovem uma valorizagdo do mundo de vida do
educando, seus saberes e suas experiéncias pessoais faz com que a turma
pesquisada sirva como um exemplo para mostrar que € necessaria uma mudanca
nas concepc¢des de educacdo para a EJA. Como problemética, este trabalho
procurou demonstrar a viabilidade de que uma pratica pedagdgica que contempla as
expectativas dos alunos da EJA possa ser considerada pratica de sucesso. A origem
desta pesquisa remonta a minha infancia, quando ndo entendia por que alguns
adultos manifestavam vontade de estudar e um desanimo para procurar a escola.
Como origem académica e ou cientifica, a fonte primeira foi minha Especializacéo
em 2004, a qual se refere ao educando adulto. Trata-se de uma investigagcao
qualitativa na medida em que tomou como opcdo metodologica a observacao
participante. Partindo de algumas premissas, tais como a de que os educadores que
consideram as expectativas dos seus educandos transgridem a estrutura curricular,
assim como 0s que ndo incluem essas expectativas acabam por reproduzir uma
educacdo bancaria, constatei que a escola ndo oferece caminhos para que 0s
educandos adultos tenham considerados seus conhecimentos pelos seus
educadores. Para tanto, o trabalho mostra uma préatica pedagdgica desenvolvida
numa turma da EJA que abrange as quatro (4) etapas, isto é, 12, 22 32 e 42 série. A
utilizacao de tedricos que pensam a educacdo de adultos possibilitou inquirir que é
viavel a adocdo de novas formas do fazer educacdo e, especificamente, a de
adultos. Utilizei, inclusive, Leis, Normas, Planos e Diretrizes que tratam dessa
modalidade de ensino como subsidio para a compreensdo e definicdo da
peculiaridade da Educacado de Jovens e Adultos. Os dados coletados mostraram que
os adultos que procuram a escola tém perspectivas e expectativas muito préximas
da realidade do mundo em que vivem, precisando, por isSso, encontrar uma escola
que reconheca essa realidade de vida e a utlize como diretriz do processo
educacional. Foi possivel verificar, também, que o problema presente na EJA nao se
refere as Leis, mas sim aos projetos politico-pedagdgicos adotados, aos limites e as
possibilidades da acao educativa empreendida pelas escolas e seus educadores.

Palavras-chave: EJA. Préatica Pedagogica. Conhecimentos. Leis.



ABSTRACT

The present research work aims at presenting an AYE (Adult and Youngsters
Education) group which, through the pedagogical practice developed by the teacher,
finds room to expose their educational expectations and manages, almost entirely to
have them fulfilled. The pedagogical practice adopted by the teacher brings a break
from the established and perpetuated idea among educators of youngsters and
adults in reproducing the day school. The establishment of actions which promote a
valorization of the educator’s surroundings, the educator’'s knowledge and personal
experiences makes the researched group serve as an example to show that a
change is necessary in the conceptions of education for the AYE. According to its
proposition, this work aimed at demonstrating the viability that pedagogical practice
which contemplates the expectations of AYE students can be considered as
successful practices. The origin of this research recalls my childhood, when | could
not understand why some adults manifested their will to study and a lack of
motivation to look for a school. As academic or scientific origin, the primary source
was my Specialization Course in 2004, which refers to the adult student. This
research deals with qualitative investigation in a sense it took as a methodological

option the participating observation. Based on some premises, such as the one in
which educators consider that the expectations of their students do not follow the
plans and syllabus structure, as well as those which do not include these
expectations end up reproducing a “banking” education, noticed that the school does
not offer ways for the adult students to have their knowledge acknowledged by their
educators. In order to do this, the work presents a pedagogical practice developed in
an AYE group which involves the four (4) phases, which are, 1%, 2" 3 and 4"
grades. The use of theoreticians who are concerned about the education of adults
enabled concluding that it is viable to adopt new forms to develop the education and,
specially, the education of adults. | have also used Laws, Norms, Plans and
Agreements which deal with this kind of teaching as a subsidy for the understanding
and definition of the peculiarity of Education of Youngsters and Adults. The data
gathered showed that the adults who look for school have their perspectives and
expectations much closer to the reality of the world in which they live, then being in
need, therefore, to find a school which acknowledges this reality of life and use it as a
guide for the educational process. It was possible to notice, as well, that the problem
which is present in the AYE does not refer to the Laws, but, in fact, to the adopted
political and pedagogical projects, the limits and possibilities if educational action
planned by the schools and their educators.

Key words: AYE. Pedagogical Practice. Knowledge. Laws.
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INTRODUCAO

Uma das diferengas fundamentais entre os que ficam para tras e os
gue prosseguem firmes, reside no fato de que estes Ultimos assumem
a existéncia como tensdo dramatica entre o passado e o futuro, entre a
morte e a vida, entre ficar e partir, entre criar e néo criar, entre dizer a
sua palavra e o siléncio castrador, entre a esperancga e o desespero,
entre ser e ndo ser, como seres humanos.

Paulo Freire

H& algumas décadas’, quando a escola publica praticamente ndo existia na
zona rural, minha méae acalentava o sonho de ser professora. Entre uma brincadeira
e outra, acabava juntando alguns de seus irmaos e, embaixo dos pés de laranjeira,
entregava a cada um que quisesse ‘brincar’ umas duas ou trés folhas pequenas:
“dava pra cada um, uma folha e um lapis que teu avé trazia quando ia a cidade. Ele
trazia mesmo que eu ndo pedisse porque era para n0s ensinar 0s mais pequenos e
também pra levar pro colégio. Era bloco® que ele trazia”.

E foi assim que minha mae foi tomando o gosto pelo ensino. O ato de
ensinar nao era, para ela, apenas uma brincadeira. Assim como nao era para meu
avl! Segundo ela, meu avd sabia que ‘0os pequenos’ poderiam aprender alguma
coisa, em vez de ficar ‘atrapalhando’ minha avo na lida da casa e nos cuidados com
0s “outros mais pequenos ainda’. Nessa época minha mae ja estava na terceira
série, por isso se considerava muito capaz de ensinar os pequenos. “Eu tinha
aprendido a ler quase que sozinha. A Arilma e o Ari® me ensinavam tudo o que eles

aprendiam na escola quando eu tinha uns quatro ou cinco anos”.

1 ‘Algumas décadas’ corresponde ao periodo de seis (6) ou sete (7) décadas, isto €, entre
sessenta (60) e setenta (70) anos. Compreende ao periodo no qual minha mée era adolescente, ja
que ela completara 80 anos em 2008.

2 Tipo de caderno cujas folhas sdo presas na parte de cima e ndo na lateral. Além disso,
alguns podem ou nao apresentar linhas.

3 Irm&os mais velhos da minha mée.



Cabe dizer que meus avos tiveram 18 (dezoito) filhos. Sendo minha méae a
guarta em ordem decrescente de nascimento. E, entre cuidar dos irmaos menores e
ajudar no servico da casa, ela sempre optava pelo primeiro.

No entanto, embora tivesse ‘jeito’ para ensinar, minha méae nunca poéde
ultrapassar a linha entre a brincadeira e a realidade.

O encanto foi quebrado quando foram surpreendidos com a realidade da
doenca do meu tio e, depois, do meu avo. A dificuldade financeira advinda dessas
doencas e a propria condicdo de género da minha mae marcaram o fim do sonho.
Ela conta como foi dificil o periodo que a familia enfrentou em razédo da doenca do

irmao:

Teu av0, antes de falecer de leucemia, tentou de tudo para salvar teu tio da
tuberculose adquirida nas noites de boemia em Pelotas quando foi
‘estudar’. Até para o Uruguai levaram ele. Ele era o primeiro filho homem e
tinha s6 19 anos. Quando ele foi desenganado pelos médicos, sé teu avd e
tua avdé entravam no quarto que ele ficava todo dia, até o dia em que
morreu. Era tudo escaldado com agua quente: copo, talher, roupa de cama,
tudo. Teu av0 proibiu todos nds de entrar no quarto do Ari. Depois que ele
morreu, tudo o que era dele, todos os pertences foram queimados. Depois
foi a vez do teu avd ficar doente. Uns anos mais tarde, ele ‘pegou’
leucemia. Foi ai que viemos morar de vez em Pelotas.

Ainda que néo tivesse ocorrido nenhuma das doencas apontadas por ela,
acredito que mesmo assim minha mae nao conseguiria transformar a brincadeira de
crianca em realidade de vida de adulto, muito menos em profissdo. Portanto, ao
escolher o magistério como atividade profissional, acabei realizando indiretamente o
sonho dela.

Mas o que aconteceu com meu tio e com meu av0, entretanto, ndo é
suficiente para justificar o afastamento definitivo da minha mae dos bancos
escolares. Houve outros componentes impeditivos para que iSso acontecesse.

Além das doencas e do dispéndio que acarretaram, ndo existiam escolas
proximas que oferecessem ensino além da quinta série. E foi até ai que minha méae
conseguiu chegar. A conjuntura de vida a qual foi submetida, na infancia e na idade

adulta, ndo Ihe favoreceu.



Quando digo que mesmo que nao tivessem ocorrido as doencas ela néo
teria dado prosseguimento aos estudos, quero me referir ao fato da condicao de ser
mulher numa época em que o matriménio era uma opcado que nao deveria ser
desperdigada.

Entdo, entre deixar que minha mée viesse estudar em Pelotas e prepara-la
para o matrimdnio, prevaleceu a situacdo mais imposta e mais aceita pela sociedade
da época. Falo aqui da década de 40.

Por isso, este estudo tem como origem intrinseca o exemplo de uma vida de
frustracdo escolar. Porém, ndo pretendo mostrar nesse estudo que essa frustracao
deveu-se muito as conjunturas da época, as quais determinaram a vida de muitos
homens e mulheres. No caso aqui resgatado, de uma mulher.

As marcas, os vestigios, as lembrancas e o meu trabalho realizado na
Especializacdo®, o qual sera detalhado mais adiante, ddo suporte para esta escrita.
Todos esses elementos, reunidos, servem para problematizar um tema de pesquisa
que ha muito vinha preenchendo espacos ociosos dos meus pensamentos
profissionais e do meu intelecto.

O tema Educacao de Jovens e Adultos — EJA — esta relacionado a tudo isso
gue escrevi acima.

Problematizo este tema e tento, com essa ousadia, reconhecer a
importancia de uma préatica educativa que valorize e respeite o saber daqueles que,
assim como minha mée, ndo puderam estudar na idade apropriada para chama-los
e manté-los na escola. Ignorando, por conseguinte, as idéias preconceituosas e
ofensivas que dizem respeito a idade do educando, o que pretende com o retorno a
escola depois de tantos anos sem estudar, entre outras ironias destinadas aos
estudantes da EJA que possuem idade avancada segundo a otica do mercado de
trabalho, inclusive.

Dessa modo, sendo sabedora (por método indutivo) de que um determinado
tipo de pratica pedagdgica é fundamental para que os adultos que retornam a escola

nao se sintam como ‘um peixe fora d"agua’ e se reconhecam capazes de ensinar-

4 O trabalho de Especializagéo, realizado na Faculdade de Educacéo da Universidade Federal
de Pelotas no ano de 2004 sob orientacdo do Prf°. Dr. Gomercindo Ghiggi, apresentou um estudo
sobre a volta dos adultos a escola.



aprender € que comecei a pensar na possibilidade de realizar um trabalho que
pudesse, além da contribuicdo de carater social, amenizar minha tristeza em ver a
ndo concretizagdo do sonho da minha m&e em nédo ter estudado. Embora
compreenda que a EJA adquiriu um sentido mais amplo h& muito pouco tempo, isto
€, a educacdo de adultos deixou de ter um carater profissionalizante e um
direcionamento quase exclusivo ao género masculino.

Porquanto, é por meio deste que poderei comprovar que se as praticas
pedagdgicas eram (sdo, em algumas escolas) guiadas pela mdo do mercado,
realmente pouco sentido teria a volta da minha mae a escola. Os estudos de Paro
(1997) corroboram no que digo. Segundo o autor, “[...] esta (a escola) parece
continuar acreditando que a Unica finalidade defensavel para um ensino de
qualidade € preparar as pessoas para ocupar 0s postos profissionais de maior
prestigio ou para entrar na universidade” (PARO, 1997, p. 09).

Com isso, intento, também, aceitar e compreender a inércia da minha mae
diante das imposicoes determinadas pelo meu avd e depois pelo meu pai e que
concorreram para que alguns anos mais tarde, ja livre da dominacéo deles, ela ndo
acreditasse na possibilidade de voltar a estudar porque, como ela mesma sempre
afirmou, “estava velha demais para estudar quando me separei do teu pai. O que eu
ia fazer no meio daqueles jovens? O que iria adiantar eu estudar depois de ter ficado
velha™?

Se a escola fosse dado um carater mais abrangente, talvez ndo somente
minha mae tivesse retornado aos estudos. Nessa perspectiva, Paro (1997) ratifica
dizendo, em relacdo a escola, que [...] a sua propria funcdo social, ou melhor, a uma
funcdo social que se lhe possa atribuir para cumprir adequadamente um papel
consistente de socializacdo da cultura e ao mesmo tempo de contribuicdo (por
modesta que seja) para a democratizacao da sociedade (PARO, 1997, p. 06).

Por conseguinte, cabe a mim, neste trabalho de pesquisa, definir como
problematica a viabilidade de que praticas pedagogicas que contemplam as
expectativas dos alunos da EJA possam ser consideradas praticas de sucesso. Para
tanto, me baseio numa pratica pedagogica desenvolvida numa turma da EJA que

abrange as quatro (4) etapas, que podemos chama-las de 12, 23, 32 e 42 séries.



A turma em si, os educandos, a educadora e a pratica pedagdgica
constituem os objetos/sujeitos dessa pesquisa, visto que através deles o trabalho
adquire uma consisténcia empirica. Embora os sujeitos objetivamente observados e
entrevistados sejam somente trés (3) educandos, além da educadora.

Entretanto, uma base tedrica é indispensavel num trabalho cientifico. Desse
modo, com a inquiricdo da teoria e a analise e observacédo da pratica foi possivel
chegar a um resultado que, sem dudvida alguma, ndo pretende ser conclusivo,
genérico ou determinante. Sendo, apenas insinuar que novas formas de trabalhar
com o educando adulto é viavel e compensador, tanto para o educando quanto para
a educadora e, por conseguinte, para a escola, a Educacéo e o corpo social.

Com base nesses caminhos € consequente a hipotese de que se uma
pratica pedagogica reconhece e valoriza o educando nos seus saberes, este se
identifica na relacdo educando-educador-escola-conhecimento e, com isso, faz do
processo ensino-aprendizagem uma transmutacdo nas idéias e atos instituidos entre
as escolas e os educadores da EJA.

Sendo assim, encaminho a leitura do presente trabalho indicando que o
primeiro capitulo aborda a origem da pesquisa, a qual foi centrada em questdes
pessoais. Também traz alguns trajetos percorridos na minha vida profissional, os
quais exerceram forte influéncia na decisdo de me aventurar no campo da pesquisa.
Apresenta, ainda, a metodologia e 0os caminhos que levaram por optar por essa e
nao outra maneira de conduzir a pesquisa.

No segundo capitulo, retorno ao meu trabalho de Especializacdo e
reescrevo-o, visto que o mesmo exerceu forte influéncia nesta dissertacdo. Trago
algumas partes do mesmo para que contribua no esclarecimento do porqué do meu
interesse em realizar um trabalho de mestrado que apresenta uma pratica
pedagogica desenvolvida numa turma da EJA.

Objetivo, ao reescrever meu trabalho de Especializagdo, encaminhar o leitor
a um entendimento da aproximacao existente entre um trabalho e outro, visto que na
conclusdo da Especializacédo surgiram dados que indicavam que os educandos da

EJA gostariam de uma escola diversa da escola regular diurna.



Com essas indicacdes fervilhando na minha mente procurei a educadora
que desejava pesquisar porqgue conheco seu trabalho e porque sei que se trata de
uma pratica de ensino-aprendizagem onde o educando tem o0s seus saberes
reconhecidos e valorizados.

Na verdade, para a educadora, o educando possui um conhecimento que
deve ser respeitado e valorizado apesar de ndo ser o conhecimento obtido através
da educacéo formal, o qual ele (educando) veio buscar na escola.

Por apresentar uma pratica pedagdgica que se assemelha a tudo o que
foi concluido das entrevistas e observacdes acontecidas na Especializacdo e que
indica um trabalho voltado ao educando adulto e frequentador da escola noturna foi
gue encaminhei a realizacédo desta pesquisa para poder verificar que o educando da
EJA participa do processo educativo com entusiasmo ao perceber que, em primeiro
lugar, ha uma diferenciacéo entre ele e o aluno do diurno, por vezes seu filho ou
filha, quanto ao modo do desenvolvimento do trabalho educativo, bem como ao
curriculo e ao processo avaliativo.

Por mais de uma vez constatei, enquanto observava a turma, comentéarios
feitos pelos educandos sobre a semelhanca dos contetdos que eles trabalhavam e
os de seus filhos, sempre salientando, porém, a diferenca na forma de como a
educadora da turma em questéo trabalhava os mesmos.

A prépria constatacdo, pelos educandos, da diferenca entre as formas de
trabalhar o contetdo pelas educadoras jaA demonstra a possibilidade de ampliacao
dos seus conhecimentos e capacidades, 0os quais, conforme pude constatar nas
observacfes, aumentavam a cada dia devido a confianga que a educadora forjou
neles.

No terceiro capitulo busquei trazer informacdes legais (no sentido de
Legalidade, Lei) sobre a EJA. Neste capitulo, apresento um sucinto texto informativo
acerca da organizacao da EJA no Brasil, os preceitos, a origem e as perspectivas
para essa modalidade de ensino, no que diz respeito as politicas publicas.

No capitulo seguinte, ou seja, 0 quarto capitulo traz os personagens e 0s
cenarios que atuaram neste trabalho. Nele estdo presentes os educandos, a

educadora e a escola. A abordagem do capitulo engloba ndo somente uma



descricdo desses personagens, mas também um aprofundamento na pesquisa em
si. Trago, portanto, um capitulo no qual a pesquisa se revela.

Para encaminhar as consideracdes finais, porém nao definitivas, ja que ha a
necessidade de uma ampliacdo no assunto, o capitulo cinco faz uma abordagem
dos dados colhidos nos varios meses de trabalho de campo, porquanto é
imprescindivel analisa-los para obter a sustentacédo requerida em um trabalho dessa
natureza. De acordo com Gil (2002, p.140), “Obter dados mediante procedimentos
diversos é fundamental para garantir a qualidade dos resultados obtidos”.

Por fim, concluo minha escrita defendendo a idéia de que uma nova postura
diante da Educacdo de Jovens e Adultos é o ponto chave de um qualificado
desempenho na condugdo das mudancas desejadas por muitos educandos e
educadores da EJA, mesmo reconhecendo que ainda existem pensamentos
obsoletos relativos a acdo pedagogica, tanto dos educadores quanto dos
educandos. Todavia, pretendo contribuir na diminuicdo da hesitacdo de alguns
educadores em enfrentar a obstrucdo presente em muitas escolas do nosso
municipio, estado e pais no que concerne a Educacdao, pois reconheco, inferindo da
leitura de Oliveira, que “a pratica da educacdo bancéaria também faz do processo
ensino-aprendizagem e do préprio ato de estudar empreendimentos sem sentido e
desvinculados da realidade do educando [...]” (OLIVEIRA,1996, p. 23).



1. OSANSEIOS E AS CERTEZAS QUE ME ENCAMINHAM

Nao sou nada

nunca serei nada

nNAo posso querer ser nada
a parte isso,

tenho em mim

todos os sonhos do mundo.

Fernando Pessoa

O passado nunca é completamente passado. As vezes ele se repete de
forma mais intensa e profunda que uma simples lembranca do que foi vivido pode
nos mostrar.

Creio que o passado, um passado que nao foi meu mas que condicionou a
minha vida, a minha escolha profissional e 0 meu presente, manifestou-se, na minha
vida pessoal e profissional, por meio da Educacéo®.

De fato, a educacéo escolarizada ou a falta dela foi, durante muitos anos,
tema de inUmeras discussdes entre minha mée e meus irmaos maiores.

As discussbes giravam em torno da ‘importancia do estudo’ (como minha
mae dizia!) e como a falta dele poderia trazer dificuldades para nés (meus irmaos e
eu) quando ficassemos adultos.

Na verdade, minha mae se baseava na sua propria realidade de néao
escolarizada, pois as contingéncias econémicas e pessoais as quais foi submetida
na infancia e na adolescéncia a impediram de continuar os estudos para além da 52

série do ensino fundamental.

5 Para mim, o passado se fez presente através da Educacgéo porque quando ingressei como
professora em uma escola publica que oferecia Educacdo de Jovens e Adultos, pude perceber as
semelhancas entre as historias vividas por esses alunos, suas dificuldades e angustias e as histérias
contadas pela minha mae em relagdo a sua prépria vida e a vida de estudante e de nao estudante.



E muito presente nas camadas populares a promessa implicita de que
através dos estudos sera possivel aos seus filhos distanciarem-se da reproducéo
das condic¢des de vida de sua familia de origem.

No caso de jovens e adultos com baixa escolaridade, esse apelo pode se
apresentar de diversas maneiras, dentre as quais se destacam 0s constrangimentos
sociais, a baixa estima e a dificuldade ou mesmo impossibilidade de determinadas
realizagdes profissionais.

Trago, de certa forma, através deste trabalho de dissertacdo, as frustracbes
vividas pela pessoa que sempre me inquietou com suas colocacfes e afirmacdes
sobre o valor da escola e, mesmo assim, tdo pouco pdde estudar e jamais realizou o
sonho de se tornar professora. Alias, como ja disse anteriormente, desejo
indiretamente concretizado por mim quando optei em trabalhar com educacéo.

Minha mé&e nasceu e cresceu na zona rural do municipio de Jaguaréo
(cidade na qual eu também nasci). Ela fazia parte de uma familia numerosa e com
condi¢cdes econbmicas razoaveis.

Porém, embora ndo fossem grandes proprietarios, meu avd dissipou o
patrimoénio nas corridas de cavalo, dificultando, portanto, que minha mée e seus
irmaos fossem estudar na cidade visto que dependeriam de recursos financeiros, 0s
guais escasseavam aceleradamente.

Aliado a esse fato, a condicdo de género de minha mae também
impossibilitou que ela desse seguimento aos estudos na zona urbana do municipio,
pois ainda na década de 40 a grande maioria das mulheres estava predestinada a
ser somente dona de casa, ao menos nas cidades interioranas desse imenso pais.

Entdo, desde muito pequena eu ouvia as queixas e lamentacdes da minha
mae em relacdo ao fato de ter sido impedida de estudar, primeiro pelo meu avo e
depois pelo meu pai. Assim, na relacdo de dominacéo patriarcal e machista é dever
da mulher obedecer a vontade do pai; depois, a do marido.

Além do meu avd, meu pai também impediu que minha mae estudasse.
Infelizmente, a obediéncia feminina aos lagos matrimoniais, naquela época, resultou
em uma submissdo a ordem de meu pai e a um abandono do sonho de ser

professora. O casamento era uma alternativa que se apresentava para as mogas da



época como meio para fugir de situacées econbmicas desfavoraveis e da
intransigéncia paterna.

As diferentes condigbes que homens e mulheres pouco escolarizados
dispdem para retomar a trajetoria da escolarizacdo interrompida sao, por vezes,
muito cruéis.

Por isso, observando a realidade que me cercava, eu pensava no que
minha mae dizia sobre a necessidade de estudar para poder ser ‘alguém na vida'.
Pois, para ela, a realidade que viveu foi determinada, em parte, pela falta de estudo,
ou seja, pela falta de uma educacao escolarizada.

E possivel perceber a forca simbdlica que a escola exerce sobre as
pessoas. Contudo, essa visdo da escola como “porta da esperanca” (GHIGGI, 2002,
p. 133) sempre foi criticada por Freire.

Mas como modificar essa crenca da minha mée se ela tinha como exemplo
o0 caso de suas duas irmas mais jovens que conseguiram sair da zona rural e
estabeleceram moradia na cidade de Pelotas podendo, dessa forma, cursar o
Normal® e se tornarem educadoras. Ou, ainda, quando dois irmédos homens (dos
nove irmaos ainda vivos, de um total de dezoito, apenas dois sdo do sexo
masculino) puderam fazer o ensino médio e obter, cada um deles, profissdes
bastante reconhecidas e socialmente importantes.

A idéia presente junto as camadas populares da eficacia da escolarizacao
formal traz implicita a promessa de que, através dos estudos, tornar-se-a possivel
aos filhos fugirem das contingéncias que o futuro lhes reserva, escapando da
reproducao das condicdes de vida de seus pais.

O sentimento negativo de n&o ter conseguido concluir o ensino regular gera
uma experiéncia que leva o aluno a formar imagens negativas de si proprio,
acreditando que € sua a responsabilidade por essa situacao.

Sendo assim, ao iniciar minha trajetéria profissional em uma escola da rede
publica percebi, nas diversas conversas que mantive com alguns alunos estudantes

do noturno, varias razdes que podem levar os adultos a regressar a escola.

6 Curso de formacao de professores, a nivel médio, para lecionar educacao infantil e que
hoje corresponde ao magistério.



Para além da negacdo do direito a educacdo elementar completa, a
expulsdo da escola acarreta, ainda, uma série de dificuldades que se apresentam de
maneira mais categolrica em etapas posteriores da vida dagueles que a vivenciaram.
Portanto, os excluidos da escola sdo também excluidos de outros direitos basicos,
como o direito a saude, a alimentacdo, ao saneamento basico, a habitacdo, ao lazer
e outros tantos. E, o que é mais grave, sdo excluidos do direito ao trabalho, a terra,
aos bens de producdo e as riquezas que produzem. Sao excluidos, enfim, da
participagdo politica e social. Direito este garantido somente através do voto, o qual

efetivamente pouco tem conseguido representar o cidadao.

Imagino como deve ter sido dificil, como realmente foi para minha mae
(tanto foi dificil que ela nem mesmo se atreveu a voltar a estudar quando houve a
possibilidade advinda da separa¢do entre meu pai e ela), ha alguns anos atras, para
as mulheres, especialmente, assumirem a chefia de sua familia tendo mais de trinta
anos, um grande numero de filhos e envoltas em concepcbes machistas e

preconceituosas, darem um passo em busca da escolaridade perdida.

1.1 No contato com adultos na escola, alguns entendimentos

Muitos dos alunos adultos com 0s quais eu conversava na ocasido em que
trabalhei em uma escola que oferecia a modalidade de ensino EJA revelaram que
haviam abandonado a escola precocemente e procuravam, com O retorno aos
estudos, meios que pudessem resgatar a sensacao da juventude perdida, segundo
alguns diziam ou recompensar, conforme outros revelaram, os anos que ficaram
afastados da escola, como também buscar qualificacdo para garantir o emprego,
entre outras razdes manifestadas por eles.

Como ajuda-los, eu me perguntava.

Compreendi que um dos primeiros passos é se convencer de que esses
alunos séo capazes de aprender e que a maioria deles esta nessa situagado por, em

alguns casos, préaticas de ensino inadequadas e fora do contexto de suas vidas,



visto que muitos dos adultos estudantes do noturno com quem conversei contaram
gue ja haviam abandonado a escola por ndo sentir vontade de estar em aula, a qual
caracterizavam como chata e cansativa.

Ao assumir uma proposta pedagodgica significativa e relevante como
condicdo basica para ir ao encontro do sucesso no processo de ensino-
aprendizagem € necessario ao educador: incentivar o conhecimento, o autoconceito
positivo e a confiangca na propria capacidade de aprender desses jovens e adultos
que retornam a escola.

Esses jovens e adultos sdo em sua grande maioria constituidos por
trabalhadores e trabalhadoras, por desempregados e desempregadas e por
individuos semi-escolarizados ou nédo escolarizados. Sao jovens e adultos que ja
tiveram passagem em escolas regulares, mas que se sentiram inadequados no
espaco escolar.

Conforme Rummert (2005), “todos praticamente trazem, entretanto, como
caracteristica comum, a partilha de expectativas, que constituem a expressédo do
desejo de viver ‘uma vida melhor” (RUMMERT, 2005, p. 125).

O trabalho que desenvolvi, nesta dissertacdo de mestrado, guia-se,
fundamentalmente, pelo anseio de mostrar numa sala de aula da EJA de uma escola
publica municipal da cidade de Pelotas/RS - local que serviu para o desenvolvimento
da pesquisa -, praticas pedagdgicas que levam em consideracdo o conhecimento de

vida e de mundo que os adultos trazem quando retornam a escola.

Branddo (2001, p.35) considera conhecimento de mundo como a
capacidade de “[...] ler o mundo como uma obra aberta de que eu posso e devo
participar e ndo como uma dadiva do passado que me toca reconsagrar e contribuir
para que tudo esteja sempre como sempre foi”.

Esse conhecimento de vida e de mundo poderia ser explorado pelos
educadores de modo a tornar a pratica pedagdgica mais contextualizada, criando,
assim, um ambiente no qual a busca permanente por uma ac¢éo educativa dialdgica,
intercultural, transcendente da experiéncia tradicional de ensino possa ser uma

realidade. Uma acédo politico-pedagogica que valorize a troca de saberes, as



experiéncias dos educandos e educadores, que aproxime a experiéncia de vida e de
mundo as expectativas dos alunos.

A adequacao dos conteudos e da pratica pedagdgica a realidade cultural e
subjetiva dos jovens e adultos é imprescindivel para a realizacdo de um processo de
ensino e aprendizagem mais significativo dentro e fora da escola.

Geralmente nossas escolas impedem os educandos de se tornarem o0s
construtores de seu préprio conhecimento, ou seja, aprender, descobrir, criar
solugBes, escolher e assumir as consequiéncias de sua escolha, etc. Na EJA ndo é
diferente.

A necessidade de se adequar as praticas educativas a realidade desses
alunos se deve ao fato de que os mesmos possuem um conhecimento cultural e um
nivel de subjetividade diferenciado das criancas do Ensino Regular diurno.

Sao essas razdes, de cunho bem sentimental, as quais expus anteriormente,
gue me levaram a seguir trilhas de informacdes sobre os adultos que retornam a
escola. Embora tenha sofrido decepg¢des com relacdo a pouca informacgéo a respeito
da EJA em nossa literatura.

Para Paulo Freire, tanto ontem como hoje, as posi¢cdes a respeito da busca
de novas praticas educativas ganham forca e nos levam a refletir. Essa reflexao
lanca o olhar do educador para outras formas de ensinar-aprender, a buscar novas
metodologias.

Porém, o que se V&, normalmente, sdo os educandos receberem tudo
pronto, o que bitola, ndo estimula e ndo leva em consideracdo a légica de quem
aprende.

O papel do educador é mediar a aprendizagem, priorizar, nesse processo, a
bagagem de conhecimentos trazida por seus alunos e, entdo, ajuda-los a transportar
esse conhecimento para o ‘conhecimento letrado’.

O desenvolvimento do trabalho, portanto, consiste na leitura de autores que
desenvolveram pesquisas que perpassam a tematica em estudo, a fim de embasar
teoricamente todo o trabalho.

A investigacéo se desenvolveu numa turma que agrega todas as 4 etapas da

Educacédo de Jovens e Adultos, ou seja, desde o processo de alfabetizacdo até a 42



série do ensino fundamental. Paralelamente, procurei demonstrar a possibilidade de
éxito nessa modalidade de ensino a partir de um compromisso firmado entre a
educadora e o0s educandos com vistas a obter um ensino de qualidade e
comprometido com os anseios deles. “A turma poder alcancar prazer’ e éxito™ é o
objetivo principal da atuacéo transgressora dessa educadora.

Ainda com relacdo aos sujeitos da pesquisa, posso dizer que alguns
educandos se encaixaram no perfil definido e apresentaram um interesse e uma
curiosidade significativamente gratificante para mim, enquanto pesquisadora.

Acredito que a consciéncia do professor pelo saber de mundo e de vida que
os adultos carregam deveria ser revertida em acfes, posturas e praticas
pedagogicas que promovessem um ensino de qualidade e préximo da realidade
concreta desses sujeitos, como faz a educadora com a qual a pesquisa se
desenvolve. Mesmo que seu objetivo ndo seja alcancado plenamente, ela se mostra
convicta de que sua maneira de trabalhar com os adultos é a mais proxima da
realidade vivida por eles.

O ponto de vista da educadora € proximo do que defende Branddo. Para o
autor é preciso entender que “O estudo da realidade tem um papel essencial em
uma educacao transformadora” (BRANDAO, 2003, p. 230).

Se a educacao, de um modo geral, traduz um modo de producdo de
conhecimento, de possibilidade de construgdo de um mundo melhor e de reflexdo
sobre a propria vida e a dos nossos semelhantes, cabe, portanto, compreender a
especificidade da Educacdo de Jovens e Adultos para um melhor desempenho
coletivo em sala de aula.

Parece natural e consequente que venham a minha cabeca questdes como
as seguintes: desenvolver uma pratica pedagogica que valorize e respeite as
potencialidades dos educandos, resgatando neles o saber adquirido ao longo da
vida, garante prazer e satisfacdo na/com a escola? Quais sdo outras situagcbes
indicativas de que o educando se satisfaz com a escola que € oferecida a ele?

7 Para a educadora, “tanto o0 ensino quanto a aprendizagem precisam ser atividades
prazerosas. Se assim ndo for, o processo ndo se dad numa via de mao dupla”. Para a educadora
ninguém corresponde ou “funciona” sob pressao.

8 Transcricdo de uma parte da entrevista feita com a educadora, sujeito deste trabalho.



Por isso, a intencdo de desenvolver um estudo que desse conta de (1)
analisar as politicas publicas da EJA, ou seja, compreender o modo como esta
organizada legalmente a Educagdo de Jovens e Adultos em nosso pais; (2)
conhecer a estrutura curricular presente na escola que oferece essa modalidade de
ensino e que serviu de lécus da pesquisa; (3) identificar praticas pedagogicas
voltadas especificamente ao ensino e aprendizagem de alunos adultos e (4)
perceber as expectativas que os alunos adultos tém para com a escola que voltam a
freqlentar e se as mesmas sdo contempladas pela educadora e, por ventura, pela
propria escola.

Todas essas observacfes concorrem para que possa ser verificada a
possibilidade de que essas praticas educativas desenvolvidas pela educadora com a
sua turma, e que podem ser consideradas praticas de sucesso, sejam respaldadas
pela escola e estimuladas por essa (e por outras escolas, inclusive) por meio de
estratégias de trabalho, apoio com materiais didaticos e recursos, clareza na
definicdo dos objetivos a serem conquistados, concepc¢éo de educagéao, entre outros
aspectos concernentes a especificidade da EJA.

Sendo assim, ndo é possivel pensar e fazer educacao seria prescindindo da
liberdade necessaria para poder realizar um trabalho critico e distante da
acomodacéo da docéncia.

E é neste sentido que me atrevi a enfrentar a falta de tempo, a cobranca
da(s) vida(s) de dona de casa, de trabalhadora, de mae, de mulher e, também, de
filha e me envolvi nesta pesquisa.

Considerar o ensino de adultos um campo da educagdo de grande
importancia para uma parcela significativa da populacdo brasileira que, na infancia
e/ou na adolescéncia, ndo teve assegurado o direito a educacao basica parece ser,
agora, uma forma de espraiar a certeza de que os adultos tém muito a fazer dentro e
fora da escola.

Sendo assim, acredito na possibilidade de que a acdo pedagdgica que
apresente propostas inovadoras no processo de ensino-aprendizagem tende a
manter os educandos na escola, faz com que eles ndo abandonem a mesma e se

sintam encorajados a dar continuidade aos estudos. Porque, por essa linha de



pensamento, se o educando adulto, trabalhador ou desempregado, encontra na
escola um espaco onde se reconhece enquanto ser humano, a tendéncia, de acordo
com outros relatos de experiéncias nessa modalidade de ensino, é de que
normalmente esses educandos passam a atribuir um importante significado a
educacao escolarizada pois reconhecem pratica e concretamente seus resultados
em varias instancias de suas vidas.

Apesar disso, ndo desconsidero o que Santos (1996) afirma sobre o perigo
de creditar a escola, somente, as mudancas buscadas pelos educandos. O autor diz:

O questionamento da dicotomia educacao-trabalho processa-se hoje a dois
niveis. Em primeiro lugar, a relacdo seqiencial entre educacéo e trabalho
pressupde uma correspondéncia estavel, entre a oferta de educacao e a
oferta de trabalho, entre titulagdo e ocupacdo. A estagnacdo dos anos
setenta’ e as saidas que se tém vindo a procurar para ela (tais como as
novas formas de industrializacdo, o terciario de ponta, a indistria do
conhecimento e da informagdo) tém, no seu conjunto, mostrado a
crescente inviabilidade de tal correspondéncia estavel (SANTOS, 1996,
pag. 197).

Desse modo, considerando que ha, também, educandos trabalhadores entre
os alunos adultos do noturno penso que a realidade de suas vidas necessita ser
considerada no processo educativo desenvolvido nas escolas.

Os educandos trabalhadores da escola noturna apresentam, geralmente, um
cansaco tipico de quem esteve envolvido em outras atividades durante o dia, 0 que
faz com gque ao chegar na escola e ocupar um lugar na sala de aula para comecar a
exercer seu papel de educando se sinta cansado e com dificuldade de
concentragdo, conforme relato de alguns educandos de escola noturna®™.

Procuro caracterizar os educandos trabalhadores da escola noturna como
agueles que vivem da venda de sua forca de trabalho. Creio ser necessaria essa

definicdo pois ha entre os alunos do noturno aqueles que ndo possuem renda

9 N&o posso me furtar de usar as palavras do autor para lembrar que justamente nos anos
70 muitos dos educandos que agora estao na EJA participavam da forga produtiva em nosso pais.

10 Afirmacdo retirada da pesquisa desenvolvida no curso de Especializagdo em 2004.



prépria ou qualquer meio que se possa considerar como trabalho formal. Alguns até
executam tarefas remuneradas, porém sem vinculo com o empregador. Ha outros
gue vivem com seus pais e por eles sdo mantidos.

Portanto, para uma compreensdo mais correta do conceito de trabalhadores,
recorro a Antunes e Alves (2004, p. 336), os quais consideram que “a classe
trabalhadora hoje compreende a totalidade dos assalariados, homens e mulheres

que vivem da venda de sua forga de trabalho [...]".

1. 2 Percurso necessario para desenvolver a pesquisa

Neste capitulo pretendo apresentar os meios pelos quais a pesquisa foi
construida e desenvolvida. Para tanto devo me reportar ao trabalho que suscitou,
em mim, o desejo de aprofundar a pesquisa pela o6tica do educando especifico da
EJA.

Portanto, a origem académica e ou cientifica desta investigagdo sobre a
Educacdo de Jovens e Adultos remonta ao trabalho que desenvolvi no curso de
Especializacdo em Educacédo no ano de 2003 e 2004, na Faculdade de Educacéo —
FaE/UFPel, Pelotas, RS.

Os dados colhidos por ocasidao do trabalho referido acima forneceram
indicativos de que um aprofundamento investigativo merecia ser levado adiante no
que se refere as expectativas dos alunos da EJA para com a escola e para com 0
processo de ensino-aprendizagem, materializados na acdo pedagdgica da
educadora, no caso desta investigacao que ora apresento.

Na andlise dos dados colhidos na realizacdo do trabalho indicado pude
verificar, entre os educandos participantes da pesquisa, um numero significativo de
estudantes da EJA manifestando opinides acerca dos procedimentos de ensino
adotados pelos seus educadores que, em muitos casos, segundo declararam,

afastam-se das expectativas e da realidade concreta de suas vidas.



Baseada nesses indicativos e levada por uma intencao de contribuir para a
qualificacdo de um trabalho docente que procure contemplar os anseios e
necessidades dos alunos da EJA foi que parti para uma busca investigativa mais
aprofundada.

A intencdo do presente trabalho €, ao trazer fragmentos do artigo de
Especializacdo, fornecer subsidios para que elementos importantes do processo de
ensino e aprendizagem, identificados a partir das afirmagdes dos alunos da EJA,
sejam valorizados. Isto é, por exemplo, ouvir o que eles tém “a dizer sobre
determinada experiéncia [...]” (BRANDAO, p. 276).

Dessa maneira, a tematica que se apresenta € a Educacdo de Jovens e
Adultos.

Dentro da especificidade intrinseca dessa modalidade de ensino ha uma
questdo que encaminha todo o meu interesse por esse tema. Qual seja, o de
investigar se as praticas pedagodgicas adotadas pela educadora da EJA, sujeito da
andlise deste trabalho, reconhecem/contemplam/aproximam-se das expectativas
dos alunos, numa atitude de respeito aos seus conhecimentos e desejos.

Nesse sentido, aproximo-me do que afirma Paulo Freire ao dizer que “impde
a mim escutar o educando em suas duvidas, em seus receios, em sua
incompeténcia provisoria. E ao escuté-lo, aprendo a falar com ele” (FREIRE, 1997,
p.135).

Diante do tema e das conclusfes obtidas pelo exame dos dados alcancados
com o encerramento do trabalho de Especializacdo, surgiu uma indagacao: as
expectativas dos alunos da EJA modificam a pratica do professor?

Pretendi verificar esse questionamento partindo de algumas premissas, as

quais apresento abaixo:

(1) os professores que consideram as expectativas dos educandos da EJA

transgridem a estrutura curricular da escola;



(2) os professores que nao incluem as expectativas de seus educandos da EJA para
encaminhar o processo de ensino-aprendizagem demonstram um distanciamento na
relacdo educador-educando, ou seja, praticam uma educacdo bancaria*’;

(3) a escola ndo aponta caminhos para que as expectativas dos alunos da EJA

sejam consideradas pelos educadores.

No intuito de servir a proposta apresentada, cumpre determinar quais
objetivos especificos foram efetivados:
(1) perceber quais sao as expectativas dos alunos da EJA para com a escola e para
com a aprendizagem;
(2) caracterizar as praticas pedagogicas desenvolvidas pela educadora da EJA,
sujeito desta pesquisa, as quais possam ser denominadas como praticas

transgressoras do tradicional modelo de ensino-aprendizagem.

Partindo desses objetivos, procurei indicios que revelassem alguma
aproximacdo entre o conhecimento de mundo e o conhecimento cientifico dos
educandos para, talvez, proporcionar o encontro dialégico entre as expectativas dos
alunos e a préatica do educador, visando revelar uma nova concep¢do de como o
fazer pedagogico pode ser modificado para ir ao encontro de uma educacéo criadora
de sujeitos com maiores chances de participar efetivamente do seu mundo.

De posse do pensamento de Paulo Freire, que tdo grandemente esclarece a
sua compreenséao a respeito do que vem a ser conhecimento de mundo, entendo e

utilizo essa definicdo, neste trabalho, tendo como conhecimento de mundo a

compreensdo critica do ato de ler, que ndo se esgota na decodificacédo
pura da palavra escrita ou da linguagem escrita, mas que se antecipa e
se alonga na inteligéncia do mundo. A leitura do mundo precede a leitura
da palavra, dai que a posterior leitura desta ndo possa prescindir da
continuidade da leitura daquele. Linguagem e realidade se prendem
dinamicamente (FREIRE & MACEDO, 1990, p. 5).

11 “A prética da educacgéo bancaria também faz do processo ensino-aprendizagem e do proprio
ato de estudar empreendimentos sem sentido e desvinculados da realidade do educando, o que para
Freire frustra o espirito de investigacao e curiosidade dos educandos” (OLIVEIRA,1996, p. 23).



Freire utilizou sua experiéncia pedagogica para examinar minuciosamente o
ato da leitura no processo de alfabetizacdo das camadas populares. Juntos, Freire e
Donaldo Macedo elaboraram uma avaliacdo dos tradicionais projetos de
alfabetizacdo desenvolvidos no Brasil, nos Estados Unidos e nas ex-colonias
portuguesas na Africa.

Essa relacdo dinamica entre a leitura da palavra e a leitura da realidade em
gue vivemos e convivemos com nossos companheiros de trabalho, de estudo e de
vida é que é trazido para dentro da sala de aula objeto dessa investigacdo de
mestrado.

Como dito anteriormente, a educadora procura desenvolver uma pratica de
ensino-aprendizagem baseada nas indicagfes dadas pelos proprios educandos de
como vivem, o que esperam da escola, o que fazem para se manterem e aos seus
familiares, etc.. Essas informag0es sao obtidas nos primeiros encontros com a turma
através das conversas encaminhadas pela educadora e que, com o passar do
tempo, adquirem certa autonomia, isto é, essas conversas passam a fluir
naturalmente entre eles na mesma propor¢do que cresce, continuamente, a
confianca entre todos.

Sob esse acordo tacito na/da turma, desenvolve-se um trabalho sério, porém
leve, onde o didlogo encaminha as escolhas e as maneiras do desenrolar do
processo educativo.

A leitura do mundo do educando é fundamental para a compreensdo da
importancia do ato de ler e de escrever (ou reescrever) o proprio mundo e procurar
transforma-lo.

Falo da “leitura do mundo” como apreenséo dos saberes e manifestacdes
populares. Também da expressividade e da reconstrucdo dos conhecimentos que
poderdo ser trabalhados na/pela escola e que, portanto, fardo parte do seu projeto
politico-pedagdgico e do seu curriculo. Além disso, conhecer a realidade que
circunda e circula na escola possibilita uma reflexdo socio-antropologica da

realidade em que a mesma esta inserida.



Existem saberes, experiéncias e praticas da comunidade que a escola
desconhece. Ainda assim, estes fazeres, estes saberes e praticas terminam por
intervir no dia-a-dia da escola e no processo educacional. Nesse sentido, o conhecer
a realidade escolar, a vida que flui ao redor da escola, os valores, as crencas, as
atitudes, os modos de ver e sentir 0 contexto em que vivem os educadores e 0s
educandos vado nos ensinando a sermos melhores homens e mulheres,
profissionais, inclusive, e nos constitui, todos, em sujeitos de nossa historia,
propiciando instrumentos para agir sobre a realidade do mundo em que vivemos.

Mostrou-se necessaria, também, neste trabalho, uma reflexdo mais
ampliada da situacdo atual da Educacédo de Jovens e Adultos e uma revisada no
modo como surgiu essa modalidade de educagdo em nosso pais e seu
desenvolvimento até os moldes como esta delineada hoje.

Assim sendo, este trabalho tem o carater de uma investigacao qualitativa na
medida em que se apropriou da técnica: observacdo participante. Assim entendida
aquela em que “o observador participante coleta dados através de sua participacéo
na vida cotidiana do grupo ou organizacao que estuda” (BECKER,1999, p. 47).

Como forma de auxilio para que a pesquisa ndo perdesse a direcao
pretendida, as hipdteses foram elaboradas “sob forma de diretriz’ (THIOLLENT,
1992, p. 57), pois, conforme esse autor “em fungcdo das hipoteses ou diretrizes
escolhidas, os pesquisadores e participantes sabem quais sdo as informacgdes que

Sao necessarias e as técnicas de coleta a serem utilizadas”, porque a mesma

desempenha um importante papel na organizacdo da pesquisa: a
partir de sua formulagdo, o pesquisador identifica as informacfes
necessarias , evita a dispersédo, focaliza determinados segmentos do
campo de observacgédo, seleciona os dados, etc. (THIOLLENT, 1992,
p. 56).

No entanto, porém, utilizo essas afirmacfes sob um angulo que difere do
que as relaciona com a abordagem quantitativa. Advogo a utilizacdo no sentido de
gue sirva “de caminho e de baliza no confronto com a realidade empirica” (MINAYO,
1992, p.95).



E, como caminho importante e imprescindivel, também se apresenta a
construcado tedrica, ja que toda a informacdo que € obtida “é interpretada a luz de
uma teoria” (THIOLLENT, 1992, p. 55).

1. 3 Caminhos metodoldgicos que precisei percorrer

Apesar do que foi colocado anteriormente, € possivel inferir de leituras feitas
sobre o tema e do meu préprio trabalho de Especializacdo que, também, os
trabalhadores ao chegarem a escola sdo vistos apenas como mais um componente
da lista de chamada, pois a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) “ndo é, ainda,
considerada, tanto nos diferentes cursos de formacédo de professores, quanto nas
praticas educativas desenvolvidas nessa modalidade de ensino” (RUMMERT, 2005,
p. 117).

O claro entendimento da especificidade da Educacdo de Adultos e da
necessaria conexao entre esta e a realidade concreta do aluno adulto encontra
defesa entre varios teoricos da educacéo brasileira. E mesmo que a educacao de
jovens e adultos tenha se tornado um desafio, as iniciativas para formacdo do
educador nessa modalidade de ensino, no ambito da universidade, ainda s&o
reduzidas. Contudo, embora essa discusséo precise ser feita, advirto para o fato de
gue neste trabalho ela nao foi aduzida.

Para este trabalho amparo-me, essencialmente, em Freire, pelo legado
deixado, o qual nos faz refletir sobre a nossa incompletude “porque os homens sao
seres incompletos e tém consciéncia de sé-lo[...]” (FREIRE, 1980, p. 94) e sobre a
necessidade de reflexdo de todos os nossos atos, sejam de ordem pessoal (no trato
com o outro, por exemplo) ou de ordem profissional, além de outros autores que
revelarei ao longo do trabalho e que, como o autor citado, defendem uma educacéo
critica. Por conseguinte apresento o estudo realizado, procurando explicitar minhas
proprias razdes para me lancar nesse desafio, como também os resultados

esperados/obtidos do mesmo.



Foram feitas observacfes na turma e, posteriormente, entrevistas com a
educadora e com trés educandos.

Entre os educandos, alguns se mostraram curiosos, interessados, o que me
levou a estabelecer um contato mais proximo com estes, culminando, assim, com o
convite a participarem da pesquisa com seus depoimentos.

Esses educandos foram entrevistados. Havia um ndmero maior de
educandos que poderiam, pelo interesse que demonstraram, me ajudar na
elaboracao desta pesquisa no que se refere as entrevistas. Entdo, foi preciso lancar
mao de um critério estabelecido anteriormente. De acordo com esse critério, 0s
escolhidos para participarem das entrevistas deveriam ter passado um tempo
relativamente grande longe da escola.

Os educandos convidados a darem seus depoimentos permaneceram por
mais de dez (10) anos afastados da escola.

Foram convidados duas mulheres e um homem. A principio pensei em
designa-los, neste trabalho, como respondente M1, respondente M2 e respondente
H, ou seja, mulher 1, mulher 2 e homem.

No entanto, um deles manifestou o desejo de utilizar um nome ficticio. Disse
que era 0 nome que gostaria de ter. Concordei imediatamente com ele. Atendi um
desejo, um sonho. Autodenominou-se Daniel.

As mulheres foram chamadas também por nomes criados. Porque, de
acordo com o encaminhamento dado por Daniel, ndo foi possivel caracteriza-las por
M1 e M2.

Daniel tem 41 anos, casado e sem filhos, estd desempregado, permaneceu
mais de 20 (vinte) anos sem estudar, segundo ele. O educando n&o recorda com
certeza a idade que tinha quando desistiu dos estudos “para trabalhar e ajudar a
sustentar os irmaos” **.

Elza tem 47 anos, ndo trabalha fora (dona de casa), 2 (dois) filhos, 38 (trinta
e oito) anos sem estudar.

Maria de Fatima tem 46 (quarenta e seis) anos, também dona de casa, tem

2 (dois) filhos, ficou 25 (vinte e cinco) anos sem estudar.

12 Informacéo verbal.



As entrevistas ocorreram na propria escola, numa sala ocupada pela vice-
diretora para o “controle do corredor”, conforme a educadora contou. A sala foi
emprestada para que eu utilizasse a vontade, isto €, pelo tempo que eu precisasse.
Os educandos saiam da aula e ficavam comigo nessa sala. Chamei um de cada vez
e em dias variados, respeitando sempre o andamento da aula, de modo a néo
atrapalhar a aprendizagem. Portanto, eles saiam quando acabavam um trabalho ou
guando a educadora afirmava que nédo trataria de assuntos ainda ndo abordados.
Posso dizer que, tirando a ansiedade deles com as respostas dadas, os trés tiveram
uma experiéncia inédita e agradavel, segundo disseram. Assim que chegavam a
sala diziam que talvez ndo soubessem responder aos questionamentos. Mas, ao
verem que se tratava mais de uma conversa do que de um interrogatorio, se
mostravam calmos e curiosos.

Mesmo sendo uma sala muito pequena, com apenas uma mesa, uma
cadeira para quem fosse utilizar a mesa e uma cadeira a frente dela, as conversas
com os educandos e as gravacOes efetuadas foram tranquilas e atingiram o
proposito do trabalho.

Com a educadora, as conversas e as entrevistas se deram de um modo
mais informal. Por diversas vezes fui até a casa da mesma e ela veio a minha. E,
entremeadas por um café, um vinho e o indispensavel chimarrdo, fomos conduzindo
nossas conversas sobre o fazer pedagogico dela e também sobre nossas opinides
acerca da Educacéo.

A base tedrica desta pesquisa perpassa os estudos de Freire, as Leis de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional e um historico da EJA.

Encontro-me, tedrica e metodologicamente, em Paulo Freire por varios e
importantes motivos. Em especial, “o inacabamento do ser humano” (FREIRE, 1999,
p. 55).

Ainda expondo minha preferéncia, trago uma passagem da obra Pedagogia
da Autonomia. Nela, Freire coloca, magistralmente, a importancia de se reconhecer
inacabado. O inacabamento trazido por Freire nesta obra revela, também, uma
aproximacdo muito individual com a maneira como me coloco diante do mundo, das

pessoas e das coisas. Como Freire “Gosto de ser gente porque a Histéria em que



me faco com os outros e de cuja feitura tomo parte € um tempo de possibilidades e
ndo de determinismo” (FREIRE, 1999, p. 59).

Acredito que nada é definitivo e ou determinado. Por isso mesmo me dou
conta da minha incompletude e, ciente de que nao sei tudo, pelo fato de ser ‘ser
humano’, procuro, na critica e nos questionamentos que faco a mim mesma,
engquanto mulher e profissional, meios que me auxiliem a “Pensar certo — [...]" ja que
isto “[...] € uma postura exigente, dificil, as vezes penosa, que temos de assumir
diante dos outros e com os outros, em face do mundo e dos fatos, ante nos

mesmos” (FREIRE, 1999, p. 54), pois os homens e mulheres séo

Capazes de intervir no mundo, de comparar, de ajuizar, de decidir, de
romper, de escolher, capazes de grandes acfes, de dignificantes
testemunhos, mas capazes também de impensaveis exemplos de
baixeza e de indignidade. Sé os seres que se tornaram éticos, podem
romper com a ética (FREIRE, 1999, p. 57).

Amparada no que coloquei acima, coloco que neste projeto uso como
metodologia a pesquisa de base empirica. Conjugando todas essas definicdes,
caracterizo a presente pesquisa como uma investigacao qualitativa, tipo estudo
de caso. Amparando-me, também, nas concepcdes de Bogdan e Bicklen (1994),

0S quais particularizam a investigacao qualitativa da seguinte maneira:

Na investigagdo qualitativa, a fonte direta de dados € o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal; [...] os investigadores
gualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos
produtos; [...] os investigadores qualitativos tendem a analisar seus dados

de forma indutiva (BOGDAN & BICKLEN, 1994, p. 47 a 50).

A pretensdo em levantar algumas questdes da educacao de jovens e adultos
procurou discutir, prudentemente, também os limites e as possibilidades da acao
educativa na especificidade do ensino com jovens e adultos.

Giroux (apud ALVES, 2001, p.48), propde em sintese



que os curriculos dos cursos que preparam professores contribuam
para que eles se assumam ndo como intelectuais tradicionais,
conservadores, mas sim como intelectuais transformadores (...)
capazes de trabalhar com grupos que se propde a resistir as
intencbes de opressdo e dominacdo presente na escola e na
sociedade e a participarem de uma luta coletiva por emancipacéao.

2. DO PASSADO LONGINQUO AO PASSADO PROXIMO

As coisas séo
As coisas vém
As coisas vao
As coisas

Vao e vém
Nao em véo

Oswald de Andrade

Motivada ndo somente pelos percalgos da vida que afetaram a (des)
escolarizagcdo da minha mae, mas, também, pelo forte desejo de estar, como
educadora, em constante formacéo, transformacao, inquietacdo, desacomodacao e
permanente pesquisa para qualificar e significar meu trabalho docente foi que iniciei
uma investigacdo em 2003 para encontrar respostas sobre o qué faz com que os
adultos retornem a escola, o que culminou, como ja foi colocado em paginas
anteriores, no curso de Especializacdo em Educacédo e que me estimulou a enfrentar
o presente desafio.

No trabalho investigativo de Especializacdo, encontrei depoimentos de
educandos que revelaram ser as praticas pedagogicas desenvolvidas na EJA
inadequadas ao contexto e as necessidades educativas dos jovens e adultos, entre
outras importantes declaracoes.

Voltando um pouco mais atras no passado recordo que quando da minha
entrada na rede publica estadual, como educadora de uma escola de periferia, senti
grande angustia com o desanimo dos adolescentes. Até entdo tinha trabalhado em
escolas particulares, com uma realidade diferente, com suas especificidades, as
quais nao posso considerar como paradigma para a elucidacdo das duvidas aqui

postas, jA que o0s estudantes apresentavam, em sua grande maioria, uma



determinacdo e um esforco em participar do processo educacional. Portanto,
desinteresse pelos estudos quase ndo existia. A crueza da vida sem recursos nao
atingia esses alunos.

Nessa minha primeira atuacdo como educadora da rede publica de ensino,
em um bairro extremamente pobre da cidade de Pelotas, deparei-me, pela primeira
vez na condicdo de educadora, com uma realidade escolar notadamente marcada
pela intensa miséria e exclusdo social e de grande desinteresse dos jovens pelo
ensino.

Esse desinteresse me causou tamanha surpresa por que, no meu entender
e a partir da minha propria realidade, a escola tem um importante papel na
construcdo de novos sujeitos sociais, mais criticos e mais conscientes, capazes de
alterar a realidade de suas vidas. “Eu vejo a vida repetir o passado...” (Frejat e
Cazuza)®.

Tendo presente que a educacdo escolarizada é um dos caminhos que
podem nos levar para a concretizagdo das intengbes do exercicio da cidadania
desejados e ou esperados por quase todos ndés e que através dela ha a
possibilidade de reduzir a miséria e a exclusao social, trago Popkevitz (2000, p. 141)
gue coloca a educacdo como “[...] uma atividade de principios com a qual se pode
promover, entre outras coisas, a justica, a equidade, a formacdo de cidadaos
democraticos [...]".

A escola, ou a educacéo escolarizada, consiste, ainda, na oportunidade de
transformacao social e na construgcdo de uma sociedade mais humana. Apesar de
gue, lamentavelmente, essa realidade ainda n&o se verifica na maioria das
sociedades atuais.

Na perspectiva de Pretto (1999, p.12-13) “cada escola pode transformar-se
em um centro de producédo de cultura e conhecimento e ndo simplesmente num
espaco de reproducéo pura e simples de um saber sistematizado e dominante”.

Passo agora a detalhar um pouco mais o trabalho realizado na

Especializacdo, o qual serviu de base a presente investigacao.

13
material e concretamente, as promessas de mudanca de vida atribuidas a escola, as quais minha
mae tanto acredita, apesar (ou por isso mesmo) de seus quase 80 anos de vida.

Ess:



No trabalho houve a participacdo de 20 educandos e 01 educadora.
Realizou-se em uma escola publica estadual, localizada no bairro Fragata.

Os alunos da EJA que foram participantes do trabalho eram, na sua maioria,
mulheres: 12 (doze) num total de 20 (vinte) entrevistados. Dessas 12 mulheres, 08
sado casadas. Das 08 mulheres casadas, 05 precisaram abandonar a escola porque
tiveram filhos e ndo teriam como deixar as criancas para poderem ir a escola. Ainda
nesse universo feminino, 07 delas estdo desempregadas, sendo que 02 exercem
atividade informal,bab& e cabeleireira.

Quando questionadas sobre o tempo que permaneceram afastadas da
escola, algumas chamaram minha atencdo para um periodo bastante longo: uma
delas ficou 19 anos afastada da escola; outra, permaneceu 21 anos longe da escola
e, ainda, ha uma que durante 27 anos manteve-se distante da escola.

Entre os homens esse dado € bastante semelhante no que se refere ao
fator tempo de afastamento da escola. Muitos alegaram que por ter constituido
familia necessitaram trabalhar e, por isso, acabaram afastando-se da escola.

Sendo somente quatro deles casados, o tempo de afastamento da escola
também é bastante acentuado: um deles ficou 20 anos afastado da escola, outro
ficou 15 anos, um outro ficou 10 anos longe da escola e apenas um ficou pelo
periodo de 02 anos sem frequentar a escola. Somente este Ultimo, mesmo sendo
casado, afastou-se da escola por um periodo de tempo relativamente curto,
aproximando-se ou igualando-se, assim, aos respondentes solteiros que
permaneceram, todos eles, por somente 02 anos sem estudar.

Constatei que entre os que abandonaram a escola, apenas 01 estava em
idade compativel com a série frequientada, ou seja, 14 anos na 72 série.

Perguntados sobre as dificuldades que enfrentavam quando estudantes, 04
deles alegaram ser a escola um ambiente cheio de cobrancas, o que se revelou
como a resposta mais frequente. As outras respostas dividiram-se em falta de ajuda
em casa para resolver as dificuldades escolares; distancia da escola; dificuldade de
aprendizagem; cansaco (estudar e trabalhar) entre outras alegacoes.

A respeito da idade do abandono da escola, 12 revelaram que o fizeram

entre 0s 15 e os 20 anos; 05 entre 0s 12 e os 15 anos; 03 depois dos 20 anos .



Quanto a série frequentada por ocasido da desisténcia da escola,11
respondentes disseram que haviam abandonado a escola entre a 42 e a 82 série,
enquanto 08 o fizeram durante o 1° ano do ensino médio e 01 freqiientando o0 2° ano
do ensino médio.

Um dado bastante acentuado diz respeito ao motivo do abandono da escola.
Entre os questionados, 13 responderam que o fizeram em virtude de ter que
trabalhar para ajudar no sustento da casa ou porque tiveram filho e constituiram
nova familia.

Quando perguntados sobre se sentiram algum constrangimento por serem
pouco escolarizados, 12 responderam que sim. Destes 12, 03 afirmaram que foi em
relagdo a possibilidade de trabalhar; 02 ndo sabiam como preencher uma ficha ou
um formulario; 01 foi em relagdo as pessoas do seu cotidiano e 01 em relacdo aos
professores que, segundo ele, interessam-se mais pelos alunos que apresentam
mais “saber”.

No que se refere a volta a escola a resposta que mais apareceu foi: para
realizar um sonho (fazer faculdade) =10 respondentes; em seguida, aparece a
necessidade de aperfeicoar-se para trabalhar = 07 respondentes; sentir-se melhor
como pessoa foi o item escolhido por 03 respondentes.

Descobri, através do questionario, que entre as dificuldades que as pessoas
enfrentam para poder estudar, a falta de dinheiro € a mais presente: 08
respondentes indicaram essa alternativa.

A investigacdo revelou, ainda, que a mudanca apontada como mais
significativa € ter aumentado a auto-estima, 13 respondentes escolheram essa
alternativa de resposta.

A percepcdo dessa realidade salientou que, diferentemente do que se
pensava inicialmente, se a auséncia de oportunidades educacionais acessiveis para
jovens e adultos pouco escolarizados constitui uma grave negacao de seu direito a
uma formacgdo escolar béasica, regular, publica e de qualidade, a existéncia pura e
simples de uma oportunidade dessa natureza ndo representa, por si s6 uma
resposta a esse direito, muito embora represente uma etapa bastante significativa

em sua diregéo.



Os depoimentos utilizados durante o texto foram escolhidos entre os
respondentes do questionario porque se tratavam de pessoas afastadas por longo
periodo da escola e porque apresentavam grande determinacdo em enfrentar os
problemas que se apresentaram por ocasido da volta a escola.

Apresento, a seguir, o segundo momento do trabalho, quando foram
realizadas entrevistas gravadas, semi-estruturadas e depois transcritas as
colocacdes mais interessantes e esclarecedoras.

Foram entrevistadas trés pessoas, todas tendo em comum o fato de ter
passado muito tempo afastadas da escola.

Uma das entrevistadas, na verdade, nunca chegou a frequientar a escola por
mais de uma semana. Ela é uma mulher que somente aos 56 anos pbéde freqlientar
a escola durante um ano inteiro. Sua histéria é de intensa emoc¢éo quando relembra
que aos 11 anos saiu do interior de Morro Redondo junto com seus pais e nove
irmaos para fugir da vida dificil na pequena propriedade trabalhada pela familia.
Hoje, aos 57 anos, esta fazendo pela segunda vez a 12 série. Reconhece-se como
uma das alunas que apresentam maior dificuldade na sala de aula. Seu modo calmo
de falar revela uma mulher que sempre aceitou com naturalidade sua condi¢cdo de
analfabeta. Ela diz: “Faz mais ou menos dez anos que as pessoas comecaram a
perguntar até que série a gente estudou. Antes ndo, antes sé precisava ser honesta,
pra trabalhar de doméstica ndo precisava estudar” (informacdo verbal)** e néo
permitiu que sua unica filha crescesse com a mesma idéia. Ao procurar a escola no
ano de 2003, o fez porque precisava garantir 0 emprego no condominio em que
trabalha: “...era preciso sabé Ié as correspondéncia pra nao fazé troca”. O que mais
impressiona no seu relato é que quando veio para Pelotas e, assim como as outras
irmas, foi trabalhar de doméstica com pouquissima idade, nunca mais conseguiu
estudar. Ela conta que a familia onde morava e trabalhava de segunda a domingo,
até as 15 h, tinha cinco criancas que saiam para a escola junto com a mae
professora. Embora considerasse “bonito” as criancas sairem para a escola e ter

uma patroa professora, a ela nunca foi dada a chance de estudar. Isto a fez pensar,

14 Transcricdo de uma parte da entrevista feita com uma educanda participante deste
trabalho.



durante muito tempo, conforme seu relato, que escola era “... pra crianca branca...”.
Pensamento que muito se deve ao pai que dizia que o melhor para eles era ajudar
no sustento da casa trabalhando com ele na lavoura, pois naquela escola em que
eles queriam estudar a maioria era “alemao”.

Um outro depoimento que merece ser destacado também € de uma mulher.
Ela tem 30 anos, estava desempregada ha quatro, separada e com quatro filhos. Ela
contou que ficou gravida aos 14 anos e parou de estudar para trabalhar como
doméstica e sustentar a filha que era cuidada, durante o dia, pela avd. Questionada
porque parou totalmente de estudar, respondeu que trabalhava durante todo o dia e
guando chegava em casa, no final da tarde, sua filha era entregue a seus cuidados,
impossibilitando, assim, que saisse novamente, mesmo que fosse para ir a escola.
Embora revele que passou por situacées de agressées com o marido, pai dos seus
outros trés filhos, demonstra grande alegria e otimismo. Define-se como uma mulher
forte e decidida, honesta e batalhadora, capaz de fazer tudo pelos filhos. Orgulha-se
da filha de 14 anos estar terminando o ensino fundamental e ndo demonstrar
interesse em “namorar”. Conta que o marido nunca permitiu que ela estudasse: “Ele
dizia que se eu trabalhava pra ajudar a sustentar a casa, entdo ndo precisava
estudar porque ja tinha meu emprego”. Como nao tinha sentido a falta de estudo
para obter colocacdo ndo havia pensado em retornar a escola que tinha
abandonado ha 15 anos. Somente quando foi demitida, sob a alegacédo de que nao
havia concluido o ensino fundamental, resolveu procurar a escola. Argumenta, com
certo ressentimento, que durante mais de trés anos desempenhou a funcdo de
servente em um 6rgdo publico municipal e, de repente, toda a sua experiéncia
profissional foi trocada por um diploma. Ela diz: “Hoje em dia quem néo tem estudo,
nao tem oportunidade, nem de trabalho, nem de nada’. Essa situacdo obrigou-a a
procurar a escola, apesar de dizer que sempre teve vontade de estudar e que ndo o
fazia por causa do marido violento. Vivendo sozinha com seus filhos ha mais de um
ano, conta com a ajuda da filha mais velha para poder ir para a escola a noite.
Quando se matriculou, no inicio do ano de 2004, viu que necessitava fazer a terceira
série novamente, apesar de ter parado na quarta. Ela revela: “... cheguei aqui e vi

que nao lembrava de mais nada. Tive que voltar pra terceira”.



O terceiro depoimento é de um homem de 52 anos, trabalhador auténomo,
separado e com uma filha universitaria. Contou que apo0s ficar casado durante 28
anos, viu-se sozinho e, para tentar amenizar a solidao, resolveu voltar a estudar.
Sua vida, como as dos outros dois depoentes, foi marcada pela necessidade de
trabalhar. Vivendo na zona rural de Santa Vitoria, relatou que quando freqiientava a
escola, na infancia, ndo conseguiu aprender a ler e nem escrever, pois, naquele
tempo, as professoras batiam nos alunos e os colocavam ajoelhados no milho.
Essas situagfes, aliadas a determinacdo do pai em utilizar sua mao-de-obra e dos
seus irmaos nas colheitas fizeram com que nunca tivesse conseguido ser um aluno
regular na escola. Tendo experimentado por mais de uma vez a violéncia na escola
(revelou que a professora mais de uma vez bateu no seu rosto porque ele lhe dava
respostas “desaforadas” e que ela possuia o habito de colocar os alunos em pé,
encostados na parede durante varios minutos para que eles pensassem no “mal”
que faziam nas aulas cada vez que se comportavam de modo errado) e acreditando
gue ja sofria em casa com um pai autoritario, resolveu abandonar os estudos aos 11
anos e dedicar-se as atividades da lavoura. Com o tempo, porém, teve a certeza de
que nao deveria “enterrar-se” na vida de lavrador. Entdo, aos 16 anos, pediu
permissao ao pai para mudar-se para a casa da avd em Santa Vitéria, onde poderia
frequentar a escola. Conta que somente nessa ocasido conseguiu aprender a ler e
escrever. Porém, aos 18 anos, novamente abandonou a escola e resolveu comecar
a trabalhar. Como trabalhador do DAER, na constru¢cdo de pontes no Estado, era
obrigado a mudar de cidade a cada 4 ou 5 meses, o0 que lhe impedia de frequientar a
escola. Passou 34 anos sem estudar e diz que se entusiasmou com o0 exemplo de
um amigo que, apoés ficar durante anos sem estudar, como ele, voltou a escola e
concluiu o ensino médio, apos isso prestou provas para um concurso publico e foi
aprovado. Para o depoente, a solidado e o valor que da a escola foram determinantes
para que voltasse a estudar. Ele afirma: “A escola é uma coisa linda! Agora eu tenho
vontade de néo parar mais. Quero fazer engenharia!”.

Os ultimos dois depoimentos manifestam-se carregados de expectativas
para com a escola. Tanto Gi como Rui declararam querer continuar a estudar. Para

eles, a volta a escola mudou de significado a medida que freqlientavam a mesma.



Eles contam que quando retornaram a escola o fizeram por razdes diversas, mas
ambos agora compartilham do mesmo sentimento de admiracdo pelos estudos.
Acreditam, os dois, que podem realizar o sonho de fazer uma faculdade e ter uma
profisséo respeitada e reconhecida. Eles contam (informacao verbal):

Depois que eu terminar aqui, vou entrar pra faculdade. Quero ser
assistente social ou advogada. Agora que comecei, sé paro quando me
formar. Quero ser admirada e dar exemplo pros meus filhos,
principalmente para o de 8 anos que ndo gosta de estudar (Gi, 30 anos).
Se eu tivesse estudado poderia ser um engenheiro ou mestre-de-obras.
Os engenheiros que trabalharam comigo sempre foram admirados, e
todos eles ganhavam muito bem (Rui, 52 anos).

2.1 Os motivos do retorno e as mudancas ocorridas

Pude constatar no trabalho realizado na Especializacdo, do qual ainda estou
tratando neste capitulo, que muito embora a existéncia de oportunidades
educacionais acessiveis e adequadas aos que procuram a EJA seja uma condicao
fundamental para que eles possam retomar e dar seguimento a sua formacéo
escolar, essa condicédo, por si s6, nao é suficiente para que eles obtenham éxito.

Antes de existir o local onde se possa estudar € imprescindivel que haja a
unido de um conjunto de elementos que sejam considerados como impulsionadores
e provedores do processo de ensino-aprendizagem. Impulsionadores porque, para
assumirem a identidade de estudantes, na fase adulta, esses sujeitos precisam estar
impregnados de motivacdo. Provedores porque, apesar da motivacdo e da
existéncia da oportunidade educacional, existem outras barreiras cuja superagao
somente se torna possivel porque lhes sdo/foram oferecidas e/ou eles conquistaram

algumas facilidades ao longo do processo.

Pelo que foi mostrado, sobre a experiéncia de retornar a escolarizacéo, se
pode perceber que foi devido a existéncia de fatores dessa natureza que muitos
puderam superar as dificuldades, obstaculos e temores que se fizeram presentes

nessa volta a escola.



Conforme os dados obtidos através do questionario, do trabalho de campo e
das entrevistas que realizei no curso de Especializacéo, ja mencionado, percebi que
os adultos tém variadas explicacfes para retornarem a escola. Esses argumentos
vao desde querer escrever corretamente até sair de casa para preencher o vazio da
separacao.

Para além da reinsercdo na escola, busquei compreender seus motivos, a
maneira como fora vivenciado e seus impactos na vida daqueles sujeitos da
pesquisa. Interessava compreender em que medida a relagdo que se estabelece no
plano tedrico entre educacéo e cidadania se confirma quando a negacéao do direito a

educacao elementar completa segue-se a inser¢ao em um programa da EJA.

Assim, paralelamente, procurei levantar elementos que pudessem indicar
se, de fato, a educacédo (que no caso € vista como a conquista de um direito negado

anteriormente), pode contribuir para a efetivacdo da cidadania.

Por mais singela que seja a definicdo do que vem a ser um cidadao para os
educandos da EJA, pude concluir, na pesquisa feita na Especializagcdo, que as
menores e mais simples atitudes tomadas e enfrentadas por eles apés a reinsercao
na escola demonstra que, a0 menos para eles, o ser cidaddo comeca por saber-se
componente de uma sociedade de homens e mulheres com direitos e obrigacdes.
Assim é o que, para eles, pode ser considerado um cidadao, isto €, um homem ou
mulher que participa efetivamente dentro da sua familia, do seu bairro, da sua
comunidade religiosa, que trabalha, que estuda, que tem obrigacbes mas que

também tem direitos.

Foi possivel perceber, inclusive, que h4 uma associacdo entre cidadania e
trabalho. Entretanto, como nao foi possivel um aprofundamento desta categoria
durante o tempo de realizac&o do trabalho de campo, ndo poderia fazer especulacéo

sobre esse assunto no trabalho referido acima.

No entanto, quais foram as modificagbes que, efetivamente, os educandos

encontraram com o retorno aos estudos?



No caso de Irena, sua intencéo era reforcar o que ja havia aprendido até ter
confianca de que seria capaz de ler qualquer coisa. Para ela, o que aprendeu
nesses poucos anos de estudos ja Ihe possibilitou a certeza de que poderia se dirigir
a qualquer imobiliaria para executar algum servico sem errar o enderegco que
constava nos envelopes. Sente-se feliz em ter podido fazer um documento de
identidade com a sua assinatura. A carteira de trabalho, antes marcada com o dedo
polegar, foi trocada por uma nova com a sua assinatura. Embora tenha confessado
que ainda nao parou para treinar como escrever o nome da filha.

Para Gi, a escola trouxe a auto-estima perdida durante 12 anos de
casamento infeliz. Mesmo sabendo que a situacdo de desemprego que enfrenta é
dificil, ela credita a escola a mudanca na sua vida e na de seus filhos, que agora
estdo vendo a mée estudar e por isso nao tém vergonha dela.

Rui salienta que a partir de sua volta a escola o sentimento de néo ter nada
pela frente, sentir-se sem rumo, sozinho e sem sentido na vida foi transformado em
uma sensacgao de que ha, ainda, muito para ser feito e aprendido.

Essas questdes se tornam relevantes se considerarmos as observacdes de
Dayrell.

O autor diz que os homens e mulheres, jovens ou adultos que procuram a
escola tém sonhos, planos e perspectivas elaboradas anteriormente a essa volta a
escola e que a iniciativa do retorno pode ser a consequéncia dos objetivos que,
certamente, para eles ja estdo bem definidos. “Com isso afirmamos que todos 0s
alunos tém, de uma forma ou de outra, uma razao para estar na escola, e elaboram
isto de uma forma mais ampla ou mais restrita, no contexto de um plano de futuro”
(DAYRELL,1996, p.144).

Outros dados trabalhados na pesquisa do curso de Especializacédo
revelaram argumentos que podem ser considerados na tentativa de compreender o
porqué do retorno dos adultos a escola: (a) a tentativa de afirmacdo como ser
humano; (b) o reconhecimento pessoal e social que a aquisicdo de conhecimentos
proporciona; (c) a possibilidade de uma melhor qualificacdo profissional e o

conseqguente incremento salarial e (d) a escola vista como um espaco onde as



pessoas possam se encontrar, tracar relacdes, interagir, discordar, recordar,
construir, desconstruir..., reconstruir...

Precisamos reconhecer que na escola esta presente, o tempo todo, um
intercAmbio de idéias, de assuntos, de opinides, de gestos, de criacdes entre
educandos e educadores que podem fazer com que muitos deles estejam ali para
poder participar dessa experiéncia de troca e de integracdo entre o saber escolar e 0
saber popular.

As pessoas que chegam ao ambiente da escola estdo carregadas de
vivéncias pessoais, unicas, individuais e que no grupo, por vezes, podem servir de
estimulos para outros. Ha, sem duavida, uma inter-relacdo. Sao individuos com
visbes de mundo diferentes, valores sociais variados, objetivos préprios, atuacédo na
sociedade de uma ou outra maneira, mais ou menos comprometida; enfim, sujeitos
sociais que, reunidos na instituicdo escolar, atravessam barreiras das mais
diferentes origens para poderem estar em contato com outros sujeitos nesse rico,
maravilhoso e diversificado mundo da escola.

Isto tudo, entdo, nos possibilita pensar a escola como o lugar onde homens
e mulheres conseguem assumir um outro papel, diferente daquele que tém no seu
cotidiano, como bem mostra Dayrell (1996, p. 148) na seguinte passagem de sua

obra:

[...]passam a assumir um papel especifico, diferente daquele
desempenhado em casa, tanto quanto no trabalho, ou mesmo no bairro,
entre amigos. Neste sentido, os comportamentos dos sujeitos, no
cotidiano escolar, séo informados por concepcdes geradas pelo didlogo
entre suas experiéncias, sua cultura, as demandas individuais e as
expectativas com a tradicdo ou a cultura da escola.

Sabemos que, na maioria das vezes, muitos dos adultos que retornam a
escola tiveram que se afastar dela em fun¢ao (1) da entrada precoce no mercado de
trabalho, ou mesmo (2) em funcdo da falta de escolas (zona rural, por exemplo).
Trago o depoimento de um dos respondentes da pesquisa realizada na
Especializacdo quando indagada sobre qual lembranca tinha do periodo escolar na
infancia e ou na adolescéncia. Foi dito: “A lembranca que tenho do tempo de



estudante é da distancia da escola: caminhava 7 Km todos os dias para ir e mais 7
para voltar” (41 anos, casada, 27 anos afastada da escola) e, muitas vezes, (3) pela
inadequacao do sistema de ensino.

Esse retorno acontece, normalmente, entre trabalhadores que participam,
concretamente, da garantia de sobrevivéncia do grupo familiar a que pertencem,
necessitando, por isso, de uma qualificacdo educacional que lhes permita obter um
reconhecimento profissional.

Vejamos outro depoimento obtido na pesquisa da Especializacéo:
“...sozinha e com quatro filhos ndo podia ficar sem fazer nada, precisava voltar a
estudar para ter certeza que assim vou conseguir trabalhar, j& que hoje ninguém
quer dar servi¢o pra quem nao tem estudo” (Gi, 30 anos, desempregada).

Retomando o que afirmei sobre minhas observacdes ao ingressar, como
educadora, em uma escola publica, convém salientar que a desmotivacdo com a
escola por parte de alguns estudantes € mais acentuada em alunos de baixa renda e
gue apresentam, em geral, um tempo maior de escolaridade devido a repeténcias
acumuladas e interrupgbes na vida escolar. E o caso, por exemplo, de Gi (depoente
da pesquisa de Especializacdo), que apresentava um processo de faltas escolares
intenso porque sua mae necessitava que ela permanecesse em casa com 0S irmaos
menores.

Os alunos que abandonam a escola serdo os que, num futuro talvez bem
proximo devido as contingéncias, de um modo geral, do mercado de trabalho ou
mesmo da sociedade, retornardo a escola daqui ha 15 ou 20 anos?

Alguns dos jovens que abandonam a escola podem vir a conhecer exemplos
de pessoas que, afastadas anteriormente, retornam a escola, seja por reconhecer a
sua importancia na construcdo de sua identidade social, seja por imposicdo do
mercado de trabalho.

Nesse contexto, Brandao (1993, p. 39) afirma que

[...] aqueles que (...) encontraremos reconvocados aos bancos do ensino
escolar do supletivo, da educacdo de adultos sdo os mesmos que alguns
anos antes o sistema social que requer da educacdo ela ser “como é”,
tornou: ndo-participantes (os que nunca estudaram), excluidos da escola (os
gue sairam cedo) ou retidos na série (0s que ficaram, sem “passar”).



Caberia evidenciar os motivos que, talvez, possam provocar desinteresse
nos jovens e adolescentes de hoje. Poderia dizer que € a propria maneira de
abordar os conteudos, quase sempre separados, distantes da realidade do aluno;
poderia, ainda, argumentar que os alunos adolescentes tém seus mecanismos de
abstracao proprios da idade e que, em funcdo disso, parecem distantes, quase
inatingiveis. Entretanto, o objetivo deste estudo ndo abarca essa particularidade.

As colocacfes anteriores indicam as contradicdes que a prépria escola
alimenta e que, muitas vezes, acabam por afastar os alunos. Para isso trago o olhar
de Vilas Boas (2000) quando este utiliza as observacbes de Fernandez (1993),
Meirieu (1995), Offe (1990), Rovira (1996) e Santomé (1998):

Por su propia insercién socio-histérica, se vive en la escuela
contradicciones internas que la hacen tambalear entre el igualitarismo
y la desigualdad social, tolerancia y actitudes discriminatorias, la
democracia y el autoritarismo. Concerniente al proceso de ensefianza
y aprendizaje se proclama la necesidad de un aprendizaje critico e
creativo, pero en general se usan medios verbales y relacionados con
la memoria que nos lleva a indagar sobre la naturaleza de la
correspondencia entre los aportes da la pedagogia y la practica
escolar (VILAS BOAS, 2000, p. 89).

Partindo do ponto de vista da sociedade, sua estrutura e
intencionalidade, os adultos que retornam ao meio escolar talvez o fagam como
Gltima esperanca de atingir uma possibilidade de ascensdo, seja no campo
profissional, seja na qualificagdo como ser humano, seja na capacidade de
decisdo ou, ainda, para, simplesmente, ndo ficar a margem dos seus
companheiros de trabalho ou relacionamentos. O depoimento de um
respondente da pesquisa na Especializacéo corrobora na afirmacéo: “Depois que
voltei a estudar me sinto mais produtiva, atualizada com o mundo a minha volta”
(37 anos, casada, 19 anos afastada da escola).

O papel dos professores na retomada da consciéncia social que cada aluno

traz ou adquire no ambito escolar é de fundamental importancia. E a ele que cabe,



muito além do que transmitir conhecimentos, fazé-los compreender e apreender a

importancia do seu papel no meio em que esta inserido, conforme Ghiggi (1993):

Conhecimento ndo é, como alguns defendem, o saber que
adquirimos nos livros, (...). Mas é, acima de tudo, compreensao
inteligivel da realidade. E o homem defronta-se com esta realidade
na medida em que a compreende e a transforma. A transformacéo
da realidade da-se pelo trabalho. Trabalho €, entdo, a possibilidade
de transformagéo consciente da realidade (GHIGGI, 1999, p. 13).

Poderia ser a Educacédo o processo no qual os sujeitos tomam a historia, e a
sua propria histéria, nas suas maos a fim de mudar o rumo da mesma. Acreditar no
educando, na sua capacidade de aprender, descobrir, criar solucdes, desafiar,
enfrentar, propor, escolher e assumir as conseqiiéncias de sua escolha, € uma tarefa

nossa, € uma tarefa social.

Um outro efeito que a vivéncia da escolarizacdo tardia parece gerar na vida

dos educandos é o fato de a experiéncia escolar propiciar uma ampliacdo dos
horizontes e perspectivas pessoais.

Essa ampliacdo se mostrou “geradora de projetos futuros” (DUSCHATZKY,
1999, p. 57) que comprovam (independente de serem imediatos ou mais
ambiciosos) o desejo e a possibilidade de imaginar uma mudanca em relagédo ao
presente vivido, considerando que a realidade que circunda os meios populares
dificulta a visualizacdo do futuro e a formulacdo de projetos pessoais e coletivos
(DAYRELL,1989); (SCHMELCKS,1996) e que a baixa escolaridade tende a agravar
ainda mais essa dificuldade.

Portanto, percebe-se que o fato da experiéncia de escolarizacao tardia
acaba por contribuir para que os sujeitos superem essa dificuldade, representando,
desse modo, uma importante conclusdo que vem se somar aos esforcos
empreendidos por alguns educadores no sentido de modificar as estruturas que

sustentam, equivocadamente, a EJA.



O depoimento da educadora, um dos sujeitos participantes desta pesquisa,
contribui para o0 entendimento acerca das intencdes, sonhos e projetos

demonstrados pelos seus educandos. Ela diz que

embora existam evidentes tens@es e conflitos pela riqueza das
diferencas, ha um interesse comum em ‘melhorar de vida’, em todos
0s sentidos, por todos ou quase todos os que buscam a escola. No
meu caso concreto, 0s que buscam a EJA.

Nessa troca consciente, nesse inter-relacionamento entre professor-aluno
podera ser possivel se dar o jogo de forcas humanas e sociais que compartam o
objetivo de modificar a estrutura de opressao e de desigualdade.

Mas isso ndo seré possivel se continuarmos “bitolando os educandos com
desenhos pré-formulados para colorir, com textos criados por outros para copiarem,
com caminhos pontilhados para seguir, com histérias que alienam, com métodos
gue nédo levam em conta a logica de quem aprende” (FUCK, 1994, p. 14 e 15).

Por isso, é “por essa razdo ndo acreditamos nas cartilhas que pretendem
fazer uma montagem de sinalizacdo grafica como uma doa¢do e que reduzem o
analfabeto mais a condicdo de objeto de alfabetizacdo do que de sujeito da mesma”
(FREIRE, 1979, p. 72).

Algumas consideracfes no sentido de recomendar que sejam feitos cursos
regulares de capacitagcdo para os profissionais atuantes nas classes da EJA urge
entre os educadores. Com isso quero dizer que os educadores necessitam de um
apoio tedrico que os conduzam a refletir sobre sua pratica e passem a criar
estratégias para modifica-la, visto ser uma préatica descontextualizada da vida real

dos seus educandos numa grande maioria das instituicdes educacionais brasileiras.

O subsidio do municipio e do estado com materiais didaticos para que se
possam criar ambientes estimuladores do processo da aquisicdo da leitura e da
escrita; a parceria dos familiares e da propria instituicAo de ensino em dar

credibilidade a atuacdo dos educadores no sentido de ndo cobrar que o contetudo



programatico seja uma prioridade geram um ambiente propicio ao desenvolvimento

de atitudes voltadas para atender as especificidades presentes na EJA.

Por fim, poder contar com a disposi¢do, boa vontade e entusiasmo dos
educadores em assumir esse compromisso de mudanca mostra-se fundamental
para que esse espirito de transformacdo contagie e motive os educandos das
classes da EJA com vistas a obter a participacdo dos mesmos na luta, junto com
seus educadores, por uma pratica educativa coerente com a realidade cultural e
social por eles vivenciada, para dessa forma serem protagonistas do processo

educativo no qual sdo eles proprios 0s principais autores.

Segundo Brandao, estamos nés, educadores, em “atividades de educacéao
popular quando, independentemente do nome que levem, se esta vinculando a
aquisicdo de um saber (que pode ser muito particular ou especifico) com um projeto
transformador” (BRANDAO, 1993, p. 68).

A atuacao politica da populacdo, num primeiro momento, forcou as barreiras
gue impediam seu acesso aos degraus da escolaridade mas nem por isso garantiu
igualdade de condicbes a esse acesso. E € esse equilibrio de condi¢des que podera
ser obtido em um segundo momento de luta. O equilibrio obtido pela tomada de
consciéncia, pela conscientizacdo, pela liberdade e pelo reconhecimento de sua
forca enquanto sujeitos no e pelo mundo.

Se analisarmos alguns aspectos da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional - LDB, N° 9394/1996, veremos que nos termos do Art. 2° esta a seguinte
redacao: A Educacédo é dever da familia e do Estado e tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o0 exercicio da cidadania e sua
qualificacéo para o trabalho.

E importante compreender do Artigo 2° da LDB que a educac&o tem na sua
natureza legislativa a orientacdo de que pretende atingir o pleno desenvolvimento do
educando, preparando-o para o exercicio da cidadania em amplos aspectos da vida.

Dessa forma, de acordo com o exposto na LDB, nada mais I6gico supor que

essa preparacao para o pleno exercicio da cidadania ndo deve, em momento algum,



deixar de contemplar o ser-sujeito que ha em cada crianca, jovem ou adulto que
esteja usufruindo o beneficio da escolarizacéo.

Neste enfoque parece pertinente citar Gadotti (1996) quando este se refere
a concepcao de sociedade:

[...] criacdo de uma sociedade menos perversa, menos discriminatoria,
menos racista, menos machista que esta. Uma sociedade mais aberta,
que sirva aos interesses das sempre desprotegidas e minimizadas classes
populares e ndo apenas aos interesses dos ricos, dos afortunados, dos
chamados ‘bem-nascidos’ (GADOTTI, 1996, p. 103).

Percorrido o caminho até aqui, pude verificar, no trabalho de Especializacéo,
gue quando o adulto resolve voltar a escola as razdes para essa volta sdo muito
pessoais e diversas.

Algumas vezes esse retorno pode se dar pela necessidade econdmica,
outras vezes pelo desejo de modificar a rotina de vida, outras vezes, ainda, pela
solido.

Contudo, no que diz respeito aos problemas enfrentados para essa volta,
quase todas as pessoas que participaram da investigacao revelaram algo bastante
semelhante.

As dificuldades que os adultos tém de enfrentar para retornar a escola e
freqlenta-la no periodo noturno podem ser resumidas em (obviamente que ha
outras): (1°) falta de recursos para o deslocamento até a escola, (2°) dificuldade de
encontrar “alguém” para ficar com os filhos pequenos, (3°) incompatibilidade de
horarios entre o transporte e a escola e (4°) exercicio de atividade informal como
alternativa para o desemprego (ex: musicos).

A grande maioria dos respondentes da pesquisa realizada na Especializagcéo
afirmou ter abandonado a escola assim que ingressou no mercado de trabalho: 16
dos 23 respondentes deixaram de ir & escola assim que comecaram a trabalhar,
pois, como diz um deles, “é muito cansativo trabalhar e estudar a noite; a gente
acaba por desistir dos estudos.” (37 anos,casado, 20 anos afastado da escola), além

de Irena que nem mesmo frequientou a escola antes.



Procurei investigar e discutir, naquele trabalho, quais motivos levam homens
e mulheres, com 35 anos ou mais, retornar a escola.

Pude perceber, ao final do trabalho, que a escola, hoje, oferecida para os
adultos ainda mantém uma organizacao e uma estrutura bastante semelhante com a
escola de alguns anos atras.

Aponto para algumas colocacdes que foram feitas pelos alunos
entrevistados e que se referem as situagBes vividas por eles na escola. Tais
situagOes resultam, na opinido desses alunos entrevistados, e em especial daqueles
com maior dificuldade de aprendizagem, em conseqiéncias desagradaveis nos seus
estudos. Alegaram, ainda, que para os estudantes do noturno a escola deveria ser
um pouco diferente, pois, como eles mesmos contaram, quem frequenta a escola
durante a noite tem uma vida diferente dos alunos do diurno e, no entanto, a escola
€ a mesma.

Os alunos queixaram-se do numero de professores que entram e saem da
escola durante o ano letivo (é o caso de professores que pedem alteragdo de
designacgéo ao final do ano letivo anterior e que vém a ser designados para outra
escola apos ter comecado a desenvolver o trabalho com a turma). Estes alunos
também estdo descontentes com os horarios de funcionamento das escolas
(bibliotecas e outros setores, inclusive) e com a “correria”, por parte de alguns
professores, com os conteudos.

Somente como complementacao trago amostras dos efeitos dessa procura,
0s quais se revelaram quando eles afirmaram, com satisfacdo, que sdo capazes de
tomar atitudes ou praticar alguns atos, simples para a maioria das pessoas mas que
para eles tém muito significado, como por exemplo: andar com autonomia no centro
da cidade (Irena, 57 anos); sentir seus filhos se orgulharem de sua condicdo de
estudante (Gi, 30 anos) ou quando projetam, para um futuro ndo muito longinquo,
prestar vestibular e frequentar um curso superior (Rui, 52 anos).

Os dados que pesquisei apontaram caminhos que podem servir a
compreensao dos fatores econémicos, sociais, politicos, culturais e, por que nao,
emocionais presentes na realidade desses homens e mulheres que retornam a

atividade escolar depois de um longo periodo afastados e que, por isso, hecessitam



de uma adequacdo das politicas educacionais e das praticas de ensino-
aprendizagem mais condizentes as suas realidades, isto é, a realidade desses
alunos do noturno, em especial os de EJA.

N&o interessava compreender como ocorreu a exclusao precoce da escola.
Interessava compreender, isto sim, como 0S sujeitos a vivenciaram e quais suas
implicacdes na vida dos mesmos. Portanto, as narrativas ndo se detiveram na
exclusdo em si; elas se ampliaram incorporando outras esferas da vida dos
egressos, evidenciando a forma como essa ocorréncia especifica acabou
impactando e determinando, de certo modo, outros acontecimentos na vida

daqueles educandos.

Nesse sentido, Zago (2000) afirma que

normalmente os estudos voltados para a realidade educacional das
populagBes socialmente desfavorecidas colocam em evidéncia o nimero
significativo de criancas que anualmente deixam a escola; todavia,
continua a existir uma auséncia de informacfes a respeito do destino

posterior dos chamados ‘evadidos’ (ZAGO, 2000, pag. 19). (grifos da
autora).

2.2 Sera mesmo que “papagaio velho ndo aprende a falar*”?

Essa frase, mesmo que brincando com o fato de que ha na natureza um
animal que “imita” ou repete o que o ser humano, normalmente seu dono, verbaliza,
traduz o pensamento de um grande numero de adultos que nado acreditam que
podem voltar aos estudos pois ndo é mais possivel aprender. Para alguns adultos, o
papagaio sO aprende a falar porque € jovem....

Segundo Pinto (2000),

0 ponto de partida do processo formal da instru¢cdo ndo é a ignorancia do
educando e sim, ao contrario, aquilo que ele sabe, a diferenca de

15 Mesmo sendo de dominio publico por se tratar de um ditado popular, encontrei essa frase na
obra de FERNANDES, Dorgival Goncgalves. Alfabetizacdo de Jovens e Adultos: Pontos Criticos e
Desafios. Ed. Mediacdo. Porto Alegre. 2004.



procedimento pedagdgico se origina da diferenca do acervo cultural que
possuem a crianga e o adulto no momento em que comegam a ser

instruidos pela escola (PINTO, 2000, p.73).

Posso defender, através de uma resposta dada por Daniel - respondente
participante como entrevistado desta pesquisa -, que é possivel aos adultos, mesmo
aos mais velhos, a aprendizagem formal que eles também vao buscar na escola.
Daniel diz que: “mesmo sendo dificil aprender, porque a gente ta ficando velho e
cansado, ja ta ficando esquecido das coisas, eu voltei a estudar porque quero ser
professor de Educacao Fisica”.

O educando, hoje desempregado, € um homem com um porte fisico
bastante forte. Ele contou que trabalhou durante muito tempo como seguranca de
boates, bailes, eventos e que seu ultimo trabalho foi como seguranga de um bingo.
Com o fechamento dos bingos no municipio onde Daniel reside, o mesmo ficou
desempregado ao tempo em que estavam sendo realizadas as entrevistas para este
trabalho.

Carvalho (1998), realizando um estudo no qual analisou o tema dos direitos
da cidadania no Brasil veio ratificar as teorias que afirmam ser a baixa escolarizagao
da populacdo um dos fatores que contribuem para o preterimento de direitos sociais
basicos de uma determinada parcela da populacdo. Partindo de dados coletados em
duas pesquisas referentes a percepcdo e ao exercicio de direitos politicos e civis,
relacionada ao nivel de escolaridade dos entrevistados'®, o autor constatou o baixo
nivel de percepcao e utilizacdo dos direitos da cidadania, identificando-o como um

dos reflexos da pouca escolaridade da populacao.

16 Neste trabalho o autor apresenta resultados parciais da pesquisa “Lei, Justica e Cidadania,
feita pelo Centro de Pesquisa e Documentacéo de Histéria Contemporanea do Brasil (CPDOC) e pelo
Instituto de Estudos da Religido (ISER), feitas em 1996, na Regido Metropolitana do Rio de Janeiro”
(p.2) e, ainda utiliza-se de dados do IBGE publicados no suplemento sobre participacdo social e
politica “Associativismo, Representacdo de Interesses e Intermediacdo Politica da Pesquisa Mensal
de Empregos de 1996, coletados nas areas metropolitanas de Recife, Sdo Paulo, Porto Alegre,
Salvador, Belo Horizonte e Rio de Janeiro” (CARVALHO, 1998, p. 3).



Os dados obtidos demonstraram, também, que essa percepcao e utilizacao
tendem a se elevar a medida que se eleva o grau de instru¢cdo dos entrevistados.
Diante de tal constatacao, Carvalho (1998) concluiu que

As evidéncias sdo inequivocas: a educacdo aumenta significativamente a
percepcdo dos direitos civis e politicos, aguca o senso critico dos
cidadaos, incrementa a disposi¢do das pessoas de se organizarem para a
acdo coletiva, acresce o grau de envolvimento politico, melhora a
gualidade do voto. A médio prazo, ndo pode haver melhor politica de

promoc¢éo da cidadania do que um forte investimento na educacdo em
todos os seus niveis (CARVALHO, 1998, p. 14-15).

Debates sobre a EJA, sobre exclusdo social, sobre discriminagdo, sobre
intolerancia, sobre trabalho e sobre cidadania sdo debates importantes que nem
sempre se fazem presentes nas escolas publicas brasileiras. Por isso, tornou-se
premente reconhecer os educandos da EJA como portadores do direito a uma
formacao escolar que lhes capacite a “ler, escrever e compreender a lingua nacional,
o dominio dos simbolos e operacfes matematicas basicas, dos conhecimentos
essenciais das ciéncias sociais e naturais, bem como o0 acesso aos meios de
producao cultural, entre os quais o lazer, a arte, a comunicagéo e o esporte”, o que
significa proporcionar-lhes uma educagcdo que permita “a compreensdo da vida
moderna em seus diferentes aspectos, e, como decorréncia, 0 posicionamento
critico face a sua realidade” (HADDAD e DI PIERRO, op. cit., p. 12).

O fenbmeno da exclusdo apresenta uma complexidade que reclama,
portanto, compreender que as multiplas formas nas quais ele se manifesta tém como
elo de ligacdo a tese historica da desigualdade. Assim, tratar sobre excluséao
significa, sobretudo, tratar de desigualdade. Segundo os autores citados acima, “em
vista da dimensao atingida pelo fenbmeno, a expressdo que vem sendo mais
utilizada nos anos 90 para designar a desigualdade € a de exclus&o social” (p.18).

Percebendo, portanto, a exclusdo social como uma questao intrinsecamente
ligada a negacédo de direitos e considerando a importancia de se levar em conta tal

fenbmeno, posso contemplar sua complexidade nos limites deste trabalho e



classificar o enfoque da negacdo do direito a educacdo como uma das faces da
exclusédo social.

O reconhecimento da Educacédo de Jovens e Adultos como resposta a um
direito anteriormente negado € expresso da seguinte maneira nas Diretrizes
Curriculares Nacionais Para a Educacao de Jovens e Adultos: “[...] a Educacéo de
Jovens e Adultos (EJA) representa uma divida social ndo reparada para com o0s que
ndo tiveram acesso a e nem dominio da escrita e leitura como bens sociais, na
escola ou fora dela, e tenham sido a for¢a de trabalho empregada na constituicdo de
riquezas e na elevacdo de obras publicas. Ser privado deste acesso €, de fato, a
perda de um instrumento imprescindivel para uma presenca significativa na
convivéncia social contemporanea” (p. 5).

A afirmacao equivocada de alguns setores da sociedade de que os evadidos
da escola ou 0s que nunca a frequentaram sdo 0s responsaveis por esse fato
mostra uma conotacdo que se materializa numa disposicdo refrataria em
compreender a realidade brasileira e na assungcdo de responsabilidade pelas
politicas publicas, as quais, via de regra, sédo falhas no que concerne a educacao,
assim como em outros setores referentes aos direitos sociais.

A expressao utilizada no documento Estratégia Nacional reforca essa idéia
ao declarar o seguinte: “Sabe-se que a clientela de supletivo é constituida de
pessoas que, via de regra, abdicaram dos beneficios da escola pela prematura
incorporacéo na forca do trabalho” (ESTRATEGIA, 1976, p. 17). A utilizag&o da idéia
de que as pessoas “renunciam voluntariamente” aos estudos, evadindo-se da
escola, é uma visdo que nao corresponde a realidade.

Discutindo essa questdo, Arroyo (1997, p. 23) afirma que “[...] falar de um
aluno evadido é responsabilizar o proprio povo por sua pobreza, subemprego,
baixos salarios, sua ignorancia e fracasso escolar”.

Por isso me propus a encarar meu passado e, com isso, minhas lembrancgas
tristes de quando via e ouvia minha mée contar com frustracdo no olhar que nao
pdde ter estudado, efetuar esta pesquisa para tentar mostrar que o ser humano é

capaz de superagOes, apesar de travar, praticamente todos os dias, uma luta injusta



contra formas discriminatérias e cruéis de sobrevivéncia e quase nunca lograr
retorno satisfatério com essa luta.

Ao resgatar a historia de ndo escolarizacdo vivenciada pela minha mae, que
serviu de pano de fundo para toda a iniciativa e inspiragcdo na realizagcdo desta
investigacdo, trago a experiéncia bem sucedida na modalidade da EJA de uma
escola publica no municipio de Pelotas/RS.

Considero como uma experiéncia exitosa pelo fato principal de apresentar
um numero consideravel de educandos matriculados e freqlientando as aulas,
conforme informacdes obtidas em uma conversa informal com a educadora por
ocasido do primeiro contato para apresentar meu interesse em pesquisar seu
trabalho e sua turma.

A turma possui dezoito (18) educandos frequentando regularmente as aulas,

0 que para a EJA representa um ponto bastante positivo.
De acordo com a educadora, antes de sua chegada a escola e de trazer a
“novidade” de propor e praticar uma nova maneira de trabalhar os conteudos, a
evasdo era bastante intensa ao iniciar o periodo de inverno, o que ndo se verifica
nas turmas em que ela leciona desde de 2004. Ela relata sobre a angustia sentida
nos dias que antecedem cada inicio de ano letivo quando os educandos vém para a
escola e, em muitos casos, trazem uma visdo de ensino bastante distante daquela
desenvolvida por ela.

De acordo com uma resposta dada por Maria de Fatima, uma das
educandas entrevistadas nesta pesquisa, “a escola mudou, mas ndao muito. Aqui é
gue as coisas sao diferentes porque a professora quer”.

Credito a assiduidade desses educandos ao esforco da educadora em
oferecer a eles aulas dindmicas e contextualizadas.

Ainda nessa mesma conversa descobri que apesar de ja terem sido
efetuadas algumas pesquisas na escola, ndo ha nenhuma sobre a EJA.

Confesso que isso me estimulou muito e me deixou um pouco apreensiva,
pois, diante disso, minha atencéo, dedicacéo, estudo e sensibilidade precisaram ser

intensificados para ndo desapontar a expectativa depositada na pesquisa.



Antes de apresentar a educadora, a qual mostra uma peculiaridade no jeito de ver,

viver, sentir e fazer educacao, trago elementos sob a 6tica institucional da EJA.



3. A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL

A minha resposta a ofensa a educacao € a luta
politica consciente, critica e organizada contra os
ofensores. Aceito até abandona-la, cansado, a
procura de melhores dias. O que nao é possivel é,
ficando nela, avilt4-la com o desdém de mim
mesmo e dos educandos.

Paulo Freire

Vivemos num mundo que passa por profundas e constantes transformacdes
e, talvez, a maior questado que precisaria ser feita €: que homem queremos formar?
Que educacao queremos oferecer?

E claro que n&o temos respostas objetivas para tais perguntas, mas se pode
langar m&o de experiéncias bem-sucedidas que temos conhecimento, ndo como
modelos a serem seguidos mas como exemplos de onde se possa tirar 0 que se
apresenta como sério e comprometido com uma educacao de qualidade.

Uma dessas experiéncias sera retratada nas paginas seguintes e pretende
servir ndo somente como teorizacdo acerca de uma experiéncia bem sucedida mas,
também, como uma orientacdo a todos e todas que querem incorporar os saberes,
conhecimentos, interesses e praticas de vida dos educandos, extraindo o que faz
parte da vida desses homens e mulheres como auxiliar na pratica pedagdgica,
objetivando formar cidadaos criticos e participativos nas pequenas mudancas que
vivemos e na construcao de uma sociedade democratica, justa e fraterna.

Portanto, esse estudo tem a pretensdo de contribuir para um repensar do
educador que atua nas classes da Educacédo de Jovens e Adultos, fazendo-o refletir
sobre sua pratica pedagodgica, para que ajude na formagdo de cidaddos que
assumam uma postura, uma ideologia de vida, que tenham consciéncia de seu
papel, de sua condicéo e da realidade social e politica do seu tempo.

Tem por finalidade, ainda, contribuir para uma (re) avaliacdo do educador
atuante nas classes de EJA, fazendo o mesmo refletir sobre sua pratica pedagdégica,
especialmente como contribuinte na formacao de cidadéos criticos e atuantes na
sociedade em que vivem. Também pretende, na medida em que analisa

profundamente o material utilizado, servir de subsidio a um repensar dessa escolha,



relacionando-a aos objetivos da EJA previstos na legislacdo e no pensamento
pedagogico vigente.

Contudo, ndo posso esquecer também que qualquer reflexdo sobre a
escola, os educandos, os educadores, o curriculo, o conteudo, as praticas
pedagogicas e outros tantos componentes do sistema educativo aponta para
discussbes mais amplas e profundas acerca da sociedade que se pretende construir,
qual o papel da escola nesse processo construtivo, qual a participacao da populagéao
nas definicbes que dizem respeito aos recursos para a educacdo, como Sao
definidas as politicas publicas educacionais e etc.

Dessa forma, este trabalho de pesquisa aspira refletir/teorizar sobre uma
pratica de ensino-aprendizagem com vistas a dar subsidios a todos/as que
exercitem a profissdo docente em turmas da EJA, haja vista a peculiaridade dessa
acao docente.

A Educacao de Jovens e Adultos (EJA), no Brasil, nunca ocupou um espaco
importante nos sistemas educativos. A ela foi dado sempre um carater meramente
compensatoério.

Segundo Gadotti (1996), nos anos 40 a Educacao de Adultos era entendida
como uma extensdo da escola formal, principalmente para a zona rural. J& na
década de 50, a Educacdo de Adultos era entendida como uma educacao de base,
com desenvolvimento comunitario. Com isso, surgem, no final dos anos 50, duas
tendéncias significativas na Educacao de Adultos: a Educacéao de Adultos entendida
como uma educacdo libertadora (conscientizadora) pontificada por Paulo Freire e a
Educacao de Adultos entendida como educacao funcional (profissional).

A partir da reconstrucdo do histérico da educagcdo de adultos no Brasil,
Beisiegel (1973), Paiva (1973) e Haddad (1991) oferecem elementos que
demonstram as variacdes existentes na oferta da “[...] educacdo destinada aqueles
gue nao tiveram oportunidades educacionais em idade prépria ou que a tiveram de
forma insuficiente, ndo logrando alfabetizar-se e obter os conhecimentos béasicos

correspondentes aos primeiros anos do curso elementar” (PAIVA, 1973, p. 32)". Tais

17 Embora a concepcdo de Educagcdo de Adultos apresente pequenas variacdes entre os
autores indicados, de um modo geral, eles se inclinam a conceitua-la dessa maneira.



variacBes demonstram que o histérico da Educacédo de Adultos no Brasil € marcado

por avancos e retrocessos, fato, alias, que caracteriza o campo até nossos dias.

Na década de 70, essas duas correntes continuaram a ser entendidas como
Educacdo néo-formal e como supléncia da mesma. Com isso, desenvolve-se no
Brasil a tdo conhecida corrente: o sistema MOBRAL (Movimento Brasileiro de
Alfabetizacao), propondo principios opostos aos de Paulo Freire.

A Lei de Reforma n° 5.692/71 atribui um capitulo para o ensino supletivo e
recomenda aos Estados atender jovens e adultos.

A Lei de Reforma n° 5.692/71, que dedicou, pela primeira vez na Historia da

Educacao, um capitulo ao ensino supletivo, foi aprovada em 11 de agosto de 1971 e
veio substituir a Lei n® 4.024/61, reformulando o ensino de 1° e 2° graus. Enquanto a
dltima LDB foi resultado de um amplo processo de debate entre tendéncias do
pensamento educacional brasileiro, levando treze anos para ser editada, a Lei de
Reforma n°® 5.692/71 foi elaborada em um prazo de 60 dias, por nove membros
indicados pelo entdo Ministro da Educagéo Coronel Jarbas Passarinho.
O passo seguinte foi dado pelo MEC quando instituiu um grupo de trabalho para
definir a politica do Ensino Supletivo e propor as bases doutrinarias de Valnir
Chagas. O ensino supletivo foi apresentado como um manancial inesgotavel de
solugdes para ajustar, a cada instante, a realidade escolar as mudancgas que se
operavam em ritmo crescente no pais e no mundo.

De acordo com Soares (2002), o Parecer n°® 699/72, do conselheiro Valnir
Chagas, estabeleceu a doutrina para o ensino supletivo. Os exames supletivos
passaram a ser organizados de forma centralizada pelos governos estaduais. Os
cursos, por outro lado, passaram a ser organizados e regulamentados pelos
respectivos Conselhos de Educacédo. O Parecer n° 699/72 foi elaborado para dar
fundamentacdo ao que seria a doutrina de ensino superior. Nesse sentido, ele viria a
"detalhar" os principais aspectos da Lei n° 5.692/71 no que tange ao ensino
supletivo, facilitando sua compreensao e orientando sua execugao.

A estrutura de Ensino Supletivo, apés a LDB de 1971, seguiu a orientacéo
expressa na legislacdo de procurar suprir a escolarizacéo regular dagueles que néo

tiveram oportunidade anteriormente na idade prépria. As formas iniciais de



atendimento a essa prerrogativa foram os exames e os cursos. O que até entdo era
a "madureza" passou ao controle do Estado, foi redefinido e se transformou em
Exames Supletivos. A novidade trazida pelo Parecer n°® 699/72 estava em implantar
cursos que dessem outro tratamento ao atendimento da populacdo que se
encontrava fora da escola, a partir da utilizacdo de novas metodologias.

A Lei n° 5692/71 concedeu flexibilidade e autonomia aos Conselhos
Estaduais de Educacgéo para normatizarem o tipo de oferta de cursos supletivos nos
respectivos Estados. Isso gerou grande heterogeneidade nas modalidades
implantadas nas unidades da federacdo. Para implementar a legislacéo, a Secretaria
Estadual da Educacéo criou, em 1975, o departamento de Ensino Supletivo (DESU)
em reconhecimento a importancia crescente que essa modalidade de ensino vinha
assumindo.

Segundo Haddad (1991), durante o periodo entre 1964 e 1985, foi revelado
qgue o Estado procurava introduzir a utilizacdo de tecnologias como meio de solucéo
para os problemas da Educacéo.

Conforme Paiva (1992), até a 22 Guerra Mundial a Educacgdo de Adultos no
Brasil era integrada a Educacdo Popular, ou seja, uma educacdo para 0 povo,
difusé@o do ensino elementar.

Somente depois da 22 Guerra Mundial é que a Educacdo de Adultos foi
concebida como independente do ensino elementar.

De acordo com Paiva (1992), a Educacao de Adultos, em ambito historico,

pode ser dividida em trés periodos:

1) De 1946 a 1958:
# quando foram realizadas campanhas nacionais de iniciativa oficial para erradicar o

analfabetismo;

2) De 1958 a 1964:
# realizacao do 2° Congresso Nacional de Educacédo de Adultos, em 1958, tendo a

participacdo marcante de Paulo Freire. Esse congresso abriu as portas para o



problema da alfabetizacdo que desencadeou o Plano Nacional de Alfabetizacao de

Adultos, dirigido por Paulo Freire e extinto pelo Golpe de Estado de 1964;

3) O MOBRAL:
# concebido como um sistema que visava ao controle da alfabetizagcdo da

populacao, principalmente a rural.

Apds o processo de redemocratizacdo do pais em 1985, isto €, a "Nova
Republica", ocorreu a extingdo do MOBRAL e a criacdo da Fundacdo Educar.
Desse modo, a Educacédo de Adultos foi sepultada pela "Nova Republica”.

Em 1989, em comemoracdo ao Ano Internacional da Alfabetizacdo, foi
criada, no Brasil, a Comissdo Nacional de Alfabetizac&do, coordenada inicialmente
por Paulo Freire e depois por José Eustaquio Roméao.

Em 1990 o Governo Federal retira-se desse cenario educacional com o
fechamento da Fundacdo Educar. H4, entdo, um esvaziamento de investimentos e
propostas constatado pela inexisténcia de um 6rgdo ou setor do Ministério da
Educacao voltado para esse tipo de modalidade de ensino.

A falta de recursos financeiros, aliada a escassa producdo de estudos e
pesquisas sobre essa modalidade, tem contribuido para que essa educacéao se torne
uma mera reproducao do ensino, embora haja a necessidade de especificidades na
e para a educacao de jovens e adultos.

O Governo encontra-se desarmado teorica e praticamente para enfrentar o
problema de oferecer educacdo de qualidade para todos os brasileiros. Apesar da
vigéncia da Declaracdo Mundial sobre Educacgao para Todos, do Plano de Acdo para
Satisfazer as Necessidades Basicas de Aprendizagem, documentos da Conferéncia
Mundial sobre Educacdo para Todos, e da nova LDB n°® 9.394/96, o Governo
Brasileiro ndo vem honrando seus compromissos em relacdo a um importante e
delicado problema como o que trago neste trabalho.

Esse problema, portanto, alia-se a outro ndo menos importante. Trata-se de
um desafio a ser enfrentado pelas redes de ensino, que é a elaboracdo e

implantacdo de projetos politicos-pedagogicos que atendam, de maneira eficaz e



satisfatoria, jovens e adultos trabalhadores, porque “apesar de algumas iniciativas
consistentes, articuladas a projetos educativos inovadores, a grande maioria (...),
nao consegue romper com os modelos do ensino regular para a infancia” (VALLE,
2005, p. 98).

Freire e Myles (2005) apontam para esse grave problema na educacao de
adultos na obra que escreveram em parceria. O caminho se faz caminhando:
Conversas sobre Educacdo e Mudanca Social. A abordagem que fazem acerca
desse tema, ou seja, a infantilizacdo da educacao de adultos, confirma o que esta

implicitamente e, ouso dizer, explicitamente sancionado nas nossas escolas.

3.1 Um pouco da politica educacional brasileira relativa a EJA

Segundo a Declaracdo de Hamburgo aprovada na V Confintea® e trazida
aqui atraves do texto de Di Pierro (2004, p. 12), a Educacdo de Jovens e Adultos

tem

0 objetivo de desenvolver a autonomia e o sentido de responsabilidade
das pessoas e comunidades para enfrentar as rdpidas transformacdes
socioecondmicas e culturais por que passa o mundo atual, mediante a
difusdo de uma cultura de paz e democracia promotora da coexisténcia
tolerante e da participacao criativa e consciente dos cidadaos.

Este conceito exerceu influéncia significativa sobre o Parecer do relator das
Diretrizes Curriculares Nacionais', porém, conforme Di Pierro “a concepcao ainda
predominante entre educadores e gestores da educacao brasileiros continua a ser a

visdo compensatodria que atribui @ educacdo de jovens e adultos a mera funcéo de

18 A Unesco realizou em Hamburgo, Alemanha, em julho de 1997, a V Conferéncia Internacional
de Educacgéo de Adultos.

19 Parecer 11 que subsidiou a Resolu¢cdo 1/2000 do Conselho Nacional de Educacéo,
instituindo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos, tendo como
relator Carlos Roberto Jamil Cury.



reposicdo de escolaridade néo realizada na infancia ou adolescéncia” (DI PIERRO,
2004, p.14).

Sob a batuta dessa concepcdo, infelizmente, as politicas publicas e
educativas nao foram nem um pouco generosas com a educacdo de adultos,
chegando, essa modalidade de ensino, a ndo ser considerada para efeito de
recursos do Fundef, o que se deu em 1996 por meio do veto presidencial que
impediu a contagem das matriculas em educacao de jovens e adultos para efeito de
calculo do referido Fundo, desestimulando, desse modo, o investimento de estados
e municipios (DI PIERRO, 2004, p. 22).

O estabelecimento desse tipo de acéo reforca a concepcéo reducionista que
desqualifica 0 ensino noturno e, em especial, 0 ensino de jovens e adultos e traz
consequéncias perniciosas para toda a Educacéo.

As leis e normas vigentes, tais como: Constituicdo Federal, Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional, Lei do Plano Nacional de Educacao, Diretrizes
Curriculares para a Educacdo de Jovens e Adultos, asseguram o direito publico a
educacédo, independente de idade, a todos aqueles que o desejarem, sendo
obrigatério aos menores de 14 anos®. Portanto, o problema da educacgéo de jovens
e adultos estd na politica educacional e ndo nas Leis, conforme se comprova nas
colocacdes que seguem.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo de Jovens e Adultos
(PARECER CNE/CEB 11/2000) no titulo VIII apontam que

Com maior razdo, pode-se dizer que o preparo de um docente voltado
para a EJA deve incluir, além das exigéncias formativas para todo e
gualquer professor, aquelas relativas a complexidade diferencial desta
modalidade de ensino. Assim esse profissional do magistério deve estar
preparado para interagir empaticamente com esta parcela de estudantes e
de estabelecer o exercicio do didlogo. Jamais um professor aligeirado ou
motivado apenas pela boa vontade ou por um voluntariado idealista e sim

20 De acordo com documento elaborado pela Secretaria de Educagdo — Departamento
Pedagdgico- Divisdo de Educacéo de Jovens e Adultos, denominado: Ressignificando a Educacéo de
Jovens e Adultos —SE/RS — 2003/2006, o Art. 2 do Estatuto da Crianca e Adolescente (ECA) define
como crianca a pessoa com até 12 anos incompletos e adolescente aquela com idade entre 12 e 18
anos, ficando a familia e o Poder Publico com o dever de assegurar-lhes, com absoluta prioridade, os
seus direitos. Portanto, desse modo, a idade prépria para a Educacao Basica corresponde a faixa
etéria dos 7 aos 18 anos.



um docente que se nutra do geral e também das especificidades que a
habilitacdo como formacé&o sistematica requer.

Politicas publicas eficazes possibilitaram, por exemplo, que o indice médio
de analfabetismo no Brasil tivesse caido de 14,7% para 12,4% entre 1996 e 2001,
assim como o analfabetismo funcional (pessoas que possuem menos de quatro
anos de estudo, segundo o IBGE) que foi reduzido de 32,6% para 27,3%, enquanto
que a escolaridade média dos jovens e adultos elevou-se de 5,8 anos para 6,4 anos
(DI PIERRO, 2004, p.15).

De acordo com Di Pierro (2004), entre 1997 e 2003, a oferta de vagas no
ensino fundamental presencial de jovens e adultos cresceu 43%, acolhendo um
contingente adicional de 1(um) milhdo de estudantes.

Porém, apesar de todos esses avancgos, a EJA caracterizou-se, a partir dos
anos 90, pela perda gradual dos direitos assegurados em periodos anteriores. 1sso
significa, de acordo com Haddad (1998, p.109), que “o discurso da inclusdo que
vinha sendo crescente até aquele momento, passou a ser substituido pelo discurso
da exclusao, do estabelecimento de prioridades, com restricdo de direitos”.

No entanto, essa estratégia vem sendo largamente denunciada por
pesquisadores e demais segmentos comprometidos com a EJA, porque traz
implicita a idéia de que em relagdo aos portadores de pouca ou nenhuma
escolaridade a questéao € simples: “ndo adianta oferecer a ele uma segunda chance
dentro do mesmo sistema no qual ja fracassou. Melhor investir para que o sistema
de educacéo basica passe a funcionar” (HADDAD e DI PIERRO, 1994, p. 20)*..

A Declaracdo de Hamburgo estimulou o estabelecimento de parcerias entre
0 governo e organismos da sociedade civil com vistas a educacédo de adultos. Temos
o exemplo de experiéncias como os Movimentos de Alfabetizacdo — Movas, 0
Programa Nacional de Qualificacdo Profissional, o Programa Alfabetizacdo Solidaria
e, mais recente, o Programa Brasil Alfabetizado.

Mesmo assim, no Brasil, a estratégia de parceria “nem sempre garantiu
maior participacdo social na gestdo das politicas governamentais” (DI PIERRO,
2004, p. 20).

21 Entrevista concedida & Revista Veja em 05/05/1993.



A comprovacdo dessa afirmacdo estd baseada na ciéncia de que a
Comissédo Nacional de Educacao de Jovens e Adultos foi desativada unilateralmente
pelo Ministério da Educacdo em 1997, restando a manutengdo da discussdo em
defesa da educacao de adultos aos Féruns estaduais e regionais, 0s quais “vem
criando, aos poucos, um movimento nacional com o objetivo de estabelecer uma
interlocucdo com os organismos governamentais a fim de intervir na elaboracdo de
politicas publicas para a educacao de jovens e adultos” (SOARES, 2004, p. 26).

Ha um tempo relativamente curto até a realizacdo da VI Confintea para que
0s compromissos assumidos pelo Brasil sejam cumpridos. Entretanto, este tempo é
suficiente para avaliar os aspectos das propostas estabelecidas na Confintea

anterior e determinar prioridades para a nossa realidade.

3. 2 Politicas Publicas para a EJA

A educacao dispensada aos adultos, de modo patrticular, carece de atencao
em nosso pais, especialmente daqueles encarregados de elaborar as politicas
publicas na e ou para a educacéo.

Mas, enquanto ndo acontecem acfes governamentais amplas e efetivas que
qualifiquem essa especialidade educativa é preciso que elas acontecam no nivel
mais micro do ensino de adultos, ou seja, a sala de aula.

Por isso, neste capitulo apresento alguns argumentos a favor de uma maior
dedicacdo a esse campo especifico da educacao a fim de obter melhor satisfacéo
aos gque a ele recorrem partindo de uma analise de uma sala de aula da EJA,
utilizando, para tanto, referéncias que estruturem o mesmo.

Considero que ao fazer essa analise poderei contribuir para uma possivel
resposta as necessidades da educacdo de adultos, aos conceitos pedagogicos
utilizados e as praticas educativas desenvolvidas nessa modalidade de ensino.

Primeiramente, entdo, farei uma descricdo de como € vista e tratada a
Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil quando da elaboracédo das leis e normas

que a regulam, assim como a propria escola com seus projetos e planos, o0s



professores com suas praticas pedagodgicas e 0s alunos com suas expectativas para
que seja possivel elaborar o trabalho contemplando a andlise sociolégica que o
mesmo objetiva.

Conseguir agregar, em nivel nacional ou mesmo local, todos estes
interesses sem levantar conflitos € uma tarefa dificil e grandiosa demais que levara
um longo tempo para dar resultado amplo.

Entretanto, n&o devo, como educadora, desanimar e continuar
desenvolvendo préticas pedagdgicas que ndo chegam nem perto da realidade vivida
pelos adultos que procuram retornar a escola. Ao contrario, devo refletir, preciso
indagar, tenho que pesquisar para poder mudar minha visdo, concepcéo e atuacao
dentro da escola.

Sei da dificuldade que € romper com o circulo vicioso e comodo de
transportar para a escola noturna as mesmas atitudes e determinacdes dispensadas
a diurna.

Na verdade, a infantilizacdo® da educacdo de adultos é um outro tema
bastante importante que esta presente na maioria das escolas noturnas, onde
alguns professores aplicam os métodos préprios da escola diurna e os planos, em
decorréncia légica, sdo os mesmos utilizados no ensino das criancas.

Portanto, este € um aspecto da Educagdo de Adultos que deve ser tratado
com seriedade e urgéncia em nosso sistema educacional e nas propostas que sao
elaboradas e discutidas pelos educadores.

Ainda, segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de
Jovens e Adultos, esta modalidade possui trés fungdes: Reparadora, Equalizadora e
Qualificadora?.

# Funcao Reparadora:

22 Sobre este assunto, o qual ndo abordo mais complexamente neste trabalho, é interessante
ver a obra de Paulo Freire e Myles Horton: O Caminho se faz Caminhando: Conversas sobre
Educacédo e Mudanca Social.

23 Fonte: Ministério da Educac&o.



A funcdo reparadora refere-se ndo s6 a entrada dos jovens e adultos no
campo de atividades, de interesses, de possibilidades dos direitos civis pela
restauracdo de um direito negado: o direito a uma escola de qualidade. Como
também, o reconhecimento da igualdade ontolégica de todo e qualquer ser humano
de acesso a um bem real, social e simbolicamente importante. Contudo € importante
nao confundir reparacdo com suplementacdo. Para tanto, € necessario um modelo
pedagdgico que crie situagcbes de ensino-aprendizagem que satisfacam as
necessidades especificas aos alunos da EJA.

# Funcao Equalizadora:

A funcado equalizadora se relaciona com a igualdade de oportunidades que
possibilitardo aos individuos novas inser¢cées no mundo do trabalho, na vida social e
etc.. A equidade é a forma pela qual se distribuem os bens sociais, de modo a
garantir uma redistribuicdo e alocacdo em vista de mais igualdade, considerando as
situacOes especificas. Nesse contexto, a educacédo de jovens e adultos, propde um
caminho de desenvolvimento a todas as pessoas, de todas as idades. Nele,

adolescentes, jovens e adultos poderéo atualizar conhecimentos.

# Funcao Qualificadora:

A funcéo qualificadora é aquela considerada permanente e, mais que uma
funcao, é o proprio sentido da Educagéo de Jovens e Adultos. Refere-se a educacao
permanente com base no carater incompleto do ser humano, cujo potencial de
desenvolvimento e de adequacdo pode se atualizar em quadros escolares ou nao-

escolares.



4. QUEM E ESSA EDUCADORA, TAO TRANSGRESSORA,
ELEMENTO DIRETO E CONSTITUTIVO DO TRABALHO, AFINAL?

A primeira condic&o para que um ser
possa assumir um ato comprometido
esta em ser capaz de agir e refletir.

Paulo Freire

Para uma mulher acostumada a cometer ‘transgressoes’, trabalhar com a
EJA de um modo bastante atipico ndo é muito dificil.

Aos 43 anos, a educadora que participou dessa pesquisa conta que desde
muito cedo aprendeu a enfrentar as dificuldades que se impdem a ela com muita

dignidade e orgulho de suas opinides e atitudes.

Aos 16 (dezesseis) anos comecei a namorar um homem negro. Isso fez
com que muitos (as) amigos (as) e conhecidos (as) me olhassem
diferente. Sem falar no meu pai e na minha avé (mae do meu pai) que
jamais aceitaram minha unido com um negro. Nem mesmo os meus filhos
foram aceitos por eles!

Portanto, com 23 anos de atuacdo no magistério e tendo exercido a
coordenacao pedagdgica em mais de uma escola, a educadora revela que a turma
da EJA com a qual esta desenvolvendo suas atividades neste ano € uma turma que

apresenta

Diferencas miltiplas. Uma diversidade total; interesses diversos; idades
que vao desde 15 até 60 anos. Ha pessoas com problemas fisicos, outras
comprometidas psicologicamente (observavel no convivio diario, sem

laudo médico). Excluidos de tudo. Meninos e meninas repetindo a mesma
série por varias vezes. Alunos egressos do diurno (mesma escola) por ter
idade avangada para freqlentar ‘o dia’. Meninas — adolescentes ainda —
maes! E uma diversidade que reflete adversidades.



A experiéncia que adquiriu nessa longa jornada em sala de aula fez dela
uma educadora otimista e disposta a enfrentar as opinides contrarias ao modo como
se estabelece o relacionamento entre ela e seus educandos.

Durante 4 (quatro) anos ocupou o cargo de orientadora pedagdgica numa
pequena escola municipal ao mesmo tempo em que era titular numa turma de 12
série do Colégio Municipal Pelotense (maior escola municipal da América do Sul).

No ano de 2006 houve eleicbes na escola para direcdo e outros cargos. A
educadora foi convidada a fazer parte das duas (2) chapas que concorriam. Optou
por defender as idéias da chapa que se consagrou vitoriosa e, com isso,
desempenha atualmente a funcdo de orientadora das séries iniciais nesse
educandario. Ela conta orgulhosa que pela primeira vez na historia do colégio as
educadoras das séries iniciais conquistaram o direito a ter um dia de folga na

semana. Diz, com os olhos brilhando de satisfacao...

tive que enfrentar algumas colegas e a coordenadora geral do turno da
tarde para poder conseguir isso para as ‘gurias’. Ndo € justo que as
professoras da area tenham folga e as do curriculo ndo! Elas vao sentir
mais prazer em dar aula, tenho certeza. Um dia de descanso significa
muito para nés, professoras.

4.1 A EJA, aescola, aeducadora e os educandos

Uma possivel aproximacdo com o saber popular dos homens e mulheres
com 0s quais convivemos no dia-a-dia da escola, por exemplo, pode ser situada no
ambito da vida desses sujeitos. E € dentro do espaco escolar que essa aproximagao
pode ser realizada. Mas para isso, € necessaria uma outra escola.

E necessaria uma escola onde todos os que dela fazem parte se

comprometam em querer sempre “valorizar a cultura popular em que nosso aluno



esta inserido, partindo desta cultura, e procurando aprofundar seus conhecimentos,

para que participe do processo permanente da sua libertagdo”.?*

Que escola é essa que se mostra como “[...] ambiente onde o dialogo,

o

compromisso, a confianga e a afetividade sentam-se lado a lado, obviamente

o

M-

respeito em todos os sentidos esta por la e, com esses ingredientes, o prazer
resultado” (MONTARDO, 2005, p.89).

Infelizmente, encontrar uma escola que agregue todos o0s aspectos
apontados acima é algo raro. E nado foi nada diferente do que estamos acostumados
a encontrar nas escolas que conhecemos e nas quais, muitas vezes, trabalhamos, a
escola que serviu para o desenvolvimento do presente trabalho.

Entretanto, sabedora que sou de gque nessa escola é assim mesmo que as
coisas funcionam, ou seja, a escola simplesmente vai vivendo e, felizmente, mas em
longo prazo, comecando a aprender com a educadora, sujeito deste trabalho, que
ao mesmo tempo que auxilia nos assuntos pedagdgicos, transgride normas que
existem na escola e exige que os outros educadores que la atuam respeitem 0s
educandos da EJA. “Sem modéstia, com a minha vinda para a escola, acredito que
os alunos da EJA tém sido mais respeitados” (Informacédo verbal da educadora
participante deste trabalho de pesquisa).

A educadora conta que ao ingressar na escola como Unica educadora da
EJA ouviu, durante muitas semanas, comentarios e deboches acontecidos nas
conversas informais acontecidas no horario do recreio. “Era impressionante a
maneira desrespeitosa que meus colegas se referiam aos educandos da EJA”
(Informacéao verbal da educadora participante deste trabalho de pesquisa).

A EJA tinha sido constantemente ignorada, tanto pela escola quanto pelos
educadores que trabalharam com essa modalidade de ensino e submetida a aceitar
as imposicfes da escola quanto a destinacdo das salas de aula, recursos e
prioridades educacionais, as quais sdo consideradas elementares para um bom
desempenho tanto do educador quanto do educando pela atual educadora da turma

da EJA na escola.

24 www.sul-sc.com.br/afolha/monografia/resenha_ato_ler.htm - Acesso em 05/07/2007.



Apesar de reconhecer a importancia da identificagdo da escola, julguei
necessario preservar a educadora de provaveis aborrecimentos pelas declaracées
dadas, por isso, entdo, digo apenas que se trata de uma escola estadual, com
ensino fundamental e médio, localizada no Bairro Sim&es Lopes, em Pelotas (R.S.).

A perspectiva de a educadora produzir efeitos na escola inteira € uma das
caracteristicas marcantes do seu trabalho com a turma. O respeito ao educando e o
compromisso com uma educacao de qualidade promovem acgdes e reagdes positivas
de toda a comunidade e podem ser verificados através, por exemplo, do interesse
que ha em “corroer” as estruturas da escola tradicional, pois ela acredita, assim

como Montardo (2005), que

Com a introducéo de diferentes materiais didaticos, fazendo do professor
um organizador do espaco para as descobertas, ao invés de ser o centro
do processo, inicia-se a subversdo da relacdo professor/estudante.
Qualifica-se o estudante, aceitando-o ndo mais como um ser “sem luz”,
mas como ser humano pensante, rico em sua cultura, propondo-se torna-
lo um estudante-cidaddo, um ser-cidaddo, quando, em seu contelido, o
professor e 0 ambiente mostram-se como estimuladores que suscitam o
interesse, a participacdo e o0 desenvolvimento da autonomia
(MONTARDO, 2005, p.55).

Segundo a educadora, sujeito dessa pesquisa, a escola em que atua deveria
vislumbrar atingir, com o PPP, a consolidacdo da democracia dentro da mesma,
assim como a permanente discussdao de como ela se insere na sociedade. Além
disso, deveria, concomitantemente, apontar caminhos para que a propria
comunidade escolar se auto-identificasse nas formas de pensar, de ser, de se
relacionar entre si e com o poder. Em sintese, uma escola que possibilitasse que
todos assumissem “seu papel de sujeitos nas decisdes, enfrentando os conflitos que
as relacdes do dia-a-dia da escola impdem” (MONTARDO, 2005, p. 118).

Entretanto, a educadora ao ser indagada sobre o quanto a EJA esta inserida

no curriculo da escola ou no seu PPP (Projeto Politico Pedagdgico), ela diz que “a

25 Grifos da autora.



insercdo se d4 somente no papel, no que é necessario e obrigatorio pela instituicdo
mantenedora. Nao ha Plano Politico Pedagdgico especifico para a EJA na escola”.

Segue dizendo que “ha reunides semanais na escola, mas jamais a EJA foi
citada, embora eu sempre participe de todas as reunides. Penso que é por ser uma
Gnica turma e que ‘nao apresenta problemas™.

Para a educadora, as reunifes deveriam procurar refletir, discutir e encontrar
caminhos para a resolucdo dos problemas e, também, para definir estratégias e
métodos de ensino, de convivéncia e outros assuntos relativos a escola e a
Educacao. Entretanto, as reunides tém objetivos bastante especificos para o ensino
fundamental e médio e nenhum para a turma da EJA.

Uma das funcgdes, entre tantas, que a escola tem € a sua funcéo social. E o
compromisso de intervir no desenvolvimento e socializagdo de seus educandos,
criando condicbes para que estes desenvolvam suas capacidades e aprendam
conteudos necessarios para a compreensao da realidade e de “participacdo em
relagbes sociais, politicas e culturais diversificadas e cada vez mais amplas,
condicdes estas fundamentais para o exercicio da cidadania na constru¢cao de uma
sociedade democratica e ndo excludente” (MONTARDO, 2005, p. 119).

Infelizmente, o que se encontra nas escolas, assim como na educacao de
um modo geral, é a intengcdo de “internalizar o saber” (CUNHA, 1992, p. 30), quando
deveria promover a conscientizacdo de que todos nés fazemos parte e somos
responsaveis pelo mundo que habitamos, independentemente de termos mais ou
menos conhecimento formal, poder aquisitivo, sermos trabalhadores com emprego
fixo ou desempregados, etc. .

Anseio para que, talvez em médio prazo, seja possivel existirem escolas

como a descrita abaixo:

A escola objetiva, entdo, embalar os desejos daqueles que por qualquer
que sejam os motivos tenham sido excluidos pelo sistema educacional.
Pretender oportunizar aos estudantes um novo sonho de cidadania
através de conteddos, cursos e relagBes, proporcionando novas
perspectivas, visando, acima de tudo, qualidade de vida e coragem para
voltar a sonhar. Propiciar o re-sonhar um sonho, que para muitos foi
interrompido, mas néo foi esquecido (MONTARDO, 2005, p. 122).



Na turma pesquisada neste trabalho de mestrado, a educadora adota como
forma avaliativa 0 acompanhamento de cada aluno de maneira individual, isto é, o

aluno é avaliado constantemente e em funcao de suas capacidades. Ela diz que

A prética avaliativa é parte integrante do processo educativo. Avalio
diariamente. Corrijo tudo o que fazem no caderno ou em folhas. Corrijo
oralmente também desde a fala, a postura, a conduta, tudo! Sei o que
sabem quanto ao conhecimento, o conteddo. Nao faco avaliagBes. Nao
considero justo ou necesséario. A avaliagdo “exigida” é por parecer
descritivo. Isso implica avaliar cada aluno em funcdo de suas estruturas
cognitivas. Para isso é preciso reconhecer as estratégias que o aluno
utiliza para resolver as tarefas propostas, o que vai apontar fatores que
dificultam ou favorecem a aprendizagem.

A transformacdo dessa teoria em pratica se da através de acbes que
estabelecam uma avaliagdo continuada de todos os alunos; a avaliacdo de todo o
processo na producdo do aluno; a compreensdo e nao a memorizacdo como
prioridades; a proposicdo de pequenas e sucessivas tarefas que oportunizem a
explosdo de idéias e, por fim, reconhecer e considerar a avaliagdo como um
principio favorecedor da melhoria da qualidade da aprendizagem, deixando de
funcionar como arma contra o aluno e que nao diz respeito somente a ele, mas
também ao professor e ao sistema escolar.

Além disso, a educadora em gquestdo adota uma perspectiva construtivista
de avaliacdo, onde se questionar e questionar sdo premissas basicas, pois a mesma
entende que a forma avaliativa presente nas escolas resulta do autoritarismo do
préprio planejamento de ensino que nao reconhece a relacédo professor-aluno como
um componente dialético compositor do processo de ensino-aprendizagem e
presente em algumas escolas brasileiras.

Partindo desse assunto, isto €, a relacdo professor-aluno, trago outro que,
ndo menos importante, ndo faz parte da escola pesquisada pois, concomitante as
minhas observacdes, a educadora conta que ndo entende a apatia dos seus
educandos para com a escola. Trata-se, portanto, da relacao aluno-escola.

De acordo com a educadora em foco, seus educandos



sdo um pouco alheios a escola. Vivem no mundo deles! Nao interagem
com outros colegas. Geralmente ndo vdo nem para o patio na hora do
recreio; ficam na sala de aula. O Unico interesse que percebo é das
meninas pelos meninos e vice-versa. Imagino, pois nessa turma ainda ndo
consegui ter certeza devido ao pouco contato que tivemos até agora, que
se sentem inferiores. Tém vergonha de ser da EJA, por ser a Unica turma
da escola, a qual atende, no noturno, alunos da 52 série do ensino
fundamental ao 3° ano do ensino médio.

A divida que a educadora expressa quanto ao sentimento de inferioridade
dos seus educandos, neste ano de 2007, em relacdo aos outros estudantes da
escola baseia-se nas conversas realizadas com as turmas anteriores a essa e nas
atitudes arredias da turma para com o resto da escola. Ha 3 (trés) anos atuando
como educadora da EJA nessa escola ela afirma que todas as turmas que atendeu
demonstravam sentimentos de vergonha e constrangimento com relacdo as outras
turmas da escola. Salienta que sempre, em todas as turmas, estabeleceu uma
conversa franca com eles sobre a situacéo que enfrentam dentro e fora da escola,
tentando fazé-los compreender que estudar € uma oportunidade/possibilidade que
as pessoas tém em circunstancias muito especificas de suas vidas e que se
algumas pessoas ndo puderam estudar na idade adequada néo significa que néo
possam fazé-lo depois.

Segundo a educadora, no didlogo que se estabelece na mesma medida que
se estabelece a confianca e o entrosamento entre eles e entre eles e ela, as
angustias, os desapontamentos, as esperancas e 0s desejos vao se manifestando, e
esses elementos sédo utilizados por ela para definir suas estratégias de ensino.

A educadora segue dizendo que ja no primeiro dia de aula parte para um
tratamento diferente com os educandos. Ela diz que

eles se surpreendem e ficam um tanto quanto acanhados” pois ela, apoés
se apresentar e contar um pouco da sua propria vida, pergunta a cada um
como vivem e o que querem. Os que se negam a falar, alegando
vergonha, ela diz respeitar e pede a eles que “assim que puderem contem
um pouco de suas vidas e dos seus anseios para que todos nos
possamos nos conhecer melhor e, com isso, conviver de maneira mais
intima e solidaria”.



Para essa educadora, a convivéncia entre os educandos (e entre as
pessoas) deve ter um carater harménico para que sintam que estdo juntos nesse
desafio e para que possam caminhar na busca da realizacdo dos seus sonhos. Ela
atribui a essa forma de tratamento o 6timo relacionamento que h& entre eles e ela.
Confessa, em uma das entrevistas realizadas para esta pesquisa: “Sinto que eles
gostam de mim, me admiram, talvez ndo como ‘professora’, pedagogicamente
falando, mas como pessoa. Existe um o6timo didlogo entre nés. Uma troca de
vivéncias, especialmente com os mais velhos”.

Nos primeiros dias do ano letivo, isto é, nos primeiros contatos
estabelecidos, a educadora da turma pesquisada procura conhecer um pouco de
cada um dos educandos.

Mesmo nao podendo participar do primeiro encontro ocorrido por ocasiao do
inicio das aulas, meu contato com a turma aconteceu nos primeiros dias de aula e,
assim, pude participar, como pesquisadora, de dois didlogos acontecidos com
educandos que comecaram a frequentar a escola alguns dias apds o comeco do ano
letivo.

A educadora explicou que seria uma conversa para que ela e os colegas
pudessem conhecé-los e que do mesmo modo eles iriam conhecer um pouco dos
colegas.

A dinamica do trabalho é bastante simples. Séo feitas perguntas, tais como:
se é casado(a), se trabalha, o que faz no trabalho, se tens filhos, o que procura na
escola, por que voltou a estudar, quanto tempo e por que desistiu dos estudos
anteriormente, etc.

Enfim, o objetivo é estabelecer o dialogo e procurar conhecer um pouco da
vida de cada um para favorecer o0 entrosamento e a aproximacao entre todos.

A educadora acredita que conhecendo um pouco da realidade dos seus
educandos podera ajudar, orientar, entender, aconselhar, etc.

Segundo Paulo Freire, um dos pontos de partida para a utilizacdo, pelo

educador, do conhecimento de mundo do educando esta justamente no



conhecimento da localidade dele, da origem e da realidade concreta que
determinada sua vida e sua existéncia.

A educadora, entretanto, admite que nem todos o0s educandos que ja
estiveram convivendo com ela, tanto neste como em outros anos letivos,
apresentaram disposicao para o tipo de trabalho de ensino-aprendizagem que ela
procura desenvolver. Atribui essa distancia ao fato de que alguns desses educandos
apresentavam graves problemas de relacionamento, ndo somente na escola.

E possivel perceber, pelas afirmacbes e colocacdes proferidas por essa
educadora e pelas proprias observacoes realizadas durante o trabalho de campo,
qgue ela, de maneira tacita ou ndo verbalizada, procura recuperar as leituras que
seus educandos trazem para a escola.

Entretanto, a educadora citada ndo deixa de reconhecer que 0s seus
educandos “sdo muitos fracos, tém muita dificuldade de compreensédo, possuem
falhas anteriores, lacunas, que os impedem ou dificultam a aprendizagem”.

Com relagéo ao conhecimento formal, a educadora diz:

minha preocupagdo com o conhecimento formal vai até o que eles
necessitam para 0 avango para a etapa, ou série, seguinte. Quero que
crescam como seres humanos e se sintam respeitados. Para isso
precisam do estudo formal. Quero colaborar para que elevem sua auto
estima.

Segue dizendo que acredita que, primeiramente, eles precisam dominar as
quatro operacfes matematicas, bem como saber ler, escrever e, principalmente,
interpretar. Para isso, a educadora confessa que transgride as imposicoes definidas
no curriculo e traz a discussdo em sala de aula temas atuais. Ela conta: “Acabo
fugindo dele (curriculo) por questdes que se propdem em aula e discuto temas
atuais, da vida de todos nos”.

As condicdes de vida que os estudantes desta turma apresentam produz um
sentimento de inferioridade bastante acentuado, o que faz com que se sintam
constrangidos com determinadas atitudes da educadora, como por exemplo, quando

ela faz questdo que cada um deles conte o que aconteceu de importante ou



prazeroso no final de semana. Essa atitude cotidiana oferece subsidios, entre outras
maneiras ou acontecimentos, para que a educadora elabore seus métodos de
ensino e sua pratica pedagogica que, conforme as observacdes feitas no trabalho de
campo, sao inteiramente voltados para a realidade concreta deles. Contudo, a

educadora observa que

Devido as falhas anteriores, lacunas que os impedem ou dificultam a
aprendizagem, eles tém muita dificuldade de compreensao. Por isso, 0s
planos de estudos que existem na escola, 0s quais recebi quando vim
trabalhar aqui, ndo os sigo a risca. Creio que eles vém da 52
Coordenadoria de Educacédo e, entdo, eu os adapto ao que acredito ser
necessario a cada tipo de turma e/ou educandos que tenho.

Os educandos da turma pesquisa para este trabalho se mostram
constrangidos com conversas, exercicios (interpretacdo de letra de musica para a
aula de portugués, por exemplo), presenca de estranhos, debates, etc., mesmo
guando se trata de assuntos que eles estdo habituados (ou pelo menos se supde
que sim) a discutir em outros espacos publicos que frequentam.

O interesse da educadora é o de tentar fazer os educandos falarem, partindo
da sua vida, do seu trabalho, das suas relacbes em sociedade, das relacdes
familiares, enfim, criar um ambiente fraterno, cumplice, solidario para que eles
possam adquirir confianca neles mesmos e, a partir disso, desvendarem o mundo
que os cerca e por eles é cercado.

A intencdo da educadora €, antes de tudo, um chamamento do mundo da
vida dos seus educandos para a sala de aula para que seja conhecida a realidade
concreta de quem esté na escola. Paulo Freire defende que para mudarmos alguma
coisa que esté errada € preciso, antes de tudo, conhecimento. Conhecer para poder
elaborar a critica com base, com fundamento. Segundo Freire, “ Eu ndo posso
denunciar a estrutura desumanizante se ndo penetro para conhecé-la”. (FREIRE,
1980, p. 28).

Ler o mundo que faz parte da realidade especifica de onde estamos nos

permite um mergulho no contexto em que a escola esta inserida e, através dela,



podemos vincular a construcdo do conhecimento a realidade da escola, colocando o
conhecimento acumulado a servigo daqueles que ali estdo e dos que irdo chegar.

Na realidade, o que os educandos da turma pesquisada acreditam é que
suas opinides ndo tém valor por que eles ndo tém *“estudo”, como dizem alguns
desses educandos. Percebem que a escola é carente e associam que iSso acontece
porque eles sdo os usuarios dela.

Pensam, expressam e verbalizam suas decep¢fes, como mostra a
colocacdo de um dos sujeitos da pesquisa. Daniel, um dos trés educandos
escolhidos para serem entrevistados por mim, coloca sua opinidao dizendo que “o
governo ndo vai dar dinheiro pra escola de gente pobre e que ndo tem mais idade
de ta estudando” .

Quando questionados pela educadora sobre a importancia que cada um tem
na sua casa, no bairro onde mora, na cidade onde vive, enfim, na sociedade e no
mundo, sentem-se envergonhados em ignorar o quanto sdo importantes para essa
dindmica social. Chegam a pensatr, e verbalizam esse pensamento, que a educadora
enxerga-os com qualidade, possuidores de conhecimento e cultura somente porque
ela é a educadora deles!

Ouso dizer que esses educandos se sentem fracassados dentro do sistema
escolar. Pensam e verbalizam que o que recebem (escola e merenda, por exemplo)
€ mais do que merecem.

Eles ndo creditam ter abandonado a escola a fatores externos a eles. Muitos
dizem que o fizeram simplesmente, sem relacionar isso com a falta de justica do
sistema politico e econdmico do qual todos nds fazemos parte.

Ha, ainda, muitos pontos que precisam ser revistos nas escolas quanto ao
ensino de adultos, visto que eles tém direito, entre outras coisas, a uma educacao
que os conduza a compreender o contexto em que vivem e assumir “uma nova
postura diante dos problemas de seu tempo e de seu espaco” (FREIRE, 1982, p.93).

Isto tudo, entdo, nos possibilita pensar a escola como o lugar onde homens
e mulheres conseguem assumir um outro papel, diferente daquele que tém no seu

cotidiano, como bem nos mostra Dayrell (1996, p.148), quando afirma que



[...] passam a assumir um papel especifico, diferente daquele
desempenhado em casa, tanto quanto no trabalho, ou mesmo no bairro,
entre amigos. Neste sentido, os comportamentos dos sujeitos, no
cotidiano escolar, sdo informados por concepcdes geradas pelo dialogo
entre suas experiéncias, sua cultura, as demandas individuais e as
expectativas com a tradicdo ou a cultura da escola.

Infelizmente, na sala de aula que utilizo para a realizacdo deste trabalho, a
dificuldade da vida daqueles sujeitos, a rudeza e escassez de oportunidades de
trabalho, de felicidade, de reconhecimento profissional, de consideracdo e
valorizagdo de seus conhecimentos e a toda falta de auto-estima a que foram
submetidos por quase toda as suas vidas, fez deles (quase que unanimemente)
pessoas com elevados niveis de desconfianca nas suas proprias capacidades.

O sentimento de inferioridade que a maioria daqueles estudantes
experimenta ndo decorre de suas mentes. Trata-se de situagdes concretas de
humilhacbes, desrespeito e rejeicdo que vivenciaram e vivenciam por nao
pertencerem e ou ndo terem uma posi¢cao melhor na sociedade.

As expectativas que alguns alunos trazem para dentro do ambiente escolar
muitas vezes ndo encontram abrigo nas préaticas educativas desenvolvidas pelos
professores da EJA. Muitos educadores ndo afirmam os valores de seus educandos,
tampouco consideram suas realidades para determinar como vai se dar o método de
trabalho ou se os conteudos que serdo abordados realmente fardo diferenca na
suas vida deles.

Conforme dito anteriormente, a turma escolhida para realizar essa parca
analise sociolégica encontra uma realidade escolar que os desqualifica enquanto
estudantes, j& que a escola possui, também, o ensino médio, ao qual € dado uma
importancia e um cuidado que, embora seja certo e merecedor, concentra todo o
esforco da escola na busca de qualidade para aqueles que irdo disputar uma vaga
nas instituicées do ensino superior.

Dessa maneira, 0 que resta a turma da EJA da escola observada € contar
com a boa vontade e dedicacdo da sua educadora que, consciente do lugar que

ocupa essa turma na classificacdo de importancia dentro da escola, mantém com



seus educandos um dialogo sincero e critico, mostrando para todos que eles devem
lutar por respeito a partir da escola na qual estudam.

Para essa educadora, aproveitar a situacdo de descaso da escola em
relagdo a turma da EJA serviu de fonte para discutir os modos de excluséo,
preconceitos e discriminacdes existentes, tanto na vida pessoal como na escolar.

Para Brandao (2001, p. 115), a educacéo toma sentido quando

a realidade passa a ser desvelada para que, reconhecendo-se como
sujeitos histéricos e capazes de serem responsaveis pelas suas acoes,
opcdes e intervengdes, possam, a partir do resgate da sua identidade e
raizes, ler o mundo, indo além da simples decodificacdo de simbolos,
signos e/ou letras.

Posso assentar que os educandos da turma pesquisada e os educandos
entrevistados para este trabalho aprovam a maneira como a educadora trabalha
com o grupo. Revelaram que a educadora qualifica 0o que eles fazem, os seus
esforcos e suas intencdes, com palavras de incentivo, apoio e elogios.

Essa postura da educadora acaba por demonstrar que a0 mesmo tempo em
que ela é exigente, rigorosa no que se relaciona ao conhecimento, também se
mostra extremamente interessada e preocupada com a satisfagao deles nas aulas.

N&o é comum encontrar educadores que discutem com seus educandos o
processo educativo. Também ndo € comum, nas escolas, o educador recuperar 0s
conhecimentos trazidos e, a partir deles, conduzir a aprendizagem.

Os educandos entrevistados declararam que a educadora traz novidades
qguase que diariamente para as aulas.

De acordo com a resposta de Elza, uma educanda entrevistada neste
trabalho, pode-se inferir que o estimulo a autonomia é uma pratica constante nas
aulas. Ela diz: “a professora sempre aparece com uma maneira nova de fazer os
trabalhos. Parece que ela passa o dia todo escolhendo ou pensando em coisas
diferentes para fazer com a gente”.

A educanda acima se refere aos modos diversos de trabalhar a matematica,

por exemplo.



Pude verificar o que foi dito por essa educanda através das declaracdes
dadas pelo educando Daniel, outro dos trés escolhidos para serem entrevistados.
Ele disse: “a professora faz a gente pensar. Ela diz que a gente sabe muita coisa, s6
precisa pensar, lembrar”!

A educadora conduziu um trabalho de matematica de uma forma em que
eles puderam trazer o conhecimento cotidiano, ou seja, ela elaborou um trabalho
pratico que reproduziu situacdes vividas por todos nés. Recuperou o saber oriundo
da experiéncia dos educandos. E o que foi que ela fez?

Ela preparou uma mesa e colocou sobre ela alguns produtos que sé&o
comprados na feira, como batatas, tomates e cenouras. Pediu que eles
imaginassem que havia uma grande quantidade de cada um daqueles produtos na
mesa. A partir disso, fez com que alguns educandos representassem o vendedor e
outros seriam os compradores. Cada um deveria pedir a quantidade, em quilos, do
produto escolhido. Apés, deveria efetuar o calculo mentalmente e perguntar ao
vendedor se correspondia ao resultado que ele também teria feito.

O trabalho de fixacdo do conteudo trabalho proposto pela educadora foi
divertido e bastante instrutivo. Acaso o educando ndo conseguisse chegar ao valor,
através do calculo mental, poderia utilizar outros recursos, como o quadro de giz ou
papel e caneta.

Esse tipo de pratica pedagogica diferenciada foi sendo revelada e
transmitida por meio do boca-a-boca no bairro, o que levou ao aumento no numero
de matriculas e a permanéncia dos educandos em sala de aula. Evasdo escolar
guase nao existe na turma, mesmo com a chegada do frio nos meses de inverno.

Cada observacao realizada na turma, cada anotacdo, cada resposta as
perguntas que eu fazia aos participantes diretos da pesquisa, me convenciam de
que embora a escola em si ndo seja aquela que eles gostariam, a maneira como
eles “ganham sabedoria”™® corresponde ao desejo de encontrar uma escola

diferente, como os trés entrevistados apontaram.

26 Termo usado por um dos respondentes quando perguntado a respeito do saber que a
Educagéo escolarizada proporciona.



Maria de Fatima, uma das educandas entrevistadas, ao ser perguntada

sobre como imaginava que seriam as aulas nos dias de hoje, revelou que

tenho umas amigas minhas que disseram que ndo voltam pra escola
porque é chato, cansa demais e ndo serve pra nada, porque tudo o que
se aprende é sO pra fazer a prova e conseguir passar de ano. Mas aqui
ndo é assim. A professora nem faz prova! Ela diz que a gente t4 sempre
aprendendo e que ela ta sempre avaliando toda a turma.

Portanto, ndo podemos utilizar somente a instituicdo escolar para servir
como justificativa de um trabalho desqualificado dos educadores. Para,
efetivamente, proporcionar um processo de ensino-aprendizagem satisfatério, o
comprometimento do educador com o educando é indispenséavel. E certo que se o
educador dispuser de recursos didaticos, de apoio psico-pedagogico, entre outros
tipos de incentivo, tanto melhor. Embora eu reconheca que a metodologia utilizada
pela educadora, assim como seu interesse em buscar elementos da vida deles
sempre através do dialogo aberto, ndo esta presente no cotidiano escolar.

Uma das educandas escolhidas para ser entrevistada, Elza, serve como
exemplo de que os educandos querem encontrar uma escola onde possam se
reconhecer como gente. Ela disse que procurou a escola quando ouviu “falar que la
0s adultos eram tratados como adultos”, pois ela tinha a idéia de que mesmo na
escola noturna havia muitos adolescentes que o0s professores ndo queriam mais
durante o dia. Diante disso ela pensava que as aulas seriam iguais as aulas da
escola diurna.

Na verdade, o pensamento da educanda Elza ndo esta muito longe da
realidade das escolas, pois as mesmas, em sua grande maioria, reproduzem as
praticas pedagogicas da escola diurna.

A educanda, acima identificada, completa dizendo:

como eu morava no interior de Piratini, meu pai plantava e eu tinha que
ajudar na lavoura. E também porque a escola era muito longe de casa.
Entdo eu parei de estudar. Sempre tive vontade de estudar, mas depois
que eu casei e tive filhos nunca mais consegui estudar. Agora que meus



filhos tdo grandes e quase n&o ficam em casa, eu me sinto sozinha. Na
escola eu posso conversar. Me sinto melhor encontrando outras pessoas.
Depois volto pra casa e posso pensar em tudo o que conversei. As vezes
dou risada lembrando das coisas que aconteceram em aula. A soliddo é
muito triste. E na escola a gente tem mais chance de aprender as coisas.

Para a educadora, sujeito desta pesquisa e Unica docente da turma
pesquisada, ao ser questionada sobre o retorno financeiro da atividade docente
mostra um certo desapontamento. Receber um salario que seja capaz de ir além da
satisfacdo das necessidades basicas € um fator presente nos diversos

pronunciamentos feitos pela educadora. Ela diz:

fico inconformada com a necessidade de ter que trabalhar sessenta (60)
horas para obter escassos recursos para o0 sustento dos meus filhos.
Gostaria de trabalhar menos, aproveitar mais minhas horas com meu filho
pequeno, que ainda precisa muito de mim. Poder comprar minhas coisas e
nao ter que fazer tantos “cortes” na geladeira todo més.

Porém, a educadora diz ndo achar justo, pelo fato de receber um salario
menor do que merece e necessita, desenvolver praticas pedagdgicas macantes e

inadequadas. Segundo a educadora, foco deste trabalho, sdo praticas que

servem apenas para cansa-los, ndo trazendo nenhum resultado valido
para encaminha-los no espirito critico e na busca de solugBes de
problemas do cotidiano, como fazer um documento, requerer uma certidao
e outros. Ja tive pessoas que disseram nunca ter podido fazer uma
reclamacéo, pois ndo sabiam como proceder, o qué falar, como se impor.

Percebi que tanto o Daniel quanto a Elza e a Maria de Fatima conseguiram
encontrar, nessa educadora, espago para que as expectativas que trazem para
dentro da sala de aula sejam, na medida do possivel, atendidas.

Esses educandos revelaram que n&do consideram as aulas cansativas e que
a educadora consegue levantar o animo de muitos estudantes dizendo que a

estrada tem muito chdo ainda para ser percorrido.



5. E A ESCOLA? ONDE SE ESCONDEM SUAS INTENCOES?

O imaginério universitario € dominado pela idéia
de que os avancos de conhecimento sdo
propriedade da comunidade cientifica, ainda que
sua autoria possa ser individualizada.

Boaventura de Sousa Santos

Paiva (1973) fez uma importante observacdo sobre os interesses ha
educacdo em plena década em que a teoria do capital humano, pelo menos no
Brasil, estava impondo-se de modo vigoroso. A autora diz que “A questdo dos
interesses na educacao tem sido examinadas sob perspectivas definidas a partir das
mais diversas concepc¢des de homem e sociedade” (PAIVA, 1973, p. 46).

Frigotto (1986) aborda, excelentemente, na obra A Produtividade da Escola
Improdutiva a questéo da teoria do capital humano. Para o autor, esse conceito ndo
serve para direcionar o pensamento educacional. Ele esclarece sua opinido e sua

razdo, sob meu olhar de educadora, quando diz que

O conceito de capital humano, que a partir de uma visdo reducionista
busca erigir-se como um dos elementos explicativos do desenvolvimento
humano e equidade social e como uma teoria de educac¢éo, segue, do
ponto de vista da investigacdo, um caminho tortuoso. Percorrendo-se
esse caminho, depreende-se que o determinante (educacdo como fator de
desenvolvimento e distribuicdo de renda) se transmuta em determinado (o
fator econdmico como elemento explicativo do acesso e permanéncia na
escola, do rendimento escolar, etc.). Essa circularidade de andlise decorre
de sua fungdo apologética da 6tica de classe que representa (FRIGOTTO,
1986, p. 38 - 39).



Contraditoriamente, € o0 acervo de conhecimentos que, nos setores
populares, pode vir a garantir a producdo de um mundo social justo e abrangente.
Trata-se dos conhecimentos, das possibilidades de compreender e de interpretar o
mundo em que vivem para que, com “outros olhos”*" e sob outro angulo, comecem a
perceber que a modificacdo de suas vidas € resultado de um adequado
desenvolvimento social.

Este conhecimento proporciona que alguns sonhos possam se tornar
realidade e, também, fornece ferramentas que podem ser utilizadas nas
observacdes, certezas e parametros definidos a partir da propria compreensao de
que € um sujeito do e no mundo. O resultado é a compreensdo de que suas
experiéncias sdo importantes e que podem ser compartilhadas com o coletivo, o
qual, da mesma forma, produz e reproduz conhecimento.

Felizmente, ao longo do século XX, o conceito de escola, assim como o de
educacao, mudou. Subirats (2000, p.195), argumenta que “o conceito de educacéao
mudou muito, pois o0s sistemas educativos tiveram que se adaptar as demandas
sociais que nem sequer eram previsiveis no século XIX".

Hoje, ja na segunda metade da primeira década do século XXI, pouco ou
guase nada foi feito de efetivo nas micro-relacées escolares para adaptar, de fato, as
demandas sociais das camadas menos favorecidas soOcio, cultural e
economicamente, haja vista a realidade das nossas escolas publicas que tém que
fazer malabarismos com o0s recursos que sao repassados pelo governo, deixando,
portanto, a busca pela qualidade sucumbir na busca pela manutencdo da propria
escola.

A adaptacdo das realidades as necessidades talvez, ainda, ndo seja
possivel porque, pelo que vivenciamos no dia-a-dia escolar, ndo ha um
comprometimento efetivo de todos os sujeitos que trabalham com educacdo no
sentido de atribuir maior qualidade a sua pratica para capacita-lo a dar suficiente

Y

atencdo as historias, sonhos e experiéncias que os alunos trazem a escola.

27 Expresséo utilizada por Maria de Fatima, educanda entrevistada nesta pesquisa, para definir
como se sente perante a vida depois que retornou a escola. A resposta completa foi: “vejo a minha
vida com outros olhos depois que vim para a escola, antes ficava vendo novela, s6 sonhando”.



Proporcionar que esses alunos da EJA partam da leitura do mundo para chegar a
leitura da palavra.

Como educadores, seria importante que conduzissemos 0 processo de
ensino-aprendizagem de modo a levar o educando a assumir “uma nova postura
diante dos problemas de seu tempo e de seu espaco” (FREIRE, 1982, p.93). Isso
significa que ele poderia conscientizar-se da necessidade de assumir uma postura
de avaliacdo critica do seu papel no desenvolvimento da sociedade, exigindo, dessa
forma, melhores condi¢des de vida, de trabalho, de educacéo e por ai adiante.

Essa configuracdo pode ser dada a escola baseando-se nas percepcodes
feitas por Gramsci e aprofundada por Althusser. Conforme este ultimo, a escola,
assim como a igreja, entre outras instituicdes, possui “métodos proprios de sangoes,
exclusdes, selecao, etc...[...]" (ALTHUSSER, 1992). O que parece, a primeira vista,
contraditorio € que, a0 mesmo tempo, esses lugares podem servir como “o lugar da
luta de classes” (ALTHUSSER, 1992, p. 70 - 71).

Teria importancia igualmente os esforcos empreendidos no intuito de
colaborar para que os adultos percebessem a escola ndo como o Unico espaco
possivel de aprendizagem, mas que a vissem, também, como um local onde alguns
procedimentos vao ao encontro de suas aspiracoes de educandos.

Frigotto e Gentili (2002) escreveram a apresentacdo do livro: A Cidadania
Negada, sendo também os organizadores do mesmo. Na referida apresentacao eles

elaboraram uma critica “as praticas neoliberais”, porque

nos afasta da possibilidade de construir uma sociedade na qual a
integracdo seja garantida a partir do reconhecimento e da realizacao
efetiva de direitos inalienaveis; direitos que permitem nosso
reconhecimento como cidaddo e cidadd de uma sociedade na qual a
justica e a liberdade ndo sejam monopdlio daqueles que concentram o
poder econdmico (FRIGOTTO & GENTILI, 2002, p. 09).

Castro (1994/97, p. 35) mostra que a titulacdo escolar “ndo é uma condigc&o
necessdaria ou uma condicdo eficiente de acesso a todas as posi¢cdes dominantes

[...]". Portanto, como mostra o texto da autora, a titulacdo escolar ndo assegura



acesso a posicao dominante no campo econdmico, nem no campo social e nem
mesmo no campo politico, o que corrobora no sentido de ndo se poder jogar todas

as fichas da vida de educando na instituicdo escolar.

Assim, a escola, ou a instituicdo escolar, deveria servir como um espacgo de
multiplas possibilidades para o educando e ndo apenas um espago de reprodugéo®
e de busca de titulacao.

Portanto, uma atuacdo pedagodgica que valorize os conhecimentos que 0s
alunos ja possuem, promovendo 0 avango para niveis mais elaborados através do
guestionamento, da busca de informacdes e do confronto de idéias, pode ser, talvez,
o comeco das mudancas pretendidas na educacdo e almejadas por alguns
educadores.

A apropriagdo do conhecimento € um processo dindmico, e acreditar que
todos séo capazes de aprender implica um novo redimensionamento para a pratica
pedagogica.

De acordo com Arroyo (2002), o processo de aprendizagem da-se durante
todo o periodo da existéncia humana e ndo necessariamente restrito ao ambiente
escolar. O autor diz que a aprendizagem “[...] € um processo histérico, um processo
lento, cheio de contradi¢des” (ARROYO, 2002, p.132).

Para isso seria preciso que a escola contribuisse, no plano publico, com a
constante busca de desenvolvimento humano e cultural para que todos os homens
pudessem articular um discurso critico da realidade em que vivem e que
promovesse mudancas positivas nessa realidade concreta.

Também seria necessario que as praticas democraticas, dentro e fora da
escola, fossem ampliadas e socializadas para todos. O que complementaria a
intencdo de Paulo Freire (1987) de que “os oprimidos descobrem seu direito a
humanidade que Ihes foi roubada” (FREIRE, 1987, p.30).

Com relacéo a formacéo cientifico-tecnoldgica, a escola deveria se importar
nao apenas com a velocidade perturbante do desenvolvimento da ciéncia e da

tecnologia, mas também com o fato de que esse desenvolvimento cada vez mais

28

Utili:



concentrado e desigualmente distribuido alimenta as diferencas sociais,
econdmicas, politicas e, principalmente, culturais entre as pessoas.

Para tanto, torna-se necessario analisar 0s processos que produzem
conhecimento, fortemente concentrados na dimensdo técnico-instrumental e na
aprendizagem individual. Por isso temos de resgatar a importancia dos processos de
ensino-aprendizagem enfatizando o dialogo coletivo. Segundo Bastos e Mion (2001
apud MION e SAITO, 2001, p.32), “se queremos uma escola cidada e ativa,
devemos ter consciéncia da responsabilidade que temos na constru¢cdo da mesma”.

Esses autores ainda complementam a colocacao acima quando afirmam que

Se é no campo da consciéncia que o mundo se faz e se refaz, entédo, ao
investigarmos a pratica educacional, nos damos conta de que podemos
superar, inclusive, as atuais condicGes dos professores, dos proprios
investigadores, da contradicdo educador e educando. Superar essas
contradi¢Bes via interagdes dialégicas, tornando-nos investigadores ativos
e/ou educadores-educandos, € a tarefa cidada ativa que se coloca no

momento.

Nesse sentido, Subirats (2002) completa a idéia quando diz que

a transformacgédo do sistema educativo implica dois requisitos prévios: um
debate social sobre a natureza de uma nova moral, que ja ndo pode ser
de contetudos, mas de critérios; e a transformacgéo da figura docente, que
ndo pode ser colocada como correia de transmissdo de alguns saberes
indiscutiveis, mas que deve ter o carater intelectual, mais préximo, por
exemplo, dos professores universitarios, que tém uma ampla margem de
liberdade para selecionar contetdos e determinar as formas de sua

transmissdo (SUBIRATS, 2002, p. 202).

Autonomia passa a ser, para o educador, o Unico coringa para poder realizar
um trabalho de qualidade, respeito e honestidade com seus educandos. Essa
autonomia permite que ele rejeite formas arcaicas de ensino-aprendizagem e
abandone o pensamento comprometido com outros setores sociais que nao o0s que
procuram a escola publica.

Entretanto, alertam Moreira e Silva (2005) que



Para aqueles de nos que trabalham no magistério publico, por que razéo
deveria um professor agir de forma que pudesse contrariar a politica ou as
diretrizes da diretoria da escola? Em que circunstancias um professor teria
justificativas para fazé-lo? Quais seriam as consequéncias? Os
professores deveriam dar conta de seus trabalhos a grupos especificos ou
a uma esfera publica organizada? Na préatica, como isso seria ou deveria
ser feito? (MOREIRA & SILVA, 2005, p. 120).

Esses mesmos autores acrescentam ainda que “Nao € exagero afirmar que
os programas de formacdo de professores sdo concebidos para criar intelectuais
que operam a servico dos interesses do Estado, e cuja fungcdo social é
primordialmente manter e legitimar o status quo” (MOREIRA & SILVA, 2005, p. 128).

O nivel e o tipo de educacdo oferecida promovem aproximacdes e
diferenciacbes entre as pessoas, pois, escolarizada, ela assemelha e distancia
socialmente uns dos outros. Por isso, a escola ndo pode ser vista totalmente como o
fazia Durkheim.

De acordo com Silva, Durkheim “tinha uma avaliacdo altamente positiva da
relacdo entre educacdo e sociedade” (SILVA, 1990, p. 3).

Entdo, analisando o pensamento de Althusser, para o qual “a Educacgé&o, ou
mais concretamente a escola, contribui para a producdo e a reproducdo de uma
sociedade de classes” (SILVA, 1990, p. 4).

De acordo com afirmacdo de Althusser, acima citada, a contribuicdo da
escola reside na “preparacéo de tipos diferenciados de subjetividade, de acordo com
as diferentes classes sociais” (SILVA, 1990, p.5).

Dessa forma, sera com um trabalho docente sério e que se baseie numa
politica educativa, como também na organizacao das instituicdes educacionais e nas
praticas pedagdgicas voltadas para uma efetiva acdo educacional que podera ser
rompida a reproducédo de classes, sempre tao desiguais e desumanas.

Para viabilizar essa educacao sera necessario direciona-la para a formacéao integral
de homens e mulheres, criancas, jovens e adultos.

Assim sendo, o0 cuidado e a permanente atencdo que deve ser dada a

educacdo e a escola, em geral, e ao processo politico pedagdgico imposto as



escolas, em particular, é algo incontestavel diante de mudancas estruturais tao
sérias.

Ao observar uma sala de aula da educacéo de jovens e adultos num bairro
periférico do municipio de Pelotas, pude verificar que a maioria daqueles estudantes
era composta de trabalhadores e trabalhadoras que formavam uma turma muito
heterogénea.

O que os aproxima €é a vida carregada de desejos insatisfeitos,
necessidades concretas, ressentimentos, além de serem trabalhadores com pouco
ou nenhuma escolaridade.

Ser trabalhador com pouca ou nenhuma escolaridade foi um dos motivos,
segundo relatos retirados do meu trabalho de Especializac&o, que fez com que eles
procurassem retornar a escola. Alegaram que, além do constrangimento real,
sentido na pele e no salario, havia uma urgéncia em garantir o emprego.

Nessa perspectiva, Frigotto (2003, p. 103) alerta para o fato de que “cabe
uma critica sem tréguas ao projeto politico pedagdgico dominante, que veicula a
educacédo basica ao mercado de trabalho e a pedagogia do capital — pedagogia das
competéncias e da empregabilidade”.

Tudo o que se tem discutido, escrito e pensado acerca da educacédo de
jovens e adultos somente tem sentido se for materializado em ac¢des concretas e em
praticas pedagogicas dos profissionais e pensadores da educacao.

A proposta de uma pratica de ensino-aprendizagem que respeite as
especificidades do educando adulto, que proporcione liberdade e autonomia para o
educador e que vislumbre atingir a plenitude de uma educacédo integral para os
beneficiarios dessa modalidade de educacédo € parte complementar de uma luta em
busca de um ensino de qualidade para as classes populares.

A Legislacdo brasileira e em especial a LDB, no que concerne a educacao
de jovens e adultos, como mostrei algumas linhas acima, apesar de incorporar idéias
progressistas, ndo vai ao encontro da realidade dos alunos do noturno.

Embora assegurado o direito a educagao, como mostra o Artigo 4° da LDB,

a permanéncia dos alunos trabalhadores nem sempre se efetiva.



A referida Lei garante varias medidas que deveriam assegurar a
permanéncia do aluno adulto em sala de aula, pois a mesma traz em seu Artigo 4° a

seguinte redagéo:

Oferta de ensino noturno regular, nos niveis fundamental, médio e
superior, no mesmo padrdo de qualidade do ensino diurno; oferta de
educacdo escolar regular para jovens e adultos, com caracteristicas e
modalidades adequadas as suas necessidades e disponibilidades,
garantindo-se aos que forem trabalhadores as condi¢cdes de acesso e
permanéncia na escola.

Porém, embora esses preceitos, o que se verifica € um descompasso entre
a realidade e a teoria.

Claro esta que de nada adianta as politicas publicas atuarem em favor da
educacdo se ndo alcancarem todos e todas que escolheram esse caminho como
profissdo, ou seja, nés, os educadores.

Nao poderd haver correspondéncia entre normas e leis positivas a
educacdo e uma pratica pedagogica autoritaria, insensivel, reprodutora dos
costumes e idéias dos segmentos mais beneficiados econémica e culturalmente da
nossa sociedade.

Necessario se faz que o processo de ensino-aprendizagem seja calcado na
realidade do educando, com suas deficiéncias, necessidades, angustias e
esperancas. Enfim, que sejam consideradas todas as circunstancias e todas as
especificidades que cercam o ensino de jovens e adultos em nosso pais. Que as
realidades dos educandos sejam consideradas, assim como as dos educadores.
Que as lutas por educacédo de qualidade atinjam a todos e ndo somente aqueles que
se preparam para o vestibular. Que os mais velhos e humildes, que deixaram de
frequentar a escola ou mesmo que nunca a tenha frequentado, sejam respeitados
enquanto desejosos de partilhar do espaco educativo de uma sala de aula.

A escola produtora de vida é semelhante a comparacdo que faz Cortella
(1999), entre educacao e parto. Para esse autor: “O educador como partejador de
futuro € um educador que procura realizar as possibilidades que a Educacgéo tem de
colaborar na conquista de uma realidade social superadora das desigualdades”
(CORTELLA, 1999, p. 158).



Essa educacao superadora das diferencas impostas pelo sistema politico e
econbmico é a educacdo que precisamos querer, desenvolver e exigir. Porém, para
isso, é urgente reconhecer que a legislacao brasileira acerca da Educacao é falha,
subjetiva e digressora. A diretriz que apresenta, salvo honestas interpretacdes,
parece apontar para um unico final, o de transmitir de modo eficiente aos individuos
a reserva de saber e atitudes indispensaveis a manutencao e reproducdo de uma

sociedade desigual.



6. CONSIDERACOES RESULTANTES DA PESQUISA

A metade do que digo ndo tem sentido, mas
digo para que se entenda o sentido da outra metade
Gibran Kalil Gibran

Ha décadas se procura métodos e praticas educativas adequadas a
realidade cultural e ao nivel de subjetividade dos jovens e adultos, entretanto, muito
pouco se tem obtido com essa procura.

Esta pesquisa investigou praticas pedagdgicas utilizadas huma sala de aula
da EJA, em Pelotas/RS. A pretensdo foi compreender tedrica e empiricamente as
metodologias e recursos didaticos utilizados em uma turma da EJA, visando a
atender o principio da adequacdo destes a realidade dos jovens e adultos que dela
dispdem. Atendendo a essa proposta, declaro que as praticas metodoldgicas

dirigidas a EJA devem ser diferenciadas das turmas do ensino fundamental.

No inicio da pesquisa minha intencdo era mostrar que uma pratica
pedagdgica que valoriza e respeita os educandos, tratando-os como sujeitos adultos
e ndo como extensdo do alunado do diurno, pode proporcionar satisfacdo em

estudar e vontade de permanecer na escola.

Essa pergunta acabou, no decorrer da pesquisa, se desdobrando em uma
segunda, a qual procurou compreender em que medida uma pratica pedagogica
diferenciada, de fato, contribui na relacdo entre educacdo e formacdo para a

cidadania.

Embora no decorrer da pesquisa a pergunta tenha se desdobrado em duas

e elas adquiriram uma certa autonomia entre si, tanto na realizacdo da pesquisa,



como na sistematizacdo de seus resultados, ficou nitido que a resposta a ambas
apresentava uma mesma origem. Isso porque a analise das narrativas demonstrou
que um dos impactos mais evidentes da vivéncia de escolarizacdo tardia, nos
sujeitos pesquisados, consiste no fato de eles terem experimentado, na EJA, “um
conjunto de situacdes educativas” (DAYRELL, 1989, p. 331) bastantes proximas de
suas realidades e que proporcionaram ter acesso a um espaco de conhecimentos e
informacgdes. A partir disso foi possivel a eles, e continua sendo, sendo criar, pelo
menos ampliar a identificagdo de si mesmos e compreender a importancia de seu

papel na sociedade em que vivem. Um papel tanto de direitos quanto de obrigacgdes.

Diante dessa verificacdo, posso considerar que a pergunta referente a
validade e eficiéncia de uma prética pedagdgica diferente do que esta incutido e
admitido nos profissionais de educagdo como correto o valido, ou seja, a prética
pedagogica transmissora de conhecimento apenas, esta respondida Estando a
pergunta referente a relacdo entre educacdo e cidadania, respondida, também, de

forma integral.

Porquanto ficou evidente a importancia do assunto, a riqgueza das narrativas,
dos dados coletados e das analises desenvolvidas, propugno, por conseguinte, 0
aprofundamento do estudo para ultrapassar a simples satisfacdo deste, visto ser

insélito esse tipo de abordagem por se tratar de um publico normalmente relegado.

Destaco, ainda, que a opcao por considerar apenas educandos que ja
tivessem vivenciado a experiéncia de escolarizacdo — alunos egressos — e que
experimentassem um afastamento bastante longo dos bancos escolares implicou a
necessidade de superar obstaculos que nao foram previstos inicialmente, como por

exemplo a escassez de informacgdes a respeito do Ensino de Jovens e Adultos.

Objetivei, com a escolha de alunos com um extenso tempo de afastamento
da escola, comprovar que os mesmos, embora individualmente, ndo obtém nenhum
tipo de retorno material imediato quando voltam a estudar. O retorno ndo se da de
maneira aparente. Ha neles orgulho, prazer e compreensédo de suas capacidades.

Algo até entdo duvidoso, sendo inexistente para eles.



Apesar de ndo encontrar leituras especificas sobre a subjetividade do
educando adulto, suas expectativas e frustracdes para com a educacédo formal, os
resultados obtidos na coleta de dados foram bastante positivos.

Esse aspecto positivo se evidencia, entre outros, na conclusao da pesquisa,
e é retomada aqui com o intuito de confirmar a importancia do trabalho investigativo
com alunos da EJA. Muito embora ndo seja uma pratica comum no campo
educacional, esse tipo de pesquisa apresenta um rico potencial analitico porque
possibilita verificar os resultados do fazer educativo de uma instituicdo escolar a
partir daqueles que constituem a razao de ser desse fazer pedagogico.

Esse potencial analitico, entretanto, sera maior quando maior for a
preocupacdo das escolas, dos educadores e das politicas educacionais em fazer o
“fazer pedagodgico” com um foco de amplitude que alcance todos e todas que
buscam a escolarizacao.

N&o esquecendo que a educacdo acontece na escola e fora dela e que, por
conseguinte, ela sera eficaz desde que professores e alunos tomem consciéncia do
grande alcance dos processos informais de educacdo e que o0s levem em
consideracao ao desenvolverem suas atividades, buscando a coeréncia entre o dizer
e o fazer, entre o pensar e o agir, entre o sentir e o falar.

O estudo teve como enfoque principal a Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA).

Considerando, ainda, o conjunto de processos de aprendizagens, formais e
ndo formais, os quais auxiliam que as pessoas, consideradas adultas, possam
desenvolver suas capacidades, enriquecer seus conhecimentos e melhorar suas
competéncias ou as reorientarem a fim de atender suas proprias necessidades e as

da sociedade.
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ANEXOS



ANEXO 01
ENTREVISTA COM A EDUCADORA

P1) Como descreves tua sala de aula na escola na qual trabalhas com a EJA?

P2) Qual lugar ocupa a EJA na escola no que diz respeito ao espaco fisico, politico,
investimentos, equipamentos, projetos e etc?

P3) Qual o significado (qualitativo) da EJA na escola?
P4) Ha reunibes especificas na escola sobre a EJA? Como explicas essas reunifes?
P5) Como defines o relacionamento da turma com relacdo aos seguintes pontos:
a) relacdo educando-educando;
b) relacdo educando-educador;
c) relacao educando-conhecimento;
d) relacdo educando-escola.
P6) Em que medida a EJA esté inserida no curriculo da escola?

P7) O curriculo da EJA conecta a experiéncia de mundo e de vida dos educandos?
De que forma isso ocorre?

P8) Como é construido teus planos de estudos para a turma? Qual a origem desses
planos?

P9) Qual relacdo tem os planos de estudos com a realidade dos educandos com 0s
guais trabalhas?

P10) Conheces a realidade da vida dos teus educandos? Sabes como eles
“‘ganham” a vida?

P11) Qual tua preocupacdo com o conhecimento formal?
P12) Como se da o processo avaliativo com teus educandos?

P13) Como se manifesta o0 mundo de vida dos teus educandos dentro da sala de
aula? Eles trazem “esse mundo”?

P14) Como esta a EJA no PPP da escola?
P15) Por que escolheste trabalhar com a EJA?



ANEXO 02
ENTREVISTA COM OS EDUCANDOS

Questionario aplicado aos estudantes do periodo noturno, inseridos no Programa de
Educacgéo de Jovens e Adultos — EJA e participantes desta pesquisa, como forma de reconhecimento
geral dos sujeitos que serdo, posteriormente, entrevistados para complementacédo do estudo. N&o é
necessario assinar o documento. Se for preciso, 0 verso da folha podera ser usado para as
respostas. Os resultados da pesquisa serdo divulgados com todos os participantes do questionario.
Grata pela colaboracéo.

1) Sexo: feminino () masculino ()
2) Idade:
3) Estado Civil:

4) Numero de dependentes:

5) Situacao Profissional:
() Empregado
() Desempregado

() Atividade informal? QUal:==-==========mmmm o o e

1) De que forma contribuis para o sustento da familia?
() Integralmente
() Metade do salario que ganho
() Com pouco menos da metade do salario que ganho
() Outro:

7) Quais eram as dificuldades que encontravas como estudante?

() N&o aprendia o que os professores ensinavam
) As matérias eram muito dificeis

) O ambiente escolar era muito “pesado”, cheio de “cobrancas”

() N&ao me relacionava bem com colegas e professores
() N&o tinha ajuda em casa para resolver as dificuldades com as matérias

) Outro: Qual:




8) Que idade tinhas quando abandonaste a escola?

9) Em qual ano retornaste a escola?

10) Em qual série estavas na época em que paraste de estudar?

11) Qual(is) a(s) razdo(Bes) que apontas como determinante(s) para justificar o abandono da

escola?

(
(
(
(
(
(
(

(

) Para cuidar da casa e dos irmaos

) Porque tive filho(a)

) Por falta de recursos financeiros

) Porque néo tinha interesse em estudar

) Para trabalhar

) Porque nédo aprendia nada do que os professores ensinavam
) Por que a escola era “chata” demais

) Outro: Qual :

12) Qual(is) lembranca(s) tens da tua vida escolar?

(
(
(
(
(
(

) Lembro dos colegas e dos professores

) Lembro das “brincadeiras” em sala de aula

) Lembro das tarefas e das avaliagfes

) Lembro das dificuldades em aprender

) Lembro das dificuldades para chegar a escola
) Outro: Qual:

13) Sofreste algum constrangimento por ser pouco escolarizado? Sim ( ) N&o ( ) Que tipo? -----

14) Por que resolveste voltar a estudar?

e e e e e e

) Para poder ajudar os filhos nas tarefas da escola

) Para conseguir um emprego

) Para me sentir melhor com pessoa

) Porque meu patrdo exigiu

) Porque sempre gostei de estudar e agora tive a oportunidade de voltar a escola
) Para realizar o sonho de fazer uma faculdade

) Outro: Qual:

15) Qual(is) a(s) principal(is) dificuldade(s) que enfrentas ou enfrentaste para poder voltar a
estudar?

~ A~~~

) Ter com quem deixar as criancas
) Falta de dinheiro
) Convencer meu companheiro(a)

) Sair mais cedo do trabalho



( ) Outro: Qual:
16) A escola e as maneiras de ensinar e aprender sdo novas parati? Sim( ) Nao ()
17) O que apontarias como semelhante ou diferente da época em que estudavas?

() Os professores
) Os alunos
) A escola
) As avaliagGes / trabalhos
) Outro: Qual:

18) Depois de marcar a opgao(des) desejada(s) na questao anterior, escreve o por qué da tua

(
(
(
(

escolha?
19) Como te sentes agora, como estudante?
) Mais importante

) Mais capaz

) Mais feliz

) Mais inteligente

) Outro: Qual:

20) Quantas horas por dia dedicas as tarefas escolares?

e N N T )

() Menos de 1 hora
() Mais de 1 hora

( )Delhaz2h

() Mais de 2 horas
(

) Outro:

21) Recebes ajuda de alguém para realizar as tarefas escolares? Sim () N&o ( ) Em caso

afirmativo, de quem?

22) Como concilias trabalho, familia e escola?
23) O que fazes nas tuas horas de lazer?

) Passeio com a familia

) Namoro

) Descanso / durmo

) Leio

) Estudo

) Vou ao cinema

) Pratico esporte

e N e e e T

) Assisto televisédo
() Outro: Qual:
24) Pretendes continuar estudando? Sim ( ) Nao ( ) Por que?

25) O que, de fato, mudou na tua vida ap0s esse retorno a escola?

() Me sinto mais feliz



) Fiz mais amizades

) Consegui emprego

) Aumentou meu salério

) Melhorou minha auto-estima

) Pude ajudar meus filhos nas tarefas escolares

(
(
(
(
(
(

) Outro: Qual:
26) Se pudesses valorar teu grau de satisfagcdo com a volta a escola, que nota darias?

( ) De 2 a 4 pontos ( ) De5a 7 pontos ( ) De 8 a 10 pontos

ANEXO 03

ENTREVISTA APLICADA A TRES EDUCANDOS PARTICIPANTES DA
PESQUISA. Obs.: Entrevista gravada e transcrita.

P1) Como descreves a tua sala de aula?
P2) O gue pensas da escola em que estudas?

P3) O que achas do relacionamento estabelecido entre os teus colegas e entre teus
colegas e tu? Por que achas que este tipo de relagéo existe entre vocés?

P4) Como descreves a tua educadora?
P5) O que mais gostas na escola? E o que nao gostas? Por qué?

P6) Comparando a escola em que estudas hoje e as escolas nas quais ja estudaste,
0 gque consideras semelhante e diferente?

P7) Gostas das aulas que tens? O que mudarias no modo como a tua educadora
trabalha o conhecimento com a turma?

P8) O que gostarias de falar sobre as aulas, sobre a escola, sobre a tua educadora,
sobre educacéo, sobre a vida, sobre o mundo? Podes falar sobre cada um destes
itens ou os da tua escolha.
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