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RESUMO

Esta pesquisa teve por objetivo analisar se existem praticas pedagdgicas inovadoras em sala
de aula de Educacéo de Jovens e Adultos (EJA). Partimos do pressuposto de que a inovagédo
pedagdgica se faz necessaria no processo de aprendizagem em sala de aula de EJA, tendo em
vista que é possivel observar que as grandes transformacfes que acontecem na sociedade tém
levado tanto a mudangas ambientais quanto a avancos tecnologicos que poderdo influenciar o
contexto da sala de aula e consequentemente a aprendizagem dos discentes. Trata-se de uma
pesquisa de natureza qualitativa, de cunho etnogréafico, através de um estudo de caso que
contribui para uma melhor explicacdo das situacdes vivenciadas no processo de
aprendizagem. Em se tratando de pesquisa etnogréfica, o presente trabalho visou observar a
realidade em que o discente desenvolve a aprendizagem, sendo assim, fazendo uso da
observagao participante. O campo de observacgdo da pesquisa e a coleta de dados realizaram-
se na Escola Municipal Luiz Corréa de Aradjo no municipio de S&do Lourenco da Mata, no
estado de Pernambuco. Participou deste estudo uma turma de EJA compostas por 14 alunos
da fase Il. As aulas acontecem a noite. A maior parte destes alunos séo trabalhadores, ou seja,
durante o dia trabalham e a noite vao a escola. Utilizamos como procedimentos de coleta de
dados anotacGes em diarios, para registro da pratica pedagogica para relatorio reflexivo e
comparativo. Buscou-se compreender 0s aspectos observados registrando em diario as
vivéncias significativas no processo da aprendizagem durante as visitas feitas ao campo de
observacgdo. A pesquisa indicou a necessidade de novos estudos sobre inovacdo nas praticas
pedagdgicas em turmas de EJA, pois concluimos que ela ndo esta sendo praticada, limitando o
espaco de novos conceitos e métodos de ensino/aprendizagem, e praticando apenas métodos
tradicionais.

Palavras- chave: Inovacdo pedagogica; Educacao de Jovens e Adultos; Pratica Pedagdgica.
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ABSTRACT

This research aims to examine the ground-breaking teaching practices in the classroom of
Youth and Adult Education (YAE). We assumed that such innovations are necessary in the
learning process of YAE. Therefore, we consider that major social transformations occurred
in recent years — they have taken to environmental changes and technological advances,
which deeply influenced the context of the classroom and students’ learning. This is an
ethnographic and qualitative research, so we used a case study in order that it could contribute
to effectively explain situations experienced in the learning process. In the case of
ethnographic research, the present study intends to analyze, through the participant
observation, the reality in which the student develops learning. Data collection took place at
Municipal School Luiz Corréa de Araujo, in Sdo Lourenco da Mata, Pernambuco state, Brazil.
Then, a class of 14 students from YAE, phase Il, participated from this study — classes are
held at night. Most of these students are workers (they work during the day and go to school
at night). As data collection procedures, we applied daily notes to set down the teaching
practice in a reflective and comparative report. Besides, we sought to understand the features
already observed, registering on the journal meaningful experiences in the learning process
during the visits to the observation field. Thus, it is understood that teaching practice is
essential to set the classroom of Youth and Adult Education, especially when it presents
traditional teaching models. We started from the premise that the process of YAE is still
something urgent to the entire population, in the sense that this type of education has been
conferred in forum discussions, seminars and national and international conferences. In these
terms, such reflections intensify and contribute to develop legitimate opinions. This research
has indicated the necessity for further studies on innovation in teaching practices in YAE — we
conclude that it is not being practiced, limiting the space for new concepts and methods of
teaching and learning, being utilized only traditional methods.

Keywords: Pedagogical Innovation, Youth and Adult Education; Teaching Practice.
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RESUME

Cette recherche visait a déterminer s'il existe des pratiques pédagogiques innovantes dans
I'enseignement en salle de classe pour les jeunes et les adultes (EJA). Nous supposons que
I'innovation pédagogique est nécessaire dans le processus d'apprentissage dans I'EJA en
classe, estimant qu'il est possible d'observer que les grands changements qui s'opérent dans la
societé ont conduit a la fois aux changements environnementaux que les avancées
technologiques susceptibles d'influer sur le contexte de la classe, et par conséquent
I'apprentissage des éléves. Il s'agit d'une recherche qualitative, ethnographique, a travers une
étude de cas qui contribue a une meilleure explication des situations rencontrées dans le
processus d'apprentissage. Dans le cas de la recherche ethnographique, cette étude visait a
observer la réalité dans laquelle I'étudiant développe I'apprentissage, rendant ainsi I'utilisation
de I'observation participante. Le domaine de la recherche et de la collecte des données de
I'enquéte a eu lieu a I'Ecole Municipale Luiz Corréa de Aradjo a S&o Lourenco da Mata dans
I'Etat de Pernambuco. Participé a cette étude d'une classe de 14 éléves composées EJA Phase
I. Les cours ont lieu le soir. La plupart de ces éléves sont des travailleurs, ou travailler
pendant la journée et la nuit vont a I'ecole. Nous avons utilisé des procédures de collecte de
données dans les notes quotidiennes d'enregistrement de la pratique pédagogique pour le
rapport de réflexion et de comparaison. Nous avons cherché a comprendre les caractéristiques
observées dans l'enregistrement quotidien des expériences significatives dans le processus
d'apprentissage au cours des visites sur le terrain d'observation. Les recherches ont montré la
nécessité de poursuivre les études sur I'innovation dans les pratiques pédagogiques dans les
classes d'éducation des adultes, parce que nous concluons qu'il n'est pas pratiquée, ce qui
limite I'espace pour les nouveaux concepts et les méthodes d'enseignement / apprentissage et
la pratique que les méthodes traditionnelles.

Mots-clés: lI'innovation pédagogique; adolescents et adultes; pratique d'enseignement.
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RESUMEN

El presente trabajo tiene como objetivo analizar practicas pedagdgicas innovadoras en el aula
de Educacion de Jovenes y Adultos (EJA). Partimos de la hipotesis de que tales practicas son
necesarias para el proceso de aprendizaje en una clase de EJA. Consideramos que han
ocurrido, durante los Gltimos afios, grandes transformaciones sociales que implican tanto en
cambios ambientales como en avances tecnologicos. Esto ha influido profundamente en el
contexto del aula y en el aprendizaje de los dicentes. Se trata de una investigacion de
naturaleza cualitativa y de caracter etnografico. Por ello se ha echado mano de un estudio de
caso que puede contribuir para explicitar, de manera eficaz, situaciones que surgen durante el
proceso de aprendizaje. Por tratarse de una investigacion etnografica, el presente trabajo se
plantea analizar, a partir de la observacion participativa, la realidad en la que el alumno
desarrolla su aprendizaje. El levantamiento de datos se produjo en la Escuela Municipal Luiz
Corréa de Araujo, en el municipio de S8 Lourenco da Mata, estado brasilefio de
Pernambuco. Ha participado de este estudio un grupo de EJA compuesto por 14 alumnos que
asisten a clases nocturnas. En su mayoria estos alumnos son trabajadores (durante el dia
trabajan y por la noche van a la escuela). La recoleccion de datos se ha efectuado en un diario
mediante anotaciones que registran la practica pedagogica en un informe reflexivo y
comparativo. Se ha procurado comprender los aspectos observados, apuntando en dicho diario
las vivencias significativas en el proceso del aprendizaje durante las visitas hechas al campo
de observacion. De este modo, se visualiza que la practica pedagdgica es esencial en el
escenario del salon de clases de Educacién de Jovenes y Adultos, especialmente cuando ésta
presenta moldes tradicionales de ensefianza. Se considera que el proceso de EJA aln
representa algo urgente para toda la poblacion ya que la referida modalidad de educacion esta
obteniendo mas espacios de discusiéon en los foros, seminarios y congresos nacionales e
internacionales. Es en estos términos que tales reflexiones contribuyen para desarrollar ideas
que la sustenten. La investigacion mostrd la necesidad de nuevos estudios sobre la innovacion
en las practicas pedagdgicas en clases de EJA, pues concluimos que no viene siendo
practicada, lo que limita el espacio para nuevos conceptos y métodos de ensefianza y
aprendizaje, ya que siguen siendo empleadas sélo las metodologias tradicionales.

Palabras clave: Innovacion Pedagogica; Educacion de Jovenes y Adultos; Practica
Pedagdgica.
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INTRODUCAO

O desenvolver desta pesquisa parte da necessidade da inovagdo pedagdgica no
processo de aprendizagem na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). E possivel observar que
as transformagdes ocorridas fora do contexto escola, como avangos ambientais e tecnoldgicos
influenciam diretamente na aprendizagem dos discentes.

Segundo Sousa (2002), vive-se hoje um momento de aceleradas transformacgdes
tecnoldgicas decorrentes de uma acumulagdo de conhecimentos sem precedentes. Hoje, 0
conhecimento humano supera limites desconhecidos ha décadas atras. E consideravel situar
que a tecnologia, a0 mesmo tempo, pode ser responsavel pela aceleracdo do conhecimento,
que vem abrindo novas fronteiras no campo politico, social e econbmico no mundo
globalizado.

Assim, a sociedade tem crescido e, igualmente, tem aumentado 0S recursos
tecnologicos. Tais recursos, portanto, tendem a ser utilizados nas diversas esferas da
sociedade. Eles precisam fazer parte do ensino com a mesma intensidade de curiosidade e
com o mesmo prazer cuja utilizacdo, nos diversos ambientes, proporciona. Além disso,
possivelmente, havera outros avangos tecnoldgicos no futuro, que influenciardo ainda mais a
sociedade, de maneira que cada individuo precisa tomar parte desse crescimento.

E nesse cenario de transformacdes, de conflitos, de rupturas e de verdadeiras “ondas
em colisdo”, como assinala Toffler (2003), que se coloca o problema da pratica pedagdgica,
mensurando a fixagdo de contetdos ao invés de colocar-se a servi¢co de quem aprende como
apontam as concepg¢des construtivistas. Nesse contexto, a mudanga significativa é um
compromisso contemporaneo, ndo como uma mera obediéncia as normas impostas, mas como
adocdo de novas formas de pensar e agir.

Giddens (1991) assinala que, com a conexdo de diversas localidades do planeta,
intensificam-se as transformacdes sociais, promovendo um tipo de mudanca diferente das
épocas anteriores. Assim, o homem de hoje vive numa realidade bem diversa, multifacetada
pela sua conexao com todas as partes do planeta. Influenciado e influenciando, num sistema
aberto de trocas e compartilhamentos, o sujeito em interagdo constante ndo se conforma em
receber sentengas prontas, mas prefere formulé-las por meio de sua propria compreenséao e
interpretacdo.

E nesse sentido que 0s sujeitos reconstroem seu caminho, precisando refletir

criticamente e redirecionando as suas trajetorias na sala de aula. Com um novo pensamento, 0



homem busca apropriar-se de formas mais participativas e menos excludentes. 1sso faz com
que barreiras sejam rompidas e anuncia uma pratica que pressupde interrogacgéo,

questionamentos, fazendo parte do cenario de uma escola democratizada.

Desse modo, mudar a pratica pedagdgica se faz necessario no cenario da sala de aula
da Educacdo de Jovens e Adultos, especialmente quando esta apresenta modelos tradicionais
de ensino impregnados em suas préaticas. O processo da Educacdo de Jovens e Adultos ainda
representa algo urgente para toda a populacdo mundial. Tanto é que a referida modalidade tem
ganhado maiores proporcdes a partir de discussdes em foruns, seminarios e congressos
nacionais e internacionais. Discussdes como essas intensificam e contribuem para as reflexdes

e elaboragOes de pareceres que a legitimam.

A essas contribuicdes, soma-se a inscricdo sistematica de estudos, pesquisas e
trabalhos literarios pedagogicos, que vém reforcando a divulgacdo e a necessidade de uma
melhor qualidade de atendimento a essa modalidade de ensino. Assim, aqui se fez necessario
coletar dados empiricos e consultar diferentes autores para reforgar/refletir sobre algumas de

nossas inquietacdes enquanto pesquisadores.

As pesquisas de campo revelam, com frequéncia, os subsidios e a importancia dessa
modalidade de educagdo, na qual os niveis de aprendizagem e de competéncias possam
contribuir para a formacdo autdnoma dos individuos. Nesse sentido, pode-se considerar
também a orientacdo dada aos professores, para que eles possam fornecer aos alunos o

estimulo necessario, vivenciando, plenamente, as tarefas sociais impostas pelo cotidiano.

A Educacdo de Jovens e Adultos precisa ser reconhecida em suas particularidades;
nela, o papel da educacédo sera o de garantir conteudos adequados, considerando 0s aspectos
politicos, éticos, sociais e culturais que cercam a vida dos muitos sujeitos que se encontram
ainda em processo informal de educacdo. O que se sugere € uma educagdo permanente ou ao
longo da vida, que garanta a participacdo e a maior permanéncia desses jovens e adultos nos
espacos escolares, oportunizando o0 acesso as universidades, a fim de que possam desenvolver

habilidades especificas.

O conceito de educacao e aprendizagem por toda a vida surgiu, nos varios documentos
e declaracOes a respeito da Educacdo de Jovens e Adultos, definido pela Organizacdo das
Nacbes Unidas para a Ciéncia e Cultura (UNESCO) como uma das chaves do seculo XXI.
Isso se deve ao fato de que a educacdo se apresenta como ferramenta capaz de abrir as portas

para a consolidacdo da cidadania, baseada numa relacdo democratica na qual sejam



exploradas algumas questdes que ajudem a compreender e enriquecer 0 conhecimento

humano.

Hoje, a Educacéo de Jovens e Adultos se encontra, muitas vezes, sob os cuidados de
programas/projetos de alfabetizacdo/pds-alfabetizacdo, que dimensionam o social e o politico
da educacdo. No entanto, a educacdo em tais programas precisa ser alargada para além da
necessidade do dominio dos mecanismos de alfabetizacao e apropriacdo do letramento.

Sob essa perspectiva, nenhuma pratica pedagdgica conservadora e tradicional concebe
um educador qualificado, pois até mesmo a experimentacdo requer uma teoria. O professor
com uma formacdo “deficiente” corre o risco de, nessa pratica, apenas exercer 0 magistério de
forma honesta e interessada, porém ndo deixara de ser apenas um reprodutor com métodos

totalmente tradicionais.

N&o se muda apenas porque se alteram alguns focos de atencdo, mas quando realmente
se inicia um embasamento tedrico que proporcione a validade das iniciativas transformadoras
da prética pedagdgica. A inovacao requer ndao apenas alteraces e mudancas paliativas, mas,
sobretudo, um novo olhar, um referencial particular que conceda as praticas uma direcédo

reconstruida sobre a aprendizagem.

E possivel reconhecer que, na concepgdo construtivista, passamos, mediante a
interatividade, a fazer ativamente parte do processo, como construtores do conhecimento. A
partir dessa concepgdo, como diz Franco (1995), admite-se um modo especial para reconhecer

as multiplas alternativas para estabelecer relacdes propiciadoras de conhecimento.

Nesse cenario, a pratica educativa deve colaborar com a formacdo do sujeito
autbnomo, capaz de reconhecer erros e de trabalhar com eles sem considera-los uma
ineficiéncia. O processo de globalizacdo enfrentado por diversos paises, principalmente
latinos, nas duas Ultimas décadas e nos dias atuais, contribui e determina o desenvolvimento
dos referidos paises no que diz respeito a educacdo, de forma mais geral, e, em particular, a
Educacdo Popular, baseada, principalmente, no pensamento Freireano (o educando e seu

mundo, acdo dialdgica e reflexiva, conscientizacéo, etc.).

A UNESCO tem se empenhado em difundir a globalizacdo como algo que atinge a
todos os setores, sejam eles sociais, politicos, econdmicos e culturais, e que deve ser

incorporado por todos 0s paises membros, como pode ser observado no trecho a seguir.



A alfabetizagdo, concebida como conhecimento basico, € necessaria a todos; num
mundo em transformacéo, é um direito humano fundamental. Em toda a sociedade, a
alfabetizacdo é uma habilidade primordial em si mesma e um dos pilares para o
desenvolvimento de outras habilidades. [...] O desafio é oferecer-lhes esse direito
[...] A alfabetizacdo tem também o papel de promover a participacdo em atividades
sociais, econdmicas, politicas e culturais, além de ser um requisito basico para a
educacdo continuada durante a vida (DECLARACAO DE HAMBURGO sobre a
Educacdo de Jovens e Adultos, 1997).

Diante do exposto, 0 presente estudo busca refletir sobre a pratica pedagogica no
contexto da sala de aula em Educacédo de Jovens e Adultos, refletindo também sobre quais 0s
processos utilizados, bem como verificar se eles sdo, de fato, adequados para esse publico,
principalmente no contexto da Inovacdo Pedagdgica. Assim, esta proposta pretende verificar

se existem praticas pedagogicas inovadoras utilizadas em sala de aula na EJA.

Inicialmente, 0 que nos motivou a pesquisar o tema foi 0 pouco que se tem discutido e
apresentado em documentos e estudos académicos sobre a problematica da pratica pedagdgica
especificamente orientada para o trabalho na Educagdo de Jovens e Adultos, o que acaba
refletindo na “deficiéncia” dessa pratica pedagogica. Para atender aos objetivos de pesquisa,
neste estudo, procuramos verificar se existem préaticas pedagdgicas inovadoras em sala de aula
na EJA.

Nosso trabalho se orientou pelos principais pressupostos filosoficos e tedricos que
possibilitam um conhecimento da préatica pedagogica na Educacdo de Jovens e Adultos.
Esforcamo-nos, também, no sentido de aprofundar o conhecimento sobre inovacéo
pedagdgica e verificar se as praticas educativas sdo adequadas a realidade cultural e ao nivel
de subjetividade dos jovens e adultos.

Neste estudo, buscamos investigar, nos diversos autores, as fundamentagdes tedricas
sobre inovacdo e pratica pedagogica que possibilitassem o entendimento dessa pratica em
relacdo a Educacédo de Jovens e Adultos. A perspectiva adotada foi a de uma pratica reflexiva,
referenciada por autores apresentados nesta dissertacdo. Além disso, foram exploradas as
implicacdes, que foram: inovacdo pedagogica, importancia da tecnologia na construcdo do
conhecimento, forca do computador na educacéo, relacdo entre EJA e inovacdo pedagogica,

alfabetizacdo e letramento, alfabetizagdo e pds-alfabetizacdo, pratica reflexiva.

A coleta de dados foi realizada no campo de atuagdo dos sujeitos-atores (salas de
aula). Para que fossem asseguradas a coeréncia e a relevancia dos dados, os sujeitos
participaram de procedimentos de analise e comparacdo. Dentro dessa proposta, ocorreram a

principio, dois momentos: (1) entrevista, que consistiu em tentar responder quais € como se



ddo as praticas pedagdgicas; (2) observacdo, verificando se, de fato, havia uma reflexdo
acerca da pratica pedagdgica atual, se a mesma, era inovadora ou tradicional.

Buscou-se definir conceitos e categorias que permitissem delinear os objetivos da
pesquisa. Compararam-se 0s resultados, que, por sua vez, apontaram o perfil das préaticas
educativas em sala de aula da EJA. Sobre a observacdo, Trivinos (1992) a define como
“destacar de um conjunto”, observar um fendmeno que, segundo o autor, foi determinado
pelos eventos sociais, simples ou complexos. O fendmeno, porém deve ter sido abstratamente
separado de seu contexto, para que, em sua dimensao, seja estudado em seus atos, em suas

atividades, em suas significacdes, em suas relaces etc.

A partir desses dois instrumentos (que se apdiam em técnicas e métodos que reiinem
caracteristicas diversas e ressaltam as implicacOes pessoais dos sujeitos que concederam as
entrevistas), foi possivel perceber o nivel de participacdo dos sujeitos no seu fazer
pedagdgico. Dessa forma, a analise dos dados também buscou na fala deles respostas para as

inquietacdes inicialmente formuladas.

Tendo isso em vista, utilizou-se a analise do discurso (AD), na perspectiva de Orlandi
(1988). Conforme o autor, esse tipo de analise percebe o discurso dentro do meio social em
que é produzido e no qual a linguagem é constituida por processos histéricos e sociais. A
analise do discurso contribuiu de forma significativa para que fosse percebida, a partir das
falas dos entrevistados, a formagéo discursiva.

Dessa maneira, vislumbrou-se a formacdo ideologica presente no discurso e as
condi¢des de producdo a partir dos vinculos com a ideologia. Tais fatores ddo suporte a
analise do discurso. Ao tomar o discurso dos sujeitos/atores para a analise, busca-se conhecer
e dar significado ao pensamento humano. Assim, ele se estabelece nas situa¢Ges nas quais 0s

sujeitos falam.

Os entrevistados possuem uma formacao discursiva que resulta dos espacos sociais a
gue pertencem. Nesse sentido, a andlise do discurso permite compreender o processo de
producédo dos sentidos, a sua relacdo com a ideologia e também da ao analista a possibilidade

de estabelecer regularidades no funcionamento do discurso (ORLANDI, 2002).

O discurso apresentado na fala dos entrevistados é uma das instancias em que a
materialidade ideoldgica se concretiza. Tal discurso é visto a partir do materialismo historico,
no qual hd o real da historia na producdo do sentido, ou seja, a linguistico-historica.



Entendendo o processo discursivo dos sujeitos, possibilita-se entrever o estado social do
emissor, o estado social do destinatario e as condigdes da situacdo de comunicacao.

Ao tomar o discurso dos sujeitos/atores para a analise, buscou-se conhecer e dar
significado ao pensamento humano. Assim, ele se estabelece nas situacfes nas quais 0s
sujeitos falam. Foram realizadas 10 observacgdes em sala de aula, que aconteceram no periodo
de setembro a novembro de 2012. As observacdes em dias diferentes possibilitaram entender
a pratica pedagdgica da sala de aula no que diz respeito a geréncia de atividades,
comportamentos e aos alunos com variados graus de alfabetizacdo e a desenvoltura na
articulacdo das diferentes disciplinas e encaminhamentos a partir dos pressupostos da
Educacéo de Jovens e Adultos.

Dessa forma, foi possivel ndo apenas colher dados por meio de observacdes e de
entrevistas, elaboradas com base na hipotese da pesquisa, como também tomar como base as
situagdes cotidianas do trabalho pedagdgico, identificando algumas articulagdes desses dados
com os da vida social e cultural dos entrevistados. Optou-se por observar a sala de aula numa
turma de EJA no médulo 11 (4° e 5° anos do Ensino Fundamental), entendendo que os alunos
vinculados a essa série ja passaram por um processo de alfabetizagdo, estando, por assim

dizer, num processo de pés-alfabetizag&o.

Para a formulacdo da discussdo teorica-pratica acerca do tema aqui apresentado,
consideraram-se dois pontos. O primeiro deles é que existe uma preocupagdo com a pratica
inovadora e reflexiva. Nesse sentido, busca-se, basicamente, nas proposi¢des de Paulo Freire,
Donald Schén e Philippe Perrenoud, o entendimento dessa pratica. E o segundo ponto é que,
de acordo com o sujeito pesquisado obtenha orientacdo para o trabalho discente
especificamente em Educacdo de Jovens e Adultos. E, mesmo que haja, ndo respondem as
inquietacbes vivenciadas no cotidiano da sala de aula, fato que evidencia a fragilidade, ou

auséncia, da preparacdo para as praticas pedagogicas nessa modalidade de educacéo.

Diante das categorias, da hipdtese, das constatacfes iniciais e dos objetivos tragados e
apontados acima, optou-se pela pesquisa de natureza qualitativa. Essa escolha deve-se ao fato
de que a pesquisa qualitativa ndo s6 permite captar a aparéncia dos fenbmenos, como também
a sua esséncia e suas causas de existéncia, explicando sua origem, relagcbes, mudancas e

também as consequéncias acarretadas aos sujeitos pesquisados.

A pesquisa qualitativa aplicada aos estudos das ciéncias humanas e sociais, como a

educacéo, por exemplo, colabora para uma melhor explicacdo dos fendmenos sociais. No tipo



de pesquisa qualitativa, se privilegia, essencialmente, a compreensdo dos comportamentos a
partir das perspectivas dos sujeitos da investigacdo. Por isso, a preocupagdo com o contexto:
“divorciar o ato, a palavra ou gesto do seu contexto é perder o significado, sendo o
investigador o instrumento principal” (BOGDAN & BIKLEN, 1994, p. 16).

Bogdan e Biklen (Ibid.) salientam que a pesquisa qualitativa é entendida como uma
expressdo genérica, isto é, ela compreende atividades de investigagdo que podem ser
denominadas especificas e também podem ser caracterizadas por tragos comuns. Os dados
qualitativos tendem a ser descritivos porque sua preocupacgdo é a de captar uma imagem por

palavras do local, pessoas, acGes e conversas observadas.

Ao mesmo tempo, os dados de uma pesquisa de natureza qualitativa séo reflexivos
porque apreendem mais 0 ponto do observador do que as suas ideias, suas preocupacdes. A
parte reflexiva, no entanto, se apresenta como um relato mais pessoal do que queremos
investigar; aqui se situa a parte mais subjetiva do pesquisador. Alguns autores apontam a
pesquisa qualitativa como tendo suas raizes desenvolvidas pelos antropélogos, e sé depois
pelos socidlogos, em seus estudos sobre a vida da comunidade, sendo que s6 depois ganhou

espaco na educacéo.

Os referidos autores também descrevem algumas caracteristicas basicas para o
trabalho com a pesquisa qualitativa: (1) o ambiente é natural como fonte direta de dados e o
pesquisador é instrumento chave; (2) a pesquisa qualitativa é descritiva, pois busca o0s
significados proporcionados pelo ambiente, produtos de uma visao subjetiva, rejeitando toda a
expressao numerica, toda a medida. A pesquisa qualitativa é rigorosa e sistematica; isso
implica num escrutinio real e sistematico dos dados da tradicdo cientifica. O pesquisador
mapeia, na pesquisa qualitativa, a realidade de acordo com o seu referencial. Esta dissertacéo
¢ constituida por capitulos que buscam explicar tedrica e empiricamente alguns fatores que
podem ajudar a entender as praticas pedagogicas da sala de aula na EJA. O presente estudo

fica dividido conforme especificado nos paragrafos que seguem.

O Capitulo | traca, rapidamente, um histérico da Educacdo de Jovens e Adultos no
Brasil, refletindo sobre o sentido da alfabetizacdo e da pos-alfabetizacdo. Também se coloca a

questdo do letramento, rompendo com a aprendizagem tradicional.

No Capitulo I, faz-se uma analise do estado da arte da Educacéo de Jovens e Adultos
no Brasil, apoiado, basicamente, nos levantamentos de Haddad (2002) e André (2002),

respectivamente. A intencdo foi averiguar o que tem sido escrito e refletido na literatura



pedagdgica e nos eventos educacionais, a partir da segunda metade dos anos 1980 até o final
dos 1990. Esse levantamento possibilitou também configurar o panorama da Educagdo de

Jovens e Adultos no contexto educacional brasileiro.

No Capitulo 11, se procedeu a analise do tema central desse estudo, a partir dos eixos

da pratica pedagdgica e da Inovagdo Pedagogica.

O Capitulo IV contém a caracterizacdo do I6cus no qual se inserem os sujeitos/atores
da pesquisa, além de apresentar as propostas pedagdgicas dos programas, descrever e analisar

o0s dados obtidos junto aos sujeitos/atores entrevistados e observados.

O Capitulo V contém informacdes e caracteristicas dos atores/sujeitos da pesquisa de
como desenvolvem as propostas pedagdgicas através das descrigdes e analise dos dados
obtidos.

Partindo dos resultados os estudos mostram de forma sistemética a relagdo entre o

campo e a ordem da pesquisa com a proposta de ajustar e inovar as praticas pedagdgicas.

Nas consideragdes finais, apresenta-se 0 desejo de que o resultado desta pesquisa
possibilite uma reflexdo e contribuicdo sobre a pratica pedagogica na Educacao de Jovens e
Adultos, viabilizando um trabalho pedagdgico mais engajado com a atualidade dessa

modalidade.



CAPITULO | - A PRATICA PEDAGOGICA NO CONTEXTO DA SALA DE AULA
EM EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Sabe-se que as praticas pedagdgicas, no que se refere a Educacgdo de Jovens e Adultos,
ndo trouxeram grande sucesso ao longo dos tempos. Além disso, o século XXI exige novas
praticas pedagogicas, para que, assim, possamos ter melhores resultados, levando a inclusao

desses jovens e adultos, a fim de que eles possam exercer seu papel de cidaddos do mundo.

Assim sendo, para que possamos ser considerados cidadaos do mundo no nosso dia-a-
dia, contactamos com outras formas de vida, outros valores e crencas que nos questionam, e
inclusive, pdem em causa a nossa propria maneira de estar na vida. Comportamentos, habitos,
tradicdes, conviccbes, que sempre fizeram parte da nossa histéria e que nds nunca
guestionamos, quando se encontram com outras culturas, sdo entendidos de maneira diferente,

causando estranheza e, por vezes, hostilidade.

Somos, por isso, convidados a assumir atitudes e relacionamentos diferentes numa
sociedade cada vez mais multicultural e diversificada. Tornamo-nos, desse modo, cidadéos do
mundo. H& comportamentos, porém, a serem mudados de nossa parte. Em primeiro lugar,
devemos aprender a olhar as pessoas como elas sdo sem as fecharmos numa imagem pré-
concebida e estereotipada. Isso implica em conhecer melhor o outro e relacionarmo-nos com

ele sem preconceitos.

E, por Gltimo, a comunicacdo é fundamental. E por meio dela que nos conhecemos
melhor, esclarecemos equivocos e aceitamos o0s valores uns dos outros. A colisdo desses
ideérios, ancorados em concepgdes de educacdo adversas, termina por confrontar-se no
cenario das instituicOes escolares e “acaba por provocar uma completa dissonancia entre as
conviccdes proclamadas e as praticas efetivamente levadas a efeito no cotidiano das relacGes
pedagdgicas” (ROMAO, 2009, p. 58).

Assim, devemos compreender que, mais do que simples memorizacdo, a
aprendizagem é algo construido e socialmente compartilhado. A época complexa que
atravessamos “gera um fluxo de novos desafios, constituindo cenarios de possibilidades de
varias ordens, colocando sob suspeita quaisquer explicacBes totalizantes da realidade”
(SILVA, 2010, p. 20).
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Dessa forma, apesar do mundo de alternativas que se abrem na compreensdo da
dialética do fendmeno educativo, as incertezas tendem a desestabilizar e confundir os
caminhos, provocando resisténcias, contradicdes e ambiguidades. O estudo das praticas
pedagdgicas constitui um dos motes mais investigados no trabalho cientifico educacional.
Procura-se entender a educagdo como prética social, que se apresenta como atividade pratica,
nela se fundindo a teoria e a prética.

Todavia, a teoria ndo muda, por si, a praxis. Ela é instrumento para a acdo. Para que se
possa tentar, enquanto pesquisa, desvendar as habilidades técnicas e as implicacfes de uma
pratica pedagogica em sala de aula de turmas de EJA, é necessario que seja esclarecido aqui o
conceito de “praxis”. Esse conceito, conforme acreditam alguns tedricos, faz parte da dialética

constante entre teoria e pratica.

No uso corrente de nossa literatura, costumamos falar em préatica para definir a acdo
exercida sobre algo; no entanto, o conceito de pratica esta estreitamente relacionado ao termo
praxis,que tem bases filos6ficas e exprime a passagem da teoria a pratica (praxis=
transformacéo). Marx (1875) aponta teoria e pratica como algo indissolUvel; isso porque

pratica e teoria se inter-relacionam. A praxis resulta dessa dialética.

O termo é de origem grega, empregado na antiguidade para designar a acao
propriamente dita. Embora o termo remonte ao verbo praticar, atuar, o referido conceito
precisa ser diferenciado de atividade; isso porque sua a¢do, no entanto, se expressa oposta a
teoria. A praxis “é uma atividade humana transformadora da realidade natural e humana”
(VASQUEZ, 1977, p. 32). E ainda: "toda préaxis é atividade, mas nem toda atividade € praxis"
(Ibid., p. 185).

Essa definicdo leva-nos a pensar 0 mundo como um objeto tedrico. A transformacao
dele é praxis, pois a relacdo teoria e praxis &, para Marx (1875), teorico-pratica e fundamental
para 0 desenvolvimento da préaxis. Nessa perspectiva, o tedrico € guia da acdo, moldando,
assim, a atividade do homem. Do ponto de vista marxista, a praxis surge como uma atividade

material do homem social.

Para Marx (1875), a teoria esta associada a pratica, resultando em praxis, pois a teoria

é 0 elemento que desencadeia a acdo. Essa ideia também é assinalada por Vasquez (1977):

Para Marx, a relacdo entre teoria e praxis € teoria e pratica: pratica na medida em
gue a teoria, como guia da acdo, molda a atividade do homem, particularmente a
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atividade revolucionaria; teoria, na medida em que essa relagdo é consciente
(VASQUEZ, 1977, p.117).

Dessa forma, a relagdo passa a ser teoria-praxise seu resultado tem consequéncias
praticas revolucionarias, ou seja, teoria e pratica devem estar vinculadas uma a outra para a
transformacéo revolucionaria do mundo. Cabe dizer, no entanto, que pode haver a relacédo
entre teoria e praxis consciente, sem que essa desencadeie consequéncias praticas

revoluciondrias.

Um exemplo disso é dado por Vasquez, quando fala sobre os filésofos criticos neo-
hegelianos, que pretendiam transformar a realidade efetiva por intermédio do mero exercicio
da critica, por meio da pura atividade do pensamento. O autor considera importante a acédo
para a transformacdo munida de objetivos, mas essa praxis ndo é exclusivamente material,
pois a teoria estd sistematizada na absor¢do de conhecimentos, a sua reflexdo e acdo se

transformam em praxis.

Fica claro, entdo, que teoria-praxis ainda é um dos temas essenciais do pensamento
atual, estando no interior da filosofia marxista. Em outras palavras, na referida filosofia, a
pratica transformadora, objeto de nova préxis, é o critério de verdade, caracterizando e
despontando como “filosofia da praxis”. Segundo Silva (1998), temos a praxis definida como

criadora, social/politica e produtiva.

A praxis criadora acontece quando o objeto sobre o qual o sujeito age é resultado de
uma praxis anterior, que, por sua vez, se converteu em matéria de uma nova praxis. A este
tipo de praxis, Pimenta (1997) nos da como exemplo a praxis do artista, que ndo busca uma
necessidade pratico-utilitaria do objeto, pois a arte se situa na esfera da acdo, da
transformacdo de uma matéria que perderé sua forma original para adotar outra nova exigida

pela necessidade humana de que o objeto criado ou produzido ha de satisfazer.

Ja a préaxis social/politica é a atividade de grupos ou classes sociais que leva a
transformar a organizacédo e direcdo da sociedade ou a realizar certas mudancas mediante a
atividade do Estado. Nela o homem é sujeito e objeto, ou seja, é a praxis na qual ele atua

sobre si mesmo.

Na praxis produtiva, 0 homem produz um mundo humano, mas também se produz se
forma e transforma a si proprio mediante seu trabalho com a natureza. Como exemplo disso

temos o trabalho executado pelo homem, criando um mundo de objetos Uteis que satisfardo as
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suas necessidades, realizados, porém, em certas condi¢des sociais, sendo agente do processo,
resultando numa relacdo de produgéo segundo Marx (1875).

Embora o conceito de praxis ainda seja bem atual, é importante considerar que, ao se
falar de préaxis, ndo se pode deixar de elucidar um pouco a definicdo de conceitos que se
antepdem ou se aproximam dele. Assim, é importante esclarecer o conceito de atividade
tedrica, atividade humana e atividade préatica. Conceitua-se atividade como aquilo que implica
em atos dirigidos a transformacdo de um objeto ou situacdo, ou ainda, um conjunto de atos de
um sujeito que modifica uma determinada materia-prima que lhe & exterior, caracterizada

como produto da consciéncia, a qual prefigura as finalidades da acéo (atividade tedrica).

O objetivo da atividade pratica é a natureza, a sociedade ou os homens reais. A
finalidade € a transformacdo real que busca no mundo material ou social a satisfacdo de
determinadas necessidades humanas. O seu resultado ¢ uma nova realidade. Para Vasquez
(1977), a atividade tedrica de conhecer e estabelecer finalidades ndo sdo praxis. A teoria em si
- nesse como em qualquer outro caso - ndo transforma o mundo, mas pode contribuir para a

sua transformagéo.

Para que isso ocorra, porém, ela tem que sair de si mesma e ser assimilada pelos
praticos para a transformacdo. Entre a teoria e a atividade prética transformadora, se insere
um trabalho de educacdo das consciéncias, de organizacdo dos meios materiais e planos
concretos de acdo. Tudo isso como passagem indispensavel para desenvolver agdes reais,

efetivas.

Nesse sentido, uma teoria é pratica na medida em que materializa, atraves de uma série
de mediagBes, o que antes sO existia idealmente, como conhecimento da realidade ou
antecipacdo ideal de sua transformacdo. A atividade tedrica ndo é préaxis, pois em si mesma
ndo modifica realmente 0 mundo, embora mude nossa ideia a respeito dele. A teoria ndo muda
o0 mundo, mas contribui para transforma-lo exatamente como teoria, condicéo, possibilidade,

estado.

Para que se efetive uma funcdo pratica, é necessario que os elementos cognoscitivos e
teleoldgicos sejam intimamente considerados; ndo € suficiente conhecer o mundo, é preciso
transforma-lo.Ainda segundo Vasquez (1977), a atividade humana €é praxis, pois nela esta a
atividade humana tedrica e atividade humana pratica, resultando na praxis transformadora

ajustada a objetivos. Por isso se faz necessario na atualidade investigar a relagdo entre ambas.
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A prética pedagdgica é praxis porque é atividade humana. Por esse motivo, pressupde
a idealizacdo consciente por parte do sujeito que se propde a interferir e a transformar a
realidade. Para que essa realidade seja transformada, se faz necessario que a pratica seja o
elemento principal para essa mudanca; por isso, a caracteristica central da praxis €
apresentada na transformacdo da realidade. O resultado dessa transformacédo, contudo, sé
pode ser notado se ela for tomada como pratica no sentido de:

[...] acdo material, objetiva, transformadora, que corresponde a interesses sociais €
que, considerada do ponto de vista histérico-social, ndo é apenas producdo de uma
realidade material, mas sim criacdo e desenvolvimento incessantes da realidade
humana (VASQUEZ, 1977, p. 213).

Na atividade prética, o sujeito age sobre uma matéria que existe independente de sua
consciéncia e das varias operacdes exigidas para a sua transformacéao. A atividade teorica, por
sua vez, é a atividade humana de conhecer, enquanto atividade de consciéncia, isto é, por si s6
ndo leva a transformacéo da realidade (material e social), ndo se objetiva e ndo se materializa,

ndo sendo praxis. Assim, Vasquez (1977) resume o conceito de praxis da seguinte maneira:

[...] uma atividade material, transformadora e ajustada a objetivos. Fora dela, fica a
atividade teorica que nao se materializa, na medida em que é atividade espiritual
pura. Mas, por outro lado, ndo ha praxis como atividade puramente material, isto &,
sem a producdo de finalidades e conhecimentos que caracteriza a atividade tedrica
(VASQUEZ, 1977, p. 108).

A educacao enquanto préatica social engloba todas as definicdes acima descritas. Para
dar sentido ao conceito de pratica, € necessario que o confronto da teoria com o empirico
evidencie a necessidade de se construir um conceito de pratica como categoria social.
Constata-se que a nao sociabilidade entre teoria e pratica € comum a todos 0s autores

consultados.

Tais autores concordam que a pratica ndo fala por si mesma, ela, necessariamente,
requer uma relagdo tedrica. A pratica nao existe “sem um minimo de ingredientes tedricos”.
Como praxis, a teoria e a pratica estdo intrinsecamente ligadas, pois a praxis humana tem o
sentido de transformacdo das condicOes da realidade que impedem a humanizacdo dos

homens.
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Segundo Sousa (2002), vive-se hoje um momento de aceleradas transformagdes
tecnoldgicas decorrentes de uma acumulagdo de conhecimentos sem precedentes. Hoje, 0
conhecimento humano supera limites desconhecidos ha décadas atras. E consideravel situar
que a tecnologia, a0 mesmo tempo, pode ser responsavel pela aceleracdo do conhecimento,
que vem abrindo novas fronteiras no campo politico, social e econdbmico no mundo
globalizado.

O homem de hoje vive numa realidade bem diversa, multifacetada pela sua conexao
com todas as partes do planeta. Influenciado e influenciando, num sistema aberto de trocas e
compartilhamentos, o sujeito, em interagdo constante, ndo se conforma em receber sentencas
prontas, mas prefere formula-las através de sua propria compreensdo e interpretagéo.

E nesse sentido que professores e alunos reconstroem seu caminho, precisando refletir
criticamente e redirecionando as suas trajetorias na sala de aula. Com um novo pensamento, 0
homem busca apropriar-se de formas mais participativas e menos excludentes. 1sso faz com
que barreiras sejam rompidas e anuncia uma pratica que pressupde interrogacéo,
questionamentos, fazendo parte do cenario de uma escola democratizada.

E nesse cenario de transformacdes, de conflitos, de rupturas, e de verdadeiras “ondas
em colisdo”, como assinala Toffler (2003), que se coloca o problema da pratica pedagdgica,
mensurando a fixagdo de conteudos ao invés de colocar-se a servico de quem aprende como
apontam as concepc¢les construtivistas. Nesse contexto, a mudanga significativa é um
compromisso contemporaneo, ndo como uma mera obediéncia as normas impostas, mas como
adocéo de novas formas de pensar e agir.

Desse modo, pode ser necessario alterar as praticas pedagdgicas no cenario da sala de
aula na Educacdo de Jovens e Adultos, especialmente se tais praticas se situarem nos modelos
tradicionais de ensino. Ndao se trata de renegar o seu valor, mas de repensar na dose do ensino,
ou ainda, na quantidade e intencdo do ato. Conforme Papert (1994), “numa atitude
construcionista, (...) a meta é ensinar de forma a produzir a maior aprendizagem a partir do
minimo de ensino” (p.125).

Essa ruptura com a supervalorizacdo do ensino conduz a reflexdo sobre o fazer
pedagdgico e sugere novas vias de conducdo para aperfeicoar as possibilidades das pessoas
construirem seus conhecimentos, valendo-se de suas peculiaridades, como curiosidade e
criatividade. Rompendo com velhos olhares, esse ponto de relevancia destacado repercute na
forma de ver a escola.

N&o mais como local de transmissdo de conhecimentos, essa instituicdo passa a ser

redimensionada como espago multiplicador de oportunidades para os educandos construirem
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sua aprendizagem. Espaco para construcdo de autonomia, criatividade e questionamentos.
Ambiente interativo e plural, permeado de situagdes estimulantes e enriquecedoras.

Diante de uma sociedade na qual as transformacdes acontecem aceleradamente,
entendemos que ha a necessidade de que o espaco de ensino, também na modalidade de EJA,
seja sempre inovador. Os conteddos levados para as salas de aula devem comungar com a

vida dos alunos em sociedade, levando-os para horizontes de significagdes contextuais.

1.1  Rompendo com a Aprendizagem Tradicional

Aprender ndo se resume a copiar, reproduzir ou simplesmente instruir-se. Diversos
tedricos se lancaram a compreensdo em torno da concepcdo de aprendizagem, buscando
desnudar-se das antigas e enraizadas formas de ver esse fendmeno. Becker (1997) assinala
que o apriorismo e 0 empirismo ainda encontram-se fortemente presentes nas concepcoes

tedricas de boa parte das escolas no &mbito brasileiro.

Em muitas praticas pedagogicas, a aprendizagem é concebida como fruto da
maturacdo e, em outras, como resultado de experiéncias adquiridas em funcdo do meio em
que se vive. Mesmo reconhecendo a forga do ambiente externo sobre o desenvolvimento da
inteligéncia e a relevancia da experiéncia no processo de desenvolvimento humano, surge a

concepcao construtivista, apontando as lacunas do apriorismo e do empirismo.

Tal concepcdo assinala que ambos sdo insuficientes para explicar a “génese do
conhecimento, discordando também da sugestdo de que a mera soma das duas correntes de
pensamento aportaria a uma solugdo satisfatéria” (BECKER, 1997, p.21). Piaget (1955), com
suas concepcBes sobre o carater ativo e dindmico da aprendizagem, apresentou um
rompimento com as visdes arcaicas da aprendizagem instrucional e mecanica, cristalizada na
escola por meio dos metodos cada vez mais sofisticados para ensinar com base na transmissédo

de conhecimentos.

Segundo Taille (2002), Piaget (1955) desenvolveu uma teoria que explica o
desenvolvimento da inteligéncia, referindo-se a estagios da evolucao intelectual. Para o autor,
a inteligéncia se desenvolve para manter um equilibrio dindmico entre a pessoa e 0 meio
ambiente. Mediante suas pesquisas, estudou a génese dos processos mentais, indicando que a

inteligéncia evolui através de estagios.
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O individuo constrdi e reconstroi, continuamente, as estruturas que o tornam cada vez
mais apto ao equilibrio. As constru¢fes seguem alguns estagios que possuem idades mais ou
menos determinadas. Na compreensdo de Piaget (1955), o conhecimento € algo construido na
experiéncia e nao algo transmitido para outra pessoa, tal como um pacote que se entrega de

presente, com tudo pronto.

Apesar das contribuicdes de Piaget (1955) e Vygotsky (1988), vamos encontrar a
escola resistente a mudancas significativas, atravessando a histéria de forma engessada,
insistindo na aprendizagem como fendmeno mecanico, numa visdo restrita da realidade. A
preponderéncia da memorizagdo e da instru¢do vai sendo substituida pela compreensdo da
complexidade do trabalho com o sujeito participativo, ndo mais omisso e acomodado. A
aprendizagem ¢ interpretada a luz de novos saberes diante do processo de evolucdo do

pensamento pedagogico.

Torna-se pouco viavel manter ideias reducionistas sobre a aprendizagem e o ensino. O
conhecimento como algo construido pela pessoa revoluciona a forma de pensar a educagao
escolar. Os cenarios ndo podem permanecer 0s mesmos quando os atores ja ndo pensam, nem
agem da mesma forma. As exigéncias sdo outras e as necessidades de buscar uma
compreensdo cada vez maior é algo imprescindivel em torno da aprendizagem humana e suas

possibilidades significativas e duradouras.

1.2 Breve histérico quanto a Educacao de Jovens e Adultos

A Educacéo de Jovens e Adultos é entendida como modalidade de estudo que torna
propicia a Educacgédo Baésica, no sentido de que prioriza os adultos como alvo, envolvendo-os
no processo de todos os componentes estruturais, quer por parte das autoridades, quer da
populacdo. Souza (2000) coloca que se trata de uma pratica pedagdgica escolar com pessoas
jovens e adultas que ndo tenham conseguido se escolarizar no nivel do Ensino Fundamental e
do Ensino Médio ou se encontrem sube scolarizadas para que consigam ampliar suas
capacidades decisorias, técnicas, éticas, estéticas, politicas e intelectuais.

Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), a Educacdo de
Jovens e Adultos é oferecida aqueles que ndo tiveram acesso aos estudos no ensino

Fundamental e Médio na idade propria (art. 37, inciso V). Desse modo, a Educacéo de Jovens
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e Adultos compreende as acOes de alfabetizacdo e a oferta de cursos que visem substituir ou
completar a educacéo bésica, desde que ndo cursada na idade propria (FAVERO et al, 1999).

E importante frisar que a literatura pedagdgica ja vem reforcando que a Educacio de
Jovens e Adultos ndo pode ser mais vista como compensatoria, nem complementar, mas sim
uma modalidade que precisa estar voltada para uma clientela especifica. Destacam-se as
consideragOes de Haddad (1999) diante da perspectiva de se ver a Educacéo de Jovens e

Adultos pelo prisma de uma educacgéo de carater assistencialista e infantilizado.

Para esse autor, tal carater pode ser um dos fatores que mais prejudicam a constituicao
do campo, fazendo com que sejam limitadas as condicdes de se ofertar aos educadores uma
formacgdo adequada. Aléem disso, ainda h& o risco de se desconsiderar a especificidade do
publico dessa modalidade. Diante desse quadro, a perspectiva que se tem € a evidenciada no

trecho a sequir:

[...] concebe-se a Educacdo de Jovens e Adultos como uma acdo de carater
voluntario, marcada por um cunho de doagdo, favor e missdo, movida pela
solidariedade tal como concebida na perspectiva liberal de ajuda aos mais pobres, de
caridade para com os desfavorecidos (FAVERO, RUMMERT & DE VARGAS,
1999, p. 43-44).

Fruto do carater e das caracteristicas acima mencionadas, o painel que traca 0 processo
de alfabetizacdo no Brasil contou, desde o come¢o, com a participacdo da Igreja Catolica,
cujas finalidades eram outras que ndo simplesmente alfabetizar. A historia assinala que, no
periodo colonial, a educacdo dada as camadas populares visava, meramente, a instrucdo para a

evangelizacdo dos indios e manutencao do dominio portugués em terras brasileiras.

Embora ja se sentisse nesse momento a presenca de uma forte educacdo popular, tal
educacao foi utilizada pelos jesuitas e, mais tarde, por outras ordens catélicas, com o intuito
da cristianizagdo. Por essa razdo, pode-se dizer e considerar que era um processo de

aculturacdo dos nativos por meio da educagéo.

O referido processo de alfabetizagdo dos indigenas possibilitou e facilitou a
colonizagdo, impondo também o padrdo e a religido ocidental nas aldeias do Brasil. A
conclusdo a que chegaram alguns historiadores no que diz respeito & Educacdo de Jovens e

Adultos oferecida a populacao indigena no periodo colonial é que ela ndo foi satisfatoria.
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O ensino nas escolas superiores e a instrugdo das pessoas mais abastadas s6
aconteceram com a vinda da familia portuguesa ao Brasil. Emergiu uma nova ordem social,
era necessario haver pessoas mais instruidas para lidar com as ocupagdes impostas pela Corte.
Criaram-se, entdo, as escolas superiores para as elites, pois sobre as mesmas também “reinava

a ignoréncia” - o analfabetismo.

Com o advento do escravismo, buscou-se também catequizar os negros, tanto para
acabar com os cultos africanos, introduzindo o culto catélico, como para lhes introduzir o
letramento. No entanto, a educacdo destinada a essas pessoas ndo era prioridade, pois 0
trabalho com o gado e as atividades econdmicas da época ndo requeriam instrucgdo, leitura e

escrita, pois se tratava de trabalho manual, bragal.

A Educacdo de Jovens e Adultos, embora tenha tido alguma importancia para o
desenvolvimento politico do pais, ndo foi fundamental ou determinante. A instrucdo so
comegou a ganhar importancia quando aconteceram as primeiras elei¢cbes republicanas,
exigindo-se que somente as pessoas alfabetizadas votassem. E nesse periodo também que

surgem as primeiras ideias de democratizacdo do ensino e da sociedade.

Intencionava-se, de fato, “transformar” a sociedade mediante a educacéo,
consolidando o poder politico pelo valor da instrugdo. Além disso, a educacdo passou a ser
vista também como instrumento de ascensdo social. Com o advento da industrializagdo que
atingiu o pais no comeco do século XX, exigiu-se que a educacdo das classes populares fosse

atendida.

A industrializacdo brasileira se encontrava em franca ascensao, demandando uma méo
de obra qualificada e instruida, pois ndo se concebia que em um pais em progresso houvesse
tantos analfabetos. Por esse motivo, registra-se a industrializacdo como um dos fatores mais
importantes para o processo educacional brasileiro, pois contribuiu extraordinariamente para o
ensino profissional, para a educacdo para o trabalho e para o desenvolvimento da vida

econdmica do pais.

A histdria da educacdo brasileira aponta que, no final da Primeira Republica, houve o
surgimento das principais caracteristicas da Educacdo Popular. Decorrem também dessa
época as principais ideias pedagdgicas, que, por sua vez, foram definindo mais claramente o
papel da educacdo. Junto ao surgimento do carater humanitarista da educagdo, comeca-se a
introducdo das ideias da Escola Nova e sua transformacdo em "otimismo pedagdgico”
(PAIVA, 1973).
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A Escola Nova foi mobilizada pela difuséo do ensino elementar, buscando recompor o
poder politico. Mesmo com o otimismo que se incorporou sobre os professores da época, no
entanto, desde a sua origem, a educacao nas camadas mais populares sempre foi deficiente.
Muito se questionou sua utilidade, pois tanto ela foi utilizada para atingir interesses religiosos
como para atingir interesses politicos. Pouco se pensou, de fato, na educagdo como a forma de
integrar a populagéo a economia e a politica.

A Educacdo de Jovens e Adultos passou a ser absorvida pelo sistema publico da
educacdo elementar. A partir dai, a historia da educacdo registra que ela passou por varias
reformulacbes metodoldgicas, didaticas, estruturais e politicas, reafirmando-se,
definitivamente, com a criacdo das primeiras campanhas de alfabetizacdo, que objetivaram

consolidar efetivamente o ensino.

Desde o seu surgimento, a EJA preocupou-se com a transformacdo das estruturas de
dominacdo, fossem elas de ordem econdmica ou cultural, por meio de suas praticas
educativas. Procurou-se criar uma nova cultura politica que reconhecesse a diversidade e a
construcdo de alternativas de acdo que compreendessem os horizontes culturais dos

envolvidos.

No final dos anos 1970 e comego dos anos 1980, a educacédo surgiu com um forte teor
politico. Lutava-se para que saisse de cena a preocupagdo com a transmissdo de conteddos
especificos e somente as habilidades basicas, como leitura e escrita (PAIVA, 1994). Os
movimentos dos trabalhadores, por sua vez, reivindicaram maiores oportunidades de

educacéo.

O produto historico nos possibilita encontrar o caminho de uma educacdo realmente
voltada para o desenvolvimento pleno do homem e sua realizacdo como cidaddo. Geralmente
quando estamos falando de educagdo, ndo estamos nos referindo apenas aquela que
procuramos e aprendemos na escola, mas sim tudo aquilo que aprendemos e julgamos
necessario. Assim, é vital que se conhega o historico desse processo socializacdo sob um
aspecto de origem e evolucao.

O estudo da histéria da educacdo € indispensavel ao conhecimento da educacao
contemporanea, pois a educacao atual € ao mesmo tempo, reflexo do passado e preparagédo

para o futuro, e precisamos dessa base do passado para servir de chave para entender o futuro.

As campanhas de alfabetizacdo tentaram privilegiar a conscientizacdo pessoal e

politica, pois se buscava unir a transmissdo de contetdos e de habilidades a conscientizagéo.
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Di Ricco (1979) chegou a conclusdo de que, qualquer que fosse a expressdo utilizada para
definir a Educacdo de Jovens e Adultos, ainda se tratava de um processo compensatorio, de
suprimento a caréncia, cujo objetivo era fornecer aos adultos conhecimentos que, sendo

indispensaveis, ndo foram adquiridos na infancia.

Como educacdo compensatéria, a populacdo carente seria atendida por meio dos
movimentos de comunidade, nos quais se inseria a educagdo de trabalhadores. Como
educacdo suplementar, tratava-se também do desenvolvimento cultural. A alfabetizagéo,
durante os anos 1970 e final dos anos 1980, caracterizou-se pela possibilidade de
desenvolvimento individual, com o objetivo de extinguir a marginalizagdo, pois se

compreendia “marginal” como aquele que nao possuia condi¢des de integrar-se no seu meio.

O letrado ou alfabetizado seria aquele que dominava a leitura e a escrita de forma
satisfatoria, com precisdo e presteza. Nesse mesmo periodo, também se registra que houve a
preocupacdo com o processo de elementos apropriados & Educacdo de Jovens e Adultos para
0 seu atendimento, e esses eram especificados em: professor (guia da aprendizagem),
ambiente fisico (mobilidrio adequado que possibilitasse a aprendizagem) e programas

(principios psico-pedagogicos, objetivos, financiamento).

A Educacéo de Jovens e Adultos, como educagdo permanente, vinha constituindo-se
num processo continuo de aperfeicoamento social, visando demonstrar a importancia da
formacdo constante do individuo. Levava-se a0 maximo a pratica da autoeducacdo como
sinbnimo de vida - ndo mais se restringia a formacdo do individuo e ao periodo de
escolarizacdo, pois, ao atingir 15 anos de idade sem saber utilizar os recursos minimos da

comunicacéo lida e escrita, os jovens eram classificados como analfabetos.

O Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (Mobral) e a UNESCO, na época,
entendiam como analfabetos aqueles adultos que ndo conseguiam redigir um simples bilhete,
critério esse mais concreto do que a simples assinatura do nome. Ja Cunha (1999) afirmava
que o desafio da Educacdo de Jovens e Adultos, nos anos 1990, era o estabelecimento de
politicas e de métodos criativos, com o designio de assegurar aos adultos analfabetos e aos

jovens que apresentaram caminhos fracassados nas escolas 0 acesso a cultura letrada.

Dessa forma, lhes era possibilitada uma participacdo mais ativa no universo
profissional, politico e cultural. O desafio se tornava maior quando se pensava que 0 ingresso
a cultura letrada ndo constituia, em hipétese qualquer, ignorar a cultura e 0s saberes que 0s

jovens e adultos traziam como bagagem. Estando os sujeitos/atores situados em programas de
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Educacdo de Jovens e Adultos, o que dizer dos programas de alfabetizacdo que ha décadas

vém sendo criados e recriados visando suprir as necessidades de letramento desses sujeitos?

Ha registros (BRASIL-MEC, 1999) de que no Brasil houve pouca valorizacdo dos
programas de Educacéo de Jovens e Adultos em decorréncia da auséncia de politicas publicas
gue realmente viessem prestigiar o publico jovem e adulto. A inconstancia de programas
governamentais mais consistentes fez com que um contingente de cerca de 35 milhdes de
pessoas com mais de 14 anos continuasse fora da escola, reforcado também pela fragilidade

do ndo atendimento a maioria dessa populacgéo.

E registrado, a partir da década de 1930 e 1940, o fracasso dos programas de
alfabetizagcdo para jovens e adultos, bem como o perfil do jovem e do adulto, tidos como
incapazes e deficientes pela psicologia social. Com a chegada dos anos 1960, as ideias
freirianas e as questdes socio educacionais (nas quais se afirmava que o individuo analfabeto
é fruto das desigualdades socioeconémicas que ele vivenciava), sao postuladas significativas

mudangas.

Todavia, devido as circunstancias politicas da época, os programas de alfabetizacao
passaram a assumir um carater assistencialista e conservador, fato marcado pela instituicdo do
Mobral, com a garantia de uma proposta de erradicagéo definitiva do analfabetismo no Brasil.
No final dos anos 1970, Di Ricco (1979), ao fazer a distin¢do dos diferentes conceitos de EJA,
ressaltou que, de modo geral, a expressdo “educacdo de adultos” implicava num amplo

processo de transformacao, que se voltava para individuos de 15 anos ou mais.

Segundo essa autora, era a partir dessa faixa etaria que se tomava como referéncia a
separacdo entre a chamada idade “infantil” e “idade adulta”. E essa a ocasi&o cronoldgica que
se adota como base para a verificagdo do cumprimento ou ndo da escolaridade minima,
apontada e estabelecida pela vigente Legislacdo Federal’. Os anos 1980 se apresentam com
maior abertura politica e é crescente a proliferacdo de pesquisas que privilegiam o estudo das
aprendizagens, apontando alternativas relacionadas aos processos de aquisicdo da leitura e da

escrita.

A Constituicio promulgada em 1988 conseguiu inscrever a obrigatoriedade do Ensino Fundamental gratuito
“inclusive para 0s que a ele ndo tiveram acesso na idade prdpria” (art. 208, inciso 1). A Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (Lei N° 9.394, de 1996), em sua formula final, diferencia: Educacdo de Jovens e Adultos
para aqueles que ndo tiveram acesso aos estudos no Ensino Fundamental e Médio na idade propria (art.37, inciso
V) e educacéo profissional como aquela que, integrada as diferentes formas de educacéo, ao trabalho, a ciéncia e
a tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva (art.390).
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A valorizagéo da alfabetizacdo de adultos e de programas paralelos aos do Governo
surgiram mais intensamente nesse periodo. Ao analisar diversos programas de educagdo
destinados a jovens e adultos, Haddad (1997), salienta que, para a sua efetivacdo, é preciso
que haja uma vinculacdo entre a educacdo de adultos e o desenvolvimento social, com a

existéncia de condicdes crescentes de mobilidade social dos individuos.

A criagdo de programas paralelos aos criados pelo Governo deve resultar em
melhorias na qualidade de vida da maioria da populacdo. Esses fatores precisam ser
fundamentais para que se invista e se desenvolvam politicas pablicas para a Educagdo de
Jovens e Adultos, com acdo permanente dos 6rgaos responsaveis. A Educacdo de Jovens e
Adultos foi se configurando como sendo a modalidade de ensino na qual se inseria a educagéo
supletiva, o ensino supletivo, educacdo compensatéria ou educacédo suplementar e a educacgéo

de adultos, propriamente dita.

Com relacdo as duas dimensdes dessa modalidade de ensino, elas propdem o processo
destinado a suprir a caréncia escolar daqueles que usufruiram o processo comum de
escolarizacdo escrita e o aperfeicoamento e/ou reciclagem de adultos que j& possuiam o
dominio minimo de condicdes indispensaveis da comunicacdo escrita e que se utilizavam

desse processo como forma de aprimoramento ou especializagao.

A Educacdo de Jovens e Adultos precisa ser reconhecida em suas particularidades.
Nela, o papel da educacgdo serd o de garantir contetdos adequados, considerando 0s aspectos
politicos, éticos, sociais, culturais que cercam a vida dos muitos sujeitos que se encontram
ainda em processo informal de educacdo. O que se sugere € uma educagdo permanente ou ao
longo da vida, que garanta a participagcdo e maior permanéncia desses jovens e adultos nos
espacos escolares, oportunizando o acesso as universidades para que possam desenvolver

habilidades especificas.

Nos diferentes documentos apresentados por organismos internacionais, Ssdo
evidenciados compromissos para solucionar o problema do analfabetismo, bem como garantir
meios para o pleno desenvolvimento das habilidades dos individuos. Algumas dessas
garantias merecem ser reforcadas por se tratar de questdes basicas para o trabalho. Para que se
concretizem, por sua vez, € necessario que haja um comprometimento dos Orgaos

competentes e da populagéo.

Cada cidaddo deve ter direito a uma escola publica de qualidade. As entidades nao

governamentais devem ser reconhecidas durante todo o processo de desenvolvimento das
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habilidades dos individuos. Habilidades essas encaminhadas para a pratica educativa, para o
mundo do trabalho e para a vida. O conceito de educacdo e aprendizagem por toda a vida
surgiu dos varios documentos e declaracdes a respeito da Educacdo de Jovens e Adultos,

definidos pela UNESCO como uma das chaves do século XXI.

Isso se deve ao fato de que a educacdo se apresenta como a ferramenta capaz de abrir
as portas para a consolidacdo da cidadania, baseada numa relagcdo democratica e na qual sejam
exploradas algumas questbes que ajudem a compreender e enriquecer o conhecimento
humano, como cidadania, feminismo, género, raca, ecologia etc. Relacdo semelhante surge
entre a aprendizagem dos adultos e a sociedade civil. Esse entendimento parece ser
fundamental para que se possa vislumbrar educadores capazes de avaliar o papel da educagéo

num mundo que se globaliza a cada momento.

1.3 Alfabetismo (alfabetizacdo) e P6s-Alfabetizacdo na Educacao de Jovens e Adultos

Ja ha algum tempo, a maioria dos programas destinados a Educacdo de Jovens e
Adultos vem trabalhando com duas etapas de aprendizagem: a alfabetizacdo, centrada
basicamente na leitura e escrita, e a pos-alfabetizacdo, centrada em reforgar o aprendizado da
primeira fase com interesses mais abrangentes. Haddad & Ribeiro (1994) esclarecem que a
pos-alfabetizacdo aparece como um conceito cunhado e difundido particularmente no campo

da Educacéo de Jovens e Adultos.

Tal conceito esta intimamente ligado, primeiramente, a ideia de alfabetizacdo
funcional. E essa ndo é s6 produto de fatores educacionais, mas também de fatores
econdmicos, sociais, politicos e culturais. A referida definicdo foi usada para denominar
também os programas de curta duracdo (trés ou quatro meses, no minimo) que surgiram

depois dos fracassos de algumas campanhas de alfabetizagéo.

O analfabetismo no Brasil ainda se configura como um grande problema, mesmo
porque os trabalhos para a sua elucidagdo carregam métodos, técnicas, recursos e atitudes
infantis em relacdo a forma de tratar e conviver com os adultos que buscam a escola. E
preciso que ainda sejam estudados: a verdadeira concepcdo de alfabetizacdo, 0os mecanismos
cognitivos que levam jovens e adultos ao aprendizado e ao processo de desenvolvimento, a

concepcao e caracterizacdo dos alfabetizandos e a defini¢do do seu papel.
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Nas Ultimas décadas, as investigacdes acerca do alfabetismo na Educacéo Popular e na
Educacdo de Jovens e Adultos possibilitaram ao campo pedagdgico, de modo geral, uma
importante discussdo que convergiu para valiosas reflexdes. Com vistas a dar explicacéo
razoavel ao fendmeno, alguns estudos mostram a relacdo do alfabetismo com a cultura, a
economia, o social, a politica e, principalmente, com o desenvolvimento cognitivo
apresentado pelos individuos (HADDAD & RIBEIRO, 1994).

Na andlise da Agenda para o Futuro, Souza (2000), por exemplo, discute a melhoria
das condic¢es para a educacgdo, ou seja, as condi¢des que possam garantir o direito a educacéo
em todos os niveis. E, nesses niveis, a Educacdo de Jovens e Adultos deve ser respeitada em
sua especificidade. O fendmeno do analfabetismo é algo que vem se alastrando ha décadas,

sem um resultado concreto que satisfaca os anseios dos milhdes de analfabetos.

Essa caracteristica torna a Educacao de Jovens e Adultos uma prioridade emergencial,

gue deve ser respeitada dentro das suas particularidades. Assim:

A alfabetizacdo é concebida como o conhecimento béasico, necessario a todos, num
mundo em transformacéo, é um direito humano fundamental. Em toda a sociedade, a
alfabetizacdo é¢ uma habilidade primordial em si mesma e um dos pilares para o
desenvolvimento de outras habilidades. [...] O desafio é oferecer-lhes esse direito.
[...] A alfabetizagdo tem também o papel de promover a participacdo em atividades
sociais, econdmicas, politicas e culturais, além de ser um requisito bésico para a
educacdo continuada durante a vida (DECLARACAO DE HAMBURGO sobre a
Educacdo de Jovens e Adultos, 1997).

Moura (1999) encontra em Freire (1992) valiosas proposic6es acerca da metodologia
de alfabetizacdo. Mesmo porque, no caso brasileiro, a autora afirma ainda ser Paulo Freire o
unico referencial tedrico-metodoldgico elaborado de forma sistematizada para a alfabetizacdo
de jovens e adultos numa perspectiva popular. Porém, mesmo levando em conta a sua
referéncia para a area, suas ideias e contribuicdes ndo foram fortes o suficiente para que

fossem implantadas de forma homogénea nas préaticas pedagdgicas para a EJA.

Freire (1992) acreditava que “a alfabetizacdo € a criacdo ou a montagem da escrita da
expressdao oral. Essa montagem ndo pode ser feita pelo educador para ou sobre o
alfabetizando. Ai ele tem 0 momento de sua tarefa criadora” (FREIRE, 1992, p. 19). E ainda:
“a leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior ndo possa prescindir da
continuidade da leitura daquele. Linguagem e realidade se prendem dinamicamente” (lbid., p.
19).
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Alfabetizar,para Freire (1992), implica em ir além da leitura e da escrita, mas pode se
configurar tanto como uma préatica para a domesticacdo dos homens ou uma pratica para a sua
libertagdo. No primeiro caso, segundo 0 mesmo autor, ndo ha conscientizacao, ele so existe no
caso, quando o processo em si ja é conscientizacdo. A pés-alfabetizacdo seria a continuidade

aprofundada do mesmo ato do conhecimento iniciado na alfabetizagéo.

Essa ideia de alfabetizacdo e, consequentemente, de pds-alfabetizacdo, em Freire
(1992), e segundo Haddad e Ribeiro (1994), equivocada e tradicional. Para esses autores, um
processo de alfabetizacdo integral comporta duas etapas e esta relacionado ao alfabetismo
funcional: “sdo considerados analfabetos funcionais aqueles que dominam t&o precariamente
a leitura e a escrita que ndo conseguem tirar-lhe proveitos econdmicos ou sociais” (HADDAD
& RIBEIRO, 1994, p. 39).

Dessa forma, na pds-alfabetizacdo: (1) o aprendiz ainda despende consideravel energia
na descoberta da relacéo entre as letras e 0s sons, dependendo muito da ajuda do alfabetizador
para ler e produzir textos significativos e (2) o aprendiz caminharia no sentido da autonomia

nessas tarefas. Ainda conforme os mesmos autores:

O prefixo “pds” estava relacionado a ideia de que a alfabetizagdo propriamente dita
se limitaria a pratica mecanica de decifracdo, ao aprendizado de letras, palavras e
frases simples. Nessa perspectiva, 0 contato com textos reais e o desenvolvimento de
conhecimentos especificos seria préprio de uma etapa posterior (HADDAD &
RIBEIRO, 1994, p. 42).

No que diz respeito a definicdo de analfabeto, Pinto (2001) reflete que o analfabeto é
uma realidade humana, enquanto o analfabetismo é uma realidade sociolégica. “Em sua
esséncia, analfabeto ndo é aquele que ndo saber ler, mas sim aquele que, por suas condi¢Bes

concretas de existéncia, ndo necessita ler” (PINTO, 2001, p.92).

As investidas realizadas no ambito da sociedade civil, nos movimentos denominados
de Educacéo Popular, estédo sendo orientadas para a mobilizacdo e conscientiza¢do dos grupos
populares quanto & necessidade de uma transformacgdo estrutural da sociedade. Essa
orientacdo busca ter sentido no &mbito da pratica e da acdo pedagdgica na EJA, cuja agédo
deveria estar impregnada do conceito mais amplo de alfabetizacdo, cujo objetivo da

significado a esse ato.

O foco se desloca do campo das metodologias e das etapas cumulativas por elas
definidas, para o campo da epistemologia, ou seja, para a forma como processo de



26

aprendizagem se dé, para o significado da aprendizagem para o individuo (PINTO,
2001, p. 43).

Ler e escrever ndo se limita apenas ao processo de alfabetiza¢do, ndo deve ser apenas
um objeto de trabalho dos educandos, uma simples tarefa escolar. E uma atividade que diz
respeito, principalmente, ao educador. Apesar de algumas diferencas quanto a finalidade
dessa leitura, é possivel concluir que a separacdo inicial de aprendizados dos codigos da
leitura e da escrita (alfabetizacdo) e de uma segunda etapa que dé significado a aprendizagem
(pbs-alfabetizagdo) vem sendo superada com a participagdo dos movimentos sociais e a

insercdo do termo alfabetizar letrado.

1.4  Alfabetizacdo e Letramento na Educagédo de Jovens e Adultos: por uma Prética
Pedagogica Eficaz a Aprendizagem Significativa

Sabe-se que as tendéncias atuais, no processo de alfabetizagdo, nos pedem uma
alfabetizacdo pautada na relagdo com o letramento. No seculo XVI, instante em que a escrita
passou a ser exigida nas sociedades industrializadas, enfocam-se os estudos sobre o
letramento com a preocupacdo de examinar a expansao social da introducdo e do

desenvolvimento dos usos da escrita.

Esse desenvolvimento ocorreu devido a varios marcos historicos da época, tais como:

a emergéncia do Estado como unidade politica; a formacao de identidades
nacionais nao necessariamente baseadas em aliangas étnicas ou culturais; as
mudangas socioecondmicas nas grandes massas que se incorporavam as
formas de trabalhos industriais; a emergéncia da educacdo formal”
(KLEIMAN, 1995, p. 16).

Tudo isso fez com que a escrita fosse mais valorizada pela sociedade.

No século XX, precisamente na década de 1980, surgem os chamados “novos estudos
de letramento”, propondo, segundo Street (1984), o modelo autbnomo ideoldgico de
letramento. No modelo autbnomo de letramento, a grande divisa oral/escrito ainda esta
presente, sendo considerada ferramenta neutra, empregada de forma homogénea em todos os

contextos sociais e culturais.
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Esse modelo discrimina o “iletrado” e ndo valoriza a oralidade. Kleiman (1995) aponta
como falhas o determinismo tecnoldgico, a indiferenca as variagdes culturais e o fato de ser
economicista e etnocéntrico (considera as normas e valores da propria sociedade como
preferiveis). O modelo ideoldgico surge como “tabua de salvacdo” para minimizar o

preconceito e acentuar os valores culturais.

Esse modelo se baseia na natureza social do letramento e considera a leitura e a escrita
como préaticas sociais e ndo s6 como atividades com um fim em si mesmas (como € no
modelo autbnomo). No Brasil, a denominacao letramento surge a partir da traducéo da palavra
inglesa literacy (pessoa educada, capaz de ler e escrever), com a finalidade de ampliar o
conceito de alfabetizacdo (antes concebida apenas como técnica de codificacdo e
decodificacdo) para também incluir os usos dessas habilidades em préaticas sociais em que a

leitura e a escrita sdo indispensaveis.

O termo letramento, provavelmente, foi citado pela primeira vez no cenario brasileiro
pela professora Mary Kato, em seu livro No mundo da escrita: uma perspectiva

psicolinguistica, publicado pela editora Atica, em 1986:

[..] acredito ainda que a chamada norma-padrdo, ou lingua falada culta, é
consequéncia do letramento, motivo porque, indiretamente, é funcdo da escola
desenvolver no aluno o dominio da linguagem falada institucionalmente aceita
(KATO, 1986, p. 7).

No decorrer do livro, a autora faz mencéo muitas vezes a nova palavra, levantando a
afirmacdo de que a lingua culta é consequéncia do letramento. Assim, Mary Kato (1986)
contribuiu para o inicio das discussdes entre os especialistas na area de educacdo e linguistica.
Em decorréncia disso, o termo letramento passou a ser utilizado por muitos estudiosos como

sindnimo de alfabetismo funcional.

Outros pesquisadores, porém, passaram a preferir distinguir alfabetizacdo de
letramento, como Leda Verdiane Tfouni, que, em 1988, apresenta a distingdo dos termos no
livro Adultos né&o alfabetizados: o avesso do avesso. Na década de 1990, outras obras como
Os significados do letramento (1995), de Angela Kleiman, e Letramento: um tema em trés
géneros (1998), de Magda Soares, também contribuiram para discussdes acerca da distingdo
entre a alfabetizacdo e letramento.
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E notdrio que ndo existe uma Unica concepcao referente ao fendmeno do letramento.
Percebe-se, portanto, que ndo se pode compreender o referido fendmeno dissociando-o da
oralidade e da escrita, pois esses elementos fazem parte do desenvolvimento da linguagem e
estdo interligados, ja que a funcionalidade da escrita € transmitida, na maioria das vezes, pela

linguagem oral.

Estudos relatam que a palavra letramento ndo estd dicionarizada. Entretanto, hoje é
possivel encontra-la no minidicionario Aurélio (2004), com a seguinte definicdo: “estado ou
condicdo de individuo ou grupo capaz de utilizar-se da leitura e da escrita, ou de exercé-las,
como instrumentos de sua realizacdo e desenvolvimento social e cultural” (p. 445). Esse

verbete estd fundamentado na concepcéo de letramento de Magda Soares (1998).

O letramento vem provocando grande polémica entre educadores e linguistas, ao ponto

de muitos acentuarem o pensamento de Street (1948) quando se refere ao termo no plural

Seria mais apropriado referirmo-nos a “letramentos” do que a um Unico letramento,
e devemos falar de letramentos, e ndo de letramento, tanto no sentido de diversas
linguagens escritas, quanto no sentido de maultiplos niveis de habilidades,
conhecimentos e crencgas, no campo de cada lingua e/ou escrita (STREET, 1948, p.
47).

1.5 O Letramento na Concepc¢do de Magda Soares

Magda Soares, em seu livro Letramento: um tema em trés géneros (1998), afirma que
a denominagdo letramento é uma versdo em portugués da palavra inglesa literacy (pessoa
educada, especialmente capaz de ler e escrever).De acordo com a concepgdo explicitada,
entende-se que a autora parte do pressuposto da existéncia de uma ligacéo entre alfabetizacdo

e letramento.

Soares (1998) concebe a alfabetizacdo como a aquisicdo do codigo da leitura e da
escrita, considerando-a como um pré-requisito para o letramento, que, segundo a autora, é a
apropriacdo e uso social dessa leitura e escrita feita pelo sujeito. Fazendo distin¢do entre o

alfabetizado e o letrado, a pesquisadora afirma:

[...] alfabetizado é aquele individuo que sabe ler e escrever, ja o individuo letrado, o
individuo que vive em estado de letramento, é ndo s6 aquele que sabe ler e escrever,



29

mas aquele que usa socialmente a leitura e a escrita, pratica a leitura e a escrita,
responde adequadamente as demandas sociais de leitura e da escrita (SOARES,
1998, p. 39, 40).

Ainda sobre a diferenca entre os termos, Soares (2003a) relata que a alfabetizacéo é o
“processo pelo qual se adquire o dominio de um cédigo e das habilidades de utiliza-lo para ler
e para escrever, ou seja: o dominio de uma tecnologia — do conjunto de técnicas — para
exercer a arte e a ciéncia da escrita” (p. 91). Enquanto o letramento esta relacionado ao

exercicio competente dessa tecnologia (a escrita).

Por trds desta concepcdo de letramento, estd a ideia de que a escrita pode trazer
consequéncias tanto de ordem social e cultural quanto de ordem politica e linguistica. Embora
Magda aponte a alfabetizacdo como pre-requisito para o letramento, ndo discrimina o iletrado
ou analfabeto nem descarta a possibilidade de que uma pessoa, mesmo sem saber ler ou
escrever, possa ser letrada. Sobre o assunto, coloca:

[...] um adulto pode ser analfabeto, porque marginalizado social e economicamente,
mas, se vive em um meio em que a leitura e a escrita tém presenca forte, se interessa
em ouvir a leitura de jornais feita por um alfabetizado, se recebe cartas que outros
leem para ele, se dita cartas para que um alfabetizado as escreva (e é significativo
que, em geral, dita usando vocabulario e estruturas proprios da lingua escrita), se
pede a alguém que lhe leia avisos ou indicacOes afixados em algum lugar, esse
analfabeto é, de certa forma letrado, porque faz uso da escrita, envolve-se em
praticas sociais de leitura e escrita. Da mesma forma, a crianga que ainda ndo se
alfabetizou, mas ja folheia livros, finge I&-los, brinca de escrever, ouve historias que
lhe sdo lidas, estd rodeada de material escrito e percebe seu uso e funcdo, essa
crianca é ainda “analfabeta”, porque ndo aprendeu a ler e a escrever, mas ja penetrou
no mundo do letramento, ja é, de certa forma, letrada (SOARES, 1998, p. 24).

Diante de tantos conflitos concernentes ao letramento e com o intuito de explicar
melhor os motivos que justificam as diversas definigdes deste novo termo, Soares (1998)
explicita suas duas principais dimensfes: a dimensdo individual e a dimensdo social. Na
dimensao individual, o letramento é visto como atributo pessoal relacionado apenas a posse
individual das tecnologias mentais que completam o distinto processo entre a leitura e a

escrita.

Apesar da distingao entre a leitura e a escrita, o letramento as coloca como processos
complementares das condutas de alfabetizar na Educacédo de Jovens e Adultos. Nas palavras

de Magda Soares:



30

As definicbes de letramento que consideram as diferengas entre leitura e escrita
tendem a concentrar-se ou na leitura ou na escrita (mais frequentemente na leitura),
ignorando que os dois processos sdo complementares: sdo diferentes, mas o
letramento envolve ambos (SOARES, 1998, p. 68).

Essa dimensdo do letramento defende que o individuo, para ser considerado letrado ou
estar em processo inicial de letramento, precisa ter adquirido, anteriormente, a habilidade de
leitura e da escrita. Neste ponto, desqualifica, de certa forma, a grande maioria de pessoas que
ndo tiveram oportunidade de escolarizacdo. Segundo Magda Soares, a leitura, na dimensao

individual, € uma “tecnologia”, que vai da decodificacdo a compreensdo dos textos escritos:

Desse modo, a leitura estende-se da habilidade de traduzir em sons e silabas sem
sentido a habilidades cognitivas e metacognitivas: inclui, dentre outras: a habilidade
de decodificar simbolos escritos; a habilidade de captar significados; a capacidade
de interpretar sequéncias de ideias ou eventos, analogias, comparagdes, linguagem
figurada, relagcbes complexas, anaforas; e ainda, a habilidade de fazer previsdes
iniciais sobre o sentido do texto, de construir significado combinando
conhecimentos prévios e informacdo textual, [...] refletir sobre o significado do que
foi lido, tirando conclusbes e fazendo julgamentos sobre o contelido (SOARES,
1998, p. 69).

Assim como a leitura, a escrita também é percebida como uma “tecnologia”. Nessa
dimensdo, enquanto a leitura se estende de decodificacdo até compreensdo textual, a escrita
vai da capacidade de registro das unidades sonoras a transmissdo de seu significado de forma
adequada ao leitor. A leitura e a escrita estdo, portanto, associadas: “a escrita € um processo
de relacionar unidades de som a simbolos escritos e é também um processo de expressar

idéias e organizar o pensamento em lingua escrita” (SOARES, 1998, p. 70).

Em consequéncia a essa dimensao individual do letramento, Soares (1998) apresenta a
dimenséo social do letramento com o pressuposto de que letramento ndo € unicamente a
capacidade de se obter habilidades individuais, e sim “o conjunto de praticas sociais ligadas a
leitura e escrita em que os individuos se envolvem em seu contexto social” (SOARES, 1998,
p. 72).

A dimenséo social do letramento pode também trazer transformagdes politicas, sociais,
econdbmicas e linguisticas numa determinada sociedade. A referida autora defendeque é
impossivel definir letramento sem antes realizar uma analise no &mbito social/cultural desse
fendmeno. Essa segunda dimensdo é alvo de conflitos com diferentes interpretaces: uma

progressista liberal, considerada “fraca”, e outra radical e revolucionaria, considerada “forte”.
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A perspectiva progressista liberal ndo deixa de lado os aspectos empiricos do contexto
social e/ou cultural, sendo o letramento, nesse contexto, visto como adequagdo social ou
alfabetismo funcional (habilidade necesséria para a adaptacao do individuo em sua cultura ou
grupo social), chamado também de letramento funcional. Nessa interpretacéo, letramento €
mais do que ler e escrever, é também o uso de tais habilidades com o propdsito de atender as
exigéncias da sociedade para uma aprendizagem significativa dentro da modalidade da

Educacdo de Jovens e Adultos.

Subjacente a esse conceito liberal, funcional de letramento, esta a crenga de que
consequéncias altamente positivas advém, necessariamente, dele: sendo ouso das
habilidades de leitura e escrita para funcionamento e a participacdo adequados na
sociedade, e para o sucesso pessoal, o letramento é considerado como responsavel
por produzir resultados importantes: desenvolvimento cognitivo e econdmico,
mobilidade social, progresso profissional, cidadania (SOARES, 1998, p. 74).

Numa perspectiva radical, revolucionaria, o letramento é concebido como veiculo
libertador contra as injusticas da sociedade vigente. Nesta interpretacdo, o letramento nao €

considerado um instrumento neutro, usado apenas para atender as exigéncias sociais:

E, essencialmente, um conjunto de praticas socialmente construidas que envolvem a
leitura e a escrita, geradas por processos sociais mais amplos, e responsaveis por
reforcar ou questionar valores, tradi¢des e formas de distribuicdo de poder presentes
nos contextos sociais (SOARES, 1998, p. 74, 75).

Os defensores dessa versdo “forte” colocam que as consequéncias relativas a essa
interpretacdo s6 poderdo ser consideradas benéficas se forem aplicadas de igual modo para
com todos os individuos que compdem o contexto social. Se ndo for dessa maneira, pode ser
usada como ferramenta ideoldgica da classe dominante. Por isso, € considerada

revolucionaria, defensora da liberdade e da capacidade de transformacéo social.

Um exemplo dessa visdo revolucionaria radical € o educador Paulo Freire, citado por
Magda Soares como um dos primeiros a realcar o poder revolucionario do letramento.

Segundo a referida autora:

Freire concebe o papel do letramento como sendo ou de libertagdo do homem ou de
“domesticacdo”, dependendo do contexto ideolégico em que ocorre, e alerta para sua
natureza inerentemente politica, defendendo que seu principal objetivo deveria ser o
de promover a mudanca social. (SOARES, 1998, p. 76, 77).
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Percebe-se a impossibilidade de se construir um unico conceito de letramento que
atenda a todos os estudiosos e contextos culturais, sociais ou politicos. Magda Soares
propiciou, junto a outros autores que estudam o fendmeno de letramento, a associacdo desse
processo ao de alfabetizagdo, pois, segundo a pesquisadora, o ideal € que se alfabetize. As
escolas, no entanto, vém mostrando um letramento fragmentado, estipulado, com tempo
determinado para sua conclusdo. E como se fosse possivel prever o tempo pedagogico de cada

ser humano e/ou seu ritmo de aprendizagem.

[...] o sistema educacional estratifica e codifica o conhecimento, selecionando e
dividindo em “partes” o que deveria ser aprendido, planejando em quantos periodos
(bimestres, semestres, séries, graus) e em que sequéncia deve se dar esse
aprendizado, e avaliando, periodicamente, em momentos pré-determinados, se cada
parte foi suficientemente aprendida (SOARES, 1998, p. 84, 85).

Como consequéncia, o letramento fica restrito as habilidades de leitura e de escrita,
diante das praticas sociais, fora da escola. Configura-se, entdo, um letramento puramente
escolar. Nesse ambito, a relagdo entre letramento e escolarizagdo é concebida como um
sistema de conhecimentos descontextualizados, sendo medidos por meio do desempenho em

avaliacOes periodicas.

Ainda conforme a mesma autora, “o fendémeno complexo e multifacetado € reduzido
aquelas habilidades de leitura e escrita e aqueles usos sociais que os testes avaliam e medem”
(SOARES, 1998, p. 22). Diante dessa visdo distorcida de letramento, muitas criancas
terminaram a alfabetizacdo codificando e decodificando (lendo e escrevendo), mas néo

conseguem identificar elementos textuais de um simples bilhete.

Essas criancas néo tiveram um processo de alfabetizacdo voltado para o letramento.

Carvalho (2005), em concordancia com Soares (1998), afirma:

Para alfabetizar letrando, deve haver um trabalho intencional de sensibilidade, por
meio de atividades especificas de comunicacdo, por exemplo: escrever para alguém
que ndo estd presente (bilhetes, correspondéncia escolar), contar uma historia por
escrito, produzir um jornal escolar, um cartaz etc. Assim, a escrita passa a ter funcéo
social (CARVALHO, 2005, p. 69).

De acordo com essa afirmacdo, o educando precisa ser informado dos elementos
textuais (género, objetivo do leitor etc.) e do seu uso corrente na vida social, devendo ser

trabalhado desde o inicio da escolarizacdo, respeitando-se o tempo pedagdgico da crianca e
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sua oralidade espontanea durante o processo de alfabetizacdo/letramento. Entretanto, muitas
escolas publicas e particulares ainda ndo compreendem esta nova concepgédo de se alfabetizar

letrando, por isso:

[...] o processo de alfabetizagdo, na escola, sofre, talvez, mais do que qualquer outra
aprendizagem escolar, a marca da discriminacdo em favor das classes
socioeconomicamente privilegiadas. A escola valoriza a lingua escrita e censura a
lingua oral espontanea que se afaste muito dela [...]JA crianca das classes
privilegiadas [...] adapta-se mais facilmente as expectativas da escola, tanto com
relacdo as funcBes e uso da lingua escrita, quanto em relacdo ao padrdo culto de
lingua oral (SOARES, 20033, p. 22).

Ha apenas duas décadas, esse novo termo, essa forma diferente de alfabetizar, surgiu e
muitos ndo conseguem compreendé-lo ou mesmo aceita-lo. Indagam sobre o fato de se
alfabetizar numa perspectiva de letramento sem se preocupar com a escrita alfabética como
cddigo, pois embora os educadores levem a sala de aula textos sociais (noticias, poesias,
cartas, letras de mdsicas etc.) continuam utilizando o “método silabico”, numa tentativa

frustrada de acertar ou de introduzir em sua pratica pedagogica o novo fendmeno.

A busca por um método de alfabetizacdo adequado vem causando discussdo e
polémica. De um lado, os defensores da concepgdo associacionista (concepgdo predominante
nas décadas de 1950 e 1960), que concebe 0 “método” como ponto chave no processo de
alfabetizacdo. Do outro lado, 0s que aceitam a teoria psicogenética, que afirma que a crianca €
um sujeito ativo e independe de métodos para aprender a ler ou escrever, construindo seu

conhecimento.

E em decorréncia dessas mudangas conceituais que o método passa a ser
questionado: na verdade, sdo concepgdes diametralmente diferentes, e até
conflitantes, do processo de aquisicdo da lingua escrita que estd em jogo. Uma
concepcdo associacionista do processo de aquisicdo da escrita considera 0 método
fator determinante de aprendizagem, ja que seria por intermédio da exercitacdo de
habilidades hierarquicamente ordenadas que a crianga aprenderia a ler e a escrever;
uma concepgao psicogenética, ao contrario, considera ser o aprendiz o centro do
processo, ja que o vé como sujeito ativo que define seus proprios problemas e
constroi, ele mesmo, hipGteses e estratégias para resolver. Nessa segunda
perspectiva, 0 método de ensino, em sua concepgao tradicional, pode ser prejudicial,
na medida em que bloqueie ou dificulte os processos de aprendizagem da crianca
(SOARES, 2003b, p. 89).

Perante essas concepcOes, € confuso questionar sobre a necessidade da busca de um

método especifico de alfabetizacdo. Temos a certeza, porém, de que o letramento entra na
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pratica pedagogica da Educacdo de Jovens e Adultos como fator importantissimo para a busca
de insercdo desses jovens no mundo letrado, no qual eles possam caminhar pelo mundo e

fazer uso social da leitura

1.6 A Educacdo de Jovens e Adultos e sua Relacdo com o Mundo do Trabalho:
Apontamentos para uma Relacéo Cotidiana

O trabalho, definido por Marx (1985) como sendo a agdo do homem sobre a natureza e
dela sobre o homem, mostra 0 homem como responsavel pela historia da sociedade, pela
cultura e pelo mundo construido por ele. O homem se humaniza por meio do trabalho, ou seja,
ele produz a sua existéncia, que ja estd contida na cultura - o mundo transformado pelos

homens.

O trabalho proporciona essa existéncia humana, pois € pelo trabalho que se busca a
realizacdo de um produto idealizado. Sendo assim, a educagdo contribui também na realizacéo
desses resultados por meio da acdo, no sentido de pér movimento as forcas naturais
pertencentes a sua corporeidade. Nesse sentido, a alfabetizacdo € um produto idealizado, no

qual a préatica pedagogica se faz presente.

No que diz respeito ao mundo do trabalho, os documentos que referendam a Educacgéo
de Jovens e Adultos apontam também para essa discussao, tentando garantir a construcdo de
competéncias e habilidades especificas, com a intencdo de promover nova construcdo de
conhecimentos. Ndo somente para alfabetizar, mas sim num sentido mais amplo, fornecer

condicdes para que outras habilidades sejam aprimoradas.

Configurado dessa forma, tem-se 0 educando adulto como um sujeito-membro que
tem uma parcela de atuacdo muito grande na sociedade, ndo apenas por ser um trabalhador,
mas também pelo conjunto de ac¢Bes que desenvolve sobre um circulo de existéncia. Por esse
motivo, a educacdo se apresenta também como trabalho social, e como parte desse, trata de
formar os membros da comunidade para o desempenho de uma fungéo de trabalho no &mbito

da atividade total.

Isso pode ser evidenciado em Vieira Pinto (2001, p. 79), para quem “o trabalho
expressa e define a esséncia do homem em todas as fases de sua vida (a infancia, a velhice),
mas € no periodo adulto que melhor compreende seu significado como fator constitutivo da



35

natureza humana”. Educagdo e trabalho devem ser entendidos como o binémio
relacionaltrabalho/educacdo, que vem sendo discutido atualmente ndo sO por suas
particularidades envolvendo habilidades educandos, mas também pela importancia para o

desenvolvimento cognitivo deles.

Se quisermos ter condi¢cdes melhores de educacdo e de trabalho, refletir sobre alguns
fatores é decisivo para se entender a relacdo educagdo/trabalho, como, por exemplo, a
importancia da necessidade de se pensar essa relacdo no que diz respeito também a cultura e

ao processo educativo entre os adultos, estreitamente vinculado ao trabalho e ao mercado.

A0 mesmo tempo em que o bindmio trabalho/educacéo se mostra como elemento de
esclarecimento dos processos educativos, ele se constitui como um problema. E um dos mais
sérios e importantes da atualidade no campo pedagdgico, pois ndo se cogita hoje desassociar
educacdo do mundo do trabalho. Adultos e jovens ja trabalham, diferentemente de um tempo
atrds, em que as pessoas estudavam para depois trabalhar. Nos dias atuais, isso ocorre

paralelamente.

Esse problema parece ter uma solugdo quando politicas educativas buscam contemplé-
lo. O debate sobre o trabalho ao lado da educagdo - ou mais precisamente do bindmio ja
referido - se mostra essencial para o desenvolvimento da cidadania dos adultos. Questdes
atuais como modernizagdo e globalizagdo devem postas em pauta, pois interferem e estdo
estreitamente relacionadas ao mundo do trabalho moderno.

Devemos considerar importante também a educacdo permanente, ou “educacdo ao
longo da vida”.Para a efetivacdo do processo educativo em Educacdo de Jovens e Adultos, o
ideério da Educacgdo Popular vem destacando o valor educativo do dialogo e da participagéo.
Essa dimensdo dialdgica apresentada pela Educacdo Popular reforca o pensamento de que,
ontologicamente, a vocagcdo do homem & ser sujeito e ndo objeto, “o0 educando € o “sujeito” da
educacdo (nunca objeto dela)” (VIEIRA PINTO, 2000, p. 64).

Por esse motivo, a educagdo precisa considerar a vocacgao e essa dimensdo ontoldgica
do homem. Por essa constatagdo da ontologicidade do homem, a Educagdo Popular defende
uma educacao permanente, ou seja, uma educacao que se refira a um processo de busca de
autonomia dinamica dos individuos em uma sociedade em rapida transformacao e que perdura

ao longo da vida.

N&o e de hoje que a educacdo é tida como algo que se da por toda a vida e nada

acontece sem ela. Sobre essa ideia, Vieira Pinto (2001) afirma:
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Para ser popular, a educacdo tem que ser uma possibilidade igual para todos, em
qualidade e quantidade, por isso, a alfabetizagdo é apenas o inicio de um processo
educacional que de direito deve sempre visar aos graus mais altos do saber (VIEIRA
PINTO, 2001, p. 49).

A Educacgdo Popular vem considerando o processo educativo como permanente e,
como tal, a educacdo ao longo da vida designa um conceito global que pode ter impacto tanto
no sistema global quanto na reestruturacdo do sistema educativo existente que aprimora o
desenvolvimento de possibilidades de formacao também fora desse sistema. Nesse sentido, as
ofertas de alfabetizacdo e pos-alfabetizacdo a esses individuos devem possibilitar essa
educacéo ao longo da vida.

Nessa educacdo se destaca a exceléncia da aprendizagem como um processo no qual
se pode reforcar a capacidade de lidar com as transformacbes que estdo acontecendo na
economia, na cultura e na sociedade como um todo. Atualmente, ndo mais se concebe a
educacdo sé para o trabalho, como foi desejado um dia, ou educagdo como capacita¢do, ou

para a profissionalizacao especifica.

Ainda que se tente dar aos jovens e adultos trabalhadores um “pontapé” inicial no
processo de alfabetizagéo, isso ndo constitui uma formacdo inicial e permanente. Significa
que a Educacdo de Jovens e Adultos €, até agora, um privilégio dos jovens e adultos tidos
como necessarios a0 mundo da producdo. Deve-se conceber, porém, que “a luta é por uma
educacdo de adultos sem dependéncia do mercado, de modo que aquele segmento de adultos
que ndo interessa diretamente ao mercado também tenha acesso a uma educacdo de adultos de
qualidade” (GELPI, 1999, p. 318).

Essa perspectiva defende uma formacdo continua para esses adultos, ja que néo
possuem uma formacédo inicial suficiente. Sugere-se que seja aberto um debate profundo na
escola e na universidade sobre a transformacéo radical dessas estruturas que permita que os
jovens e adultos recebam essa formacao. Claro que, para que isso aconteca, se faz necessario
que a educacdo seja vista em toda a sua extensdo de atuacgdo, contribuindo para o trabalho,

que é direito de todos.

Mesmo assim, a Educacdo de Jovens e Adultos se apresenta em maior ou menor escala
com objetivos para o mercado de trabalho. Em outras palavras, busca garantir a construcao de

competéncias e habilidades especificas, proporcionando ao individuo um processo constante
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de transformacéo social e politica, movido, essencialmente, pela cultura que caracteriza cada

grupo social.

A relacdo entre trabalho, cultura e educacdo é muito importante ndo somente na
economia internacional, como também nas relagdes internacionais em geral. A
auséncia da cultura nessas relages é também uma das causas geradoras da violéncia
e das guerras internacionais. Entretanto, essa relacdo envolve apenas o0s
trabalhadores e a educacéo, limitando-se a uma de “educacdo” e “trabalho”, sem
levar em conta a dimenséo cultural (GELPI, 1999, p. 314).

Essa interpretacdo, ao lado do fato da educacgdo aparecer hoje como um produto que
pode ser vendido, tanto pelo setor publico como pelo setor privado, faz com que ndo se
construa um mercado de trabalho que considere as condigOes existenciais do conjunto de
trabalhadores. Para que isso ocorra, é necessario considerar as condi¢des de uma consciéncia

internacional sobre o verdadeiro papel do trabalhador e de sua formacao.

Isso se confirma quando essa condicdo se pauta no fato de que, desde muito tempo, as
politicas de educacéo se posicionaram e implantaram a alfabetizacdo no proprio ambiente de
trabalho e foram, aos poucos, consolidando o mundo do trabalho como mundo da escola,
tornando-se essenciais e bem sucedidas em algumas partes do mundo. Essas intervencdes
politicas, por sua vez, tentam unir o mundo do trabalho ao mundo da escola, ou melhor, fazer
do ambiente de trabalho também um ambiente escolar, que possa repercutir num

desenvolvimento educativo humano, permanente e participativo dos trabalhadores-alunos.

A participacdo da populagédo, de modo geral, na elaboracéo de alguma teoria politica e
acao educativa se caracteriza como uma das formas de se construir uma formagéo social que
leve em conta o contexto social, tendo como fio condutor a cultura popular, pois sdo essas
elaboracdes que expressam a realidade cultural de uma sociedade. Por ndo vir mais se
restringindo apenas ao aprendizado de técnicas que levam o jovem e o adulto ao dominio de
um trabalho ou de um saber especifico, essa modalidade de ensino vem se constituindo na

organizacéo de seu trabalho e de sua vida no contexto social.

Por esse motivo, é preciso que 0s jovens e adultos levem em conta as teorias e as
politicas educativas, pois elas embasam todo o discurso de atuacdo e desenvolvimento. A
questdo da internacionalizacdo é apresentada pelo professor Gelpi (1999) como fator
determinante na constru¢do de uma sociedade futura universal. Isso se evidencia num mundo

que se globaliza.
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Uma pergunta que o referido autor colocava era: quais s@o as origens e o impulso da
globalizagdo? Ora, essa questdo parece se resolver na medida em que os meios de
comunicagdo tenham influéncias positivas dentro das comunidades populares, desde que os
educadores e politicos da educacdo queiram, mediante uma luta, transformar os meios de

comunicagdo em meios transitivos para um desenvolvimento cultural e educativo.

Um exemplo importante é o de Dayrel (1992), que, em pesquisa realizada com grupos
de alunos trabalhadores (depoimentos), chegou a conclusdo de que o trabalho em si €
independente de sua especificidade. Ele é percebido pelo trabalhador como um processo de
amadurecimento que o leva a ser considerado como adulto, responsavel, Gtil e aceito dentro

da sociedade na qual esta inserido.

A exclusdo escolar, fato comum a grande maioria da populacdo brasileira, aparece
como um caminho natural, justificado pelo desemprego e pela miséria. Esses fatores tendem a
liberar os jovens e adultos para assumirem integralmente sua condicdo de trabalhadores. O
jovem ou adulto trabalhador, por exemplo, parece entender que é o trabalho e ndo a escola
que o define como adulto, como alguém pronto. Esse raciocinio vai de encontro a ideologia da

escola, que vé na escolarizacédo, e ndo no trabalho, o principio educativo e formador.
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CAPiTULS) Il - O ESTADO DA ARTE: EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E
EDUCACAO POPULAR

Como parte inicial deste estudo, foi feito um levantamento da bibliografia existente
acerca do fendmeno escolhido para o desenvolvimento da dissertagdo. O levantamento do
estado da arte em Educacdo de Jovens e Adultos possibilitou ter acesso ao conhecimento da
existéncia de textos, artigos, dissertacdes e teses que ja foram produzidos sobre o fenémeno

de pesquisa e sobre temas relacionados.

Alguns desses textos se encontram presentes na pesquisa, uns sdo recentes e outros
ndo. A atividade de pesquisa bibliogréfica fez identificar os avancos tedricos que se
estabeleceram e ainda se estabelecem sobre a pratica pedagdgica das salas de aula de
Educacdo de Jovens e Adultos. Além disso, sdo evidenciados outros

conceitos/temas/categorias a eles relacionados, presentes e analisados no corpo deste trabalho.

Considera-se, assim, a relevancia da producdo consultada e o avanco teorico de
algumas pesquisas. Segundo Haddad (2002):

Os estudos de tipo estado da arte permitem, num recorte temporal definido,
sistematizar um determinado campo de conhecimento, reconhecer os principais
resultados da investigacdo, identificar tematicas e abordagens dominantes e
emergentes, bem como lacunas e campos inexplorados abertos a pesquisa futura
(HADDAD, 2002, p. 9).

Uma bibliografia coerente com o fenbmeno e o objeto de pesquisa possibilita um
dialogo mais claro com os autores, bem como uma melhor definicdo dos conceitos empiricos
e teodricos que vdo se ampliando e demarcando o campo tedrico de andlise. Possibilita,
também, o aprendizado das limitacbes do campo empirico. O levantamento bibliografico
permitiu identificar os objetos de estudo por meio do embasamento tedrico, assim como da

analise histdrica do fendmeno pesquisado.

Inicialmente, consideramos que a literatura pedagdgica recente, concernente ao tema
da prética pedagdgica, enfatiza a importancia “correta” que se deveria ter em Educacdo de
Jovens e Adultos, haja vista que a educacdo sempre foi entendida como processo social e
humano que se apresenta ao individuo pelo simples fato de existir. As referéncias abordam os

temas de forma teorica, reforcados por pesquisas de campo, refletindo, assim, uma
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sistematizacdo mais conceitual da turma da EJA, que vivencia a pratica pedagdgica de forma

mais intensa e social.

A anélise do estado do conhecimento ajuda a identificar os textos mais relevantes para
a construcdo de um estudo. Assim, consta a verificacdo de textos que possibilitaram
desencadear aportes tedricos anteriormente averiguados, mas que se reformulam a cada novo
estudo, dado a fatores temporais/histdricos/circunstanciais. O estudo ou a explicacdo de temas
como Educacdo de Jovens e Adultos, Inovacdo Pedagogica, pratica e praxis, se constitui em
temas-eixo importantes para que se entenda a préatica pedagdgica em Educacdo de Jovens e
Adultos.

Embora a EJA venha sendo, ao longo das décadas, mina de um grande numero de
pesquisas, tem se mostrado fonte inesgotavel de diferentes pressupostos. Nesse sentido, a
pratica de sala de aula na EJA, mesmo que seja auxiliada pelos mais variados e sofisticados
recursos tecnoldgicos, no sentido de melhora-la, deve levar os alunos a construcdo do

conhecimento, conduzindo-os & inovagdo pedagdgica.

A maioria dos educandos, como construtores do conhecimento, evidencia uma aptiddo
natural, que permite buscar neles mesmos 0s recursos mais adequados para resolver situacoes
que julguem importantes. Eles lidam com possibilidades, como um jogo de quebra-cabecas no
qual associam e desassociam até encontrar o encaixe perfeito. A aprendizagem, enquanto

construgdo do conhecimento marcou época, rompendo com paradigmas tradicionais.

Piaget (1955) e Vygotsky (1988) sdo referéncias de concepcles construtivistas.
Partindo dessas ideias, Papert (1983) apresenta a concepc¢do construcionista, destacando a
importancia do uso da tecnologia como elemento multiplicador de oportunidades para 0s
aprendizes. Além disso, ressalta o seu papel em prol da constru¢cdo de conhecimentos,

contribuindo com a superacao dos paradigmas instrucionais de aprendizagem.

Os educandos sdo orquestradores naturais com a intencdo, mesmo que intuitiva, de
construir a melodia mais adequada as exigéncias de seus timpanos, ou seja, de suas
necessidades pessoais de aprendizado, que estimulem e garantam o prazer de permanecer
nessa construcdo, pois somos eternos aprendizes. Nesses exercicios de construcdo do
conhecimento, os aprendizes se colocam no lugar de cada elemento dessa orquestra, na busca
da harmonia, tornando-se um verdadeiro laboratério no qual a aprendizagem acontece

naturalmente e efetivamente.
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Simulagbes e identificagdes com o0s estudos associam-se como componentes
indispensaveis para que 0s elementos inerentes as praticas possam estar ao alcance das

sinapses nervosas, a fim de que o aprendizado aconte¢a, como afirma Papert (1983):

O desenvolvimento de um ambiente de aprendizagem megamudado devera ser um
processo social, que crescera aos poucos de forma organica. Ele envolvera o
crescimento de uma cultura de aprendizagem verdadeiramente diferente, repleta de
literatura informativa e brincadeiras com novas formas de pensar sobre o que deve
ser aprendido e como aprendé-lo (PAPERT, 1983, p.199).

Observamos que, atualmente, existem ambientes virtuais de aprendizagem, porém
esses ndo sdo a realidade pensada por Papert (1983), pois se apresentam como educacgdo a
distancia, na qual, em sua maioria, um professor esta do outro lado da tela do computador,
exercendo sua atividade de ministrar aulas com os mesmos padrdes da escola tradicional. A
unica diferenca é que esses, por contarem com um ambiente virtual, estdo acessiveis a

milhares de alunos, ao mesmo tempo, o que ndo seria possivel em um ambiente fisico.

Por isso, 0 estimulo & descoberta e a adequacgdo do desenvolvimento das competéncias,
de acordo com a necessidade do aprendiz, ficam prejudicados, visto que o sistema é fruto de
um programa ou matriz curricular engessada. Em muitos desses programas, existe até a

interacéo entre alunos e professores, alunos e alunos, no ambiente virtual, por meio de chats.

Os questionamentos, no entanto, continuam os mesmos, ou seja, ha a limitagdo do
entendimento ao que foi enlatado para o aprendizado por faixa etaria ou por ano escolar, ou
ainda por curso especifico. Nesse contexto, alguns podem considerar esses ambientes como

um desservigo ou uma subutilizagdo dos recursos disponiveis, 0s quais ndo sdo baratos.

Por mais que se esteja popularizando a tecnologia virtual, ela ainda é inacessivel para
a maioria dos brasileiros, por exemplo. Considerando o contexto econdmico, uma alternativa
bastante vidvel seria o ambiente ludico, pretenso, tais como as dindmicas de grupo, que
podem ser facilitadoras da aprendizagem, pelo simples fato de ndo haver estresse, de
proporcionar a integracdo e de exigir concentracéo.

Ocorrendo empatia com o recurso utilizado, com a dindmica ou técnica escolhida,
sendo um ambiente virtual ou ndo (pois ndo s6 o que é eletrdnico € tecnologia, como vimos
anteriormente), possibilita-se um aprendizado prazeroso. Considera-se que 0S jovens e
adultos, utilizando-se de um ambiente de simulagéo, no qual passam a ter liberdade de criagéo
e de entendimento das situagdes apresentadas, adquire uma qualidade de equilibrio emocional
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no aprendizado, decorrente de serem eles proprios aqueles que adiantam ou reduzem o nivel

do aprendizado.

Considerar as abordagens de estudiosos como Papert (1983), Piaget (1955), Freire
(1992), Montessori (1907), Rubens Alves (1981), entre outros, sera a base que podera nos
permitir a estruturacdo de novos modelos, ou a associacdo de modelos ja existentes, que

necessariamente ndo serdo absolutas no entendimento do objeto.

Do mesmo modo que as tecnologias, técnicas e instrumentos evoluem, 0s pensamentos
e as abordagens tendem a evoluir em busca de novos caminhos que levem a facilitacdo de
meios para que o homem, desde crianca, possa programar-se de acordo com suas necessidades
e ndo ser um mero morador do planeta Terra que se permite ser programado de acordo com 0s

interesses capitalistas.

E necessario levar em consideracao que cada individuo possui especificidades proprias
e, se ignorarmos essas diferencas, indubitavelmente, perderemos a capacidade de evoluir, de
encontrar modelos mais adequados a essas novas geracOes, cujo aprendizado tem se
apresentado desestimulado com os meios tradicionais. Os sujeitos, que tanto despertam o
interesse dos psicélogos, dos professores etc. (os alunos), desenvolvem-se mediante a
experimentacdo de varias maneiras de ensino e aprendizagem, nas quais cada um determina o

meio que mais se adéqua a seu estilo pessoal.

Insegurangas e frustracdes sdo percalcos que acontecem no caminho até que se consiga
definir um novo instrumento ou a adequacdo dos instrumentos ou teorias existentes em um
modelo hibrido que atenda as necessidades deles. Para que fosse possivel fundamentar
coerentemente o tema - pratica pedagogica dentro dos eixos de Educacdo de Jovens e Adultos
toma-se como ponto de partida o levantamento do estado da arte em Educacdo de Jovens e
Adultos no Brasil, no periodo de 1986 a 1998 (HADDAD, 2002).

Haddad (2002) escreve, inicialmente, em seu levantamento, que a producéo de livros
ou publicagdes seriadas do periodo representa uma pequena parcela do total. Esse fato revela
o desenvolvimento editorial da area na tematica. No que se refere ao l6cus de escrita de tais
estudos sobre o tema da Educacdo de Jovens e Adultos, a regido Nordeste se sobressai com

estudos especificos nessa area.

Apontam-se pouquissimos estudos teorico-filoséficos que abordam a Educagdo de
Jovens e Adultos, embora o pensamento de Paulo Freire e a sua “pedagogia” sejam

comparados a outras correntes filoséficas. O pensamento freiriano e a sua educacdo
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transformadora sdo o ponto de partida para uma série de experiéncias curriculares,

metodoldgicas ou organizacionais.

Alguns estudos apontam limites para o pensamento de Paulo Freire, como também ha
estudos que a ele se contrapdem. Ha trabalhos que tecem criticas ou incorporam novos aportes
tedricos, como as teorias de Celestin Freinet (1998), Emilia Ferreiro (1985) e Vygotsky
(1988). Quanto a relacdo escola/trabalho sob a oOtica dos alunos, os estudos revelaram

contradicGes sobre o papel da Educacao de Jovens e Adultos no mundo do trabalho.

Haddad (2002) cré que isso indica a necessidade de um maior aprofundamento dos
principios que norteiam ambas as préaticas sociais - educacdo e trabalho - a fim de se entender
a intercessdo necessaria nessa modalidade de ensino. Alguns estudos se preocupam em ndo
apenas compreender a problematica do aluno trabalhador que frequenta o curso noturno, mas
em buscar alternativas pedagogicas adequadas a essa realidade. Os trabalhos analisados, em
sua maioria, contribuem para o universo do jovem trabalhador e indicam a necessidade social,

politica e econdmica.

Em relacdo a inovacdo pedagdgica, para Garcia (1995), inovar significa introduzir
mudangas num objeto de forma planejada, visando produzir a sua melhoria. Desse modo,
pode-se entender que mudanca é todo e qualquer acontecimento, gerado paulatina e
gradativamente, e que inovagdo, principalmente no tocante a educacdo, é a criacdo de
atividades que rompem com o0s modelos comuns e tradicionais, que rompem a “mesmice”,

desprezando os antigos paradigmas e passando a acdo introdutoria do novo.

Com a compreenséo e participacdo dos envolvidos em questdo (alunos, professores,
sociedade e escola), a inovacdo ndo deve ser generalizadora, mas deve haver uma analise
prévia do objeto ou situagdo no qual se pretende introduzir as novas agdes, para sO entdo se
estabelecer métodos que serdo aplicados para o desenvolvimento positivo dos problemas
detectados. Igualmente, todo o processo de inovacéo ndo pode ser concebido de uma realidade
adversa, uma vez que é necessario um minucioso planejamento das acdes para que haja
adequacdes a realidade a ser inovada. Como em tudo na vida, para se obter sucesso com a

acao inovadora, o planejamento ha de acontecer previamente.

No que se refere ao tema Educacdo Popular, Silva (2002) assinala que ha
predominancia de estudos que tratam de processos de escolarizagdo e uma escassez de estudos
relativos a pratica de educacdo politica, sindical ou comunitaria, predominando aqueles que

focalizam a alfabetizacdo ou a elevacao de escolaridade. O levantamento também apontou que
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ainda ndo se produziram resultados consistentes com relagéo a formulagéo de propostas para o

desenvolvimento curricular ou de metodologias de ensino adequadas, eficazes.

Outro dado proveniente do levantamento foi que as propostas e praticas pedagogicas
sdo fruto de estudos, programas, projetos e experiéncias singulares e se resumem a um
universo pequeno de sujeitos e situagdes de ensino-aprendizagem muito particulares (um
projeto, uma sala de aula etc.). Quanto as referéncias e concepgdes pedagogicas da Educacéo
Popular para a EJA, os trabalhos indicaram as concepc¢des ndo s para a alfabetizacdo do
individuo, mas para a conscientizacdo de alunos e professores em relacdo ao contexto
socioeconémico, politico e cultural no qual estdo inseridos, com o intuito de construir uma

proposta pedagdgica progressista, na perspectiva emancipatoria.

Silva (2002) conclui que esses ainda sdo estudos exploratorios e ndo levam a
conclusdes generalizadas, ndo possuindo media¢cfes cuidadosas. Também conclui que uma
parcela dos estudos dedica-se a analise da pratica de aprendizagem da leitura, escrita e
matematica. A esses, se juntam temas como movimentos de educacdo, politicas publicas do
periodo militar, evasdo e repeténcia. So pouco explorados, ou aparecem muito pouco, temas
como financiamento da Educacdo de Jovens e Adultos, tele-educacdo, exames supletivos e

curriculo.

Emergem temas que versam sobre a EJA no meio rural, educacdo de presos e
escolarizacdo de trabalhadores da construgdo civil. E, também, estudos que apontam para as
politicas recentes, conduzidas pelo ideario de Educacdo Popular, na qual ha participacao
popular em cogestdo com o0s 0rgaos estatais como indicio de maior permeabilidade do poder
local. H& destaque para a urgéncia da participacdo de mulheres e jovens nos Gltimos anos na
Educacéo de Jovens e Adultos.

Enfim, o resultado do levantamento feito por Haddad (2002) indica, em todos os temas
concernentes a Educacdo de Jovens e Adultos, os problemas da educacéo ja evidenciados por
estudos e levantamentos anteriores - Warde, (1993)%. Em tais levantamentos, ainda figura a
marginalidade da Educagéo de Jovens e Adultos no que se refere a sua estrutura educacional
em qualquer nivel de sua oferta publica, como também o preconceito sobre o professor nesse
campo de trabalho, considerado como de segunda linha, mas ressurgindo nos trabalhos atuais

como situacdo critica a ser superada em todos os estudos analisados.

? Haddad (2002) mostra, por meio de tabelas, a concluséo a que chegou Warde (1995) no estudo sobre a EJA no
Brasil, no periodo de 1982 a 1991.
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O levantamento revela que ainda sdo poucos os trabalhos que versam sobre o papel
das novas tecnologias de comunicagdo, dos multimeios ou da informéatica no processo de
aprendizagem. Ha raros trabalhos que enfatizam o papel da escola no atendimento as

diferencas e a diversidade cultural.

2.1 Reflexdo e Pratica Reflexiva: Contribuicdes do Pensamento de Donald Schon,
Paulo Freire e Philippe Perrenoud as Competéncias, Saberes e ao Pensamento
Prético, Reflexivo e Emancipatdrio na EJA

O termo Reflexdo, na atualidade, engloba diferentes contextos e diferentes
significados. Por esse motivo, 0 conceito gerou uma série de analises e propostas para que seu
uso pudesse justificar a aplicacdo de modelos e estrategias reflexivas. O conceito de reflex@o
envolve a reflex&o na acdo e a reflex@o sobre a agéo e no conhecimento na acdo. “A reflexdo
situa-se entre um polo pragmaético, onde ela é uma forma de agir, e um polo de identidade,
onde é uma fonte de sentido e um modo de ser no mundo” (PERRENOUD, 2002, p. 41).

A aplicacdo do conceito de reflexdo® em situacdes de ensino originou o termo prética
reflexiva. Destacamos trés autores para discutir um pouco sobre esse tema muito em voga.
Dadas as devidas conceituacbes acerca do tema, varios escritores assemelham-se, tentando
explicitar como esse tipo de pratica vem contribuir para a melhoria da pratica pedagogica em

salas de aula.

Para a melhoria das praticas, esses autores entendem a reflexdo como atitude
profissional que reconhece o espago do professor na tomada de consciéncia de suas decisoes
atuais e futuras, como agdes que procedem do pessoal. Essa atitude busca fazer uma reflexé@o
critica sobre a pratica, pois, como quer Freire (1996), essa reflexdo se torna uma “exigéncia
da relacdo teoria/pratica, sem a qual a teoria pode virar ‘bla-bla’” (FREIRE, 1996, p. 24). E
possivel perceber esse entendimento, como coloca Freire (1992):

N&o é possivel praticar sem avaliar a pratica. Avaliar a pratica é analisar o que se
faz, comparando os resultados obtidos com as finalidades que se procura alcancar
com a pratica. A avaliacdo da préatica revela acertos, erros e precisdes. A avaliacao
corrige a pratica, melhora a pratica, aumenta a nossa eficiéncia. O trabalho de
avaliar a pratica jamais deixa de acompanhé-la (FREIRE, 1992, p. 77).

3 A palavra “reflexdo” é de origem latina, do verbo “reflectere”, que significa “voltar atras”, ou seja, volta da
consciéncia, do espirito sobre si mesmo, para exame do seu préprio contedo, repensar, retomar, reconsiderar.
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O mesmo autor toma como prética reflexiva a tomada de consciéncia, cujo sentido esta
na necessidade de mudanca individual e coletiva. Para o estudioso, a conscientizacdo nao
pode existir fora da “praxis”, ou melhor, sem o ato acdo-reflexdo. Essa unidade dialética é
constituida na maneira permanente pelo modo de ser ou de transformar o mundo, que tanto

caracteriza os homens.

Nas palavras de Freire (1992): “é pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem
que se pode melhorar a préxima pratica. O préprio discurso tedrico, necessario a reflexdo
critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a pratica” (Ibid, p. 44).A
pratica possui alguns elementos que Ihe sdo inerentes: planejamento (que significa ter uma
ideia dos objetivos que queremos alcancar), previsdo de prazos e os diferentes momentos da

acdo que deve estar sempre sendo avaliada.

Entende-se “acdo”como uma expressdo ambigua. Algumas vezes, ela designa um ato
preciso; em outras, se refere & agdo humana de um modo geral. A orientacdo para a préatica
reflexiva poderia, segundo Freire (1992), propor uma forma original de aliar objetivos
ambiciosos e de considerar a realidade para que se possa construir, paralelamente, saberes

didaticos e transversais bastante ricos e profundos para equipar a reflexao sobre a realidade.

Estudar as praticas significa impor novos conhecimentos e mudancas. Perrenoud
(1993) acredita que essa analise exige que todos realizem um trabalho concreto sobre si
mesmos, que despende tempo e esforgo, a0 mesmo tempo. Tal fato nos expde ao olhar do
outro sobre o nosso trabalho. Esses desafios, no entanto, podem se configurar como uma
ajuda, que pode nos tornar mais perspicazes, eficazes, e podem nos orientar, servindo também

para uma melhora na vida profissional e pessoal.

Assim sendo, a explicitacdo das préaticas facilita o equilibrio e a transformacéo
almejada. Perrenoud (2000), baseado em Piaget (1969), define competéncia utilizando o
conceito de esquemas operatérios, de percepc¢do, avaliacdo, decisdo ou de acdo, ndo sendo
representacdes, e sim esquemas de estruturas da acdo de forma ampla. Inicialmente, define e
configura competéncia e seu uso como sendo a capacidade de mobilizar diversos recursos

cognitivos para enfrentar um tipo de situacéo.

Essa definicdo, colocada pelo autor, envolve trés aspectos: (1) as competéncias ndo
sdo elas mesmas saberes, savoir-faire ou atitudes, mas mobilizam, integram e orquestram
recursos; (2) essa mobilizacdo sé é pertinente em determinadas situagdes, sendo cada situacéo

singular, mesmo que se possa trata-la em analogia com outras ja encontradas; e (3) o exercicio
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da competéncia passa por operacdes mentais complexas subentendidas por esquemas de
pensamento que permitem determinar (mais ou menos consciente e rapidamente) e realizar

(de modo mais ou menos eficaz) uma acéo relativamente adaptada a situacgéo.

Na atualidade, é apontado que o pensamento pratico é formado na relacdo entre o
conhecimento na acédo, reflexdo-na-acdo e reflexdo-sobre-a-acdo e que ndo sdo processos
independentes, haja vista que é a partir desses processos que se garante uma intervencdo de

pratica racional.

Nesse contexto, qual a importancia do pensamento pratico? O conhecimento pratico é
importante porque ajuda a compreender 0S processos de ensino-aprendizagem, tanto para
desencadear uma mudanca radical quanto para melhorar a qualidade do ensino na escola
numa perspectiva inovadora. Acredita-se que o desenvolvimento do pensamento préatico se da

mediante a pratica, resultante de uma reflexdo conjunta entre o professor e os alunos.

Na medida em que esse conhecimento ndo pode ser ensinado, ele pode ser aprendido
justamente devido a essa mobilidade cotidiana. Outros autores procuram estudar os conceitos

aqui apresentados também. Podemos citar Gémez (1997).

No contexto da pratica reflexiva que se anunciou neste estudo, Gomez (1997) define e
defende a pratica como a aplicacdo no contexto escolar, das normas e técnicas derivadas do
conhecimento cientifico, considerando a pratica como o cenario adequado a formacdo e ao

desenvolvimento das competéncias. Segundo esse mesmo autor:

[...] a reflexdo ndo é apenas um processo psicoldgico individual, passivel de ser
estudado a partir de esquemas formais, independentes do contetido, do contexto e
das interacdes, pois ela implica a imersdo consciente do homem no mundo da sua
experiéncia, um mundo carregado de conotac@es, valores, intercambios simbolicos,
correspondéncias afetivas, interesses sociais e cenarios politicos (GOMEZ, 1997, p.
103).

A importancia da préatica pedagogica reflexiva, cujo pensamento pratico favorece a
acumulacao de saberes e de experiéncia, oferece também os meios necessarios para trabalhar
sobre si mesmo, além do estimulo para enfrentar a irredutivel alteridade do aprendiz e do
aumento da cooperacdo entre os colegas, ampliando as capacidades de inovagdo. As
conclusdes baseadas nos autores aqui apresentados apontam que a pratica pedagdgica deve ser

entendida como eixo do curriculo.

Respeitadas as devidas proporgdes, entende-se que a pratica reflexiva, difundida por
Paulo Freire (1981). Nada de novo € trazido ao campo da educacdo, isto €, nada que ja ndo
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tenha sido discutido por autores mais consistentes na construcdo de novas teorias sobre as

praticas pedagogicas.

As analises concluem-se, no entanto, de forma unanime, que a pratica que hoje se faz
presente no mundo da Educacdo de Jovens e Adultos parece tentar “ajustar” os educadores as

novas realidades de um mundo que se globaliza.

Para dissertar sobre o conceito de competéncias, necessita-se de um amplo estudo,
haja vista que tal conceito se apresenta, entre outros, como um dos mais atuais no campo
pedagdgico. Sendo assim, introduziremos um pouco das perspectivas desse conceito sobre a
EJA. Afinal, a educacdo vem passando por momentos nos quais ha exigéncias por
redefini¢fes importantes.

Especificamente na area de Educacdo de Jovens e Adultos, Paiva (1994) e Souza
(1998), no comeco dos anos 1990, ja apontavam algumas competéncias. Paiva (1994), por
exemplo, indica as seguintes: competéncias sociais, competéncias pessoais, competéncias

metodoldgicas e competéncias ligadas a negociacao.

As competéncias sociais sdo aquelas nas quais ha a disposicao para trabalhar em grupo
(cooperacdo e comunicacao), capacidade de gerenciar conflitos e atencéo as diferencas. Ja as
competéncias pessoais evidenciam conhecimentos e habilidades técnicas simultaneas, como
autonomia e interdependéncia. Nas competéncias metodoldgicas, destaca-se 0 método de
trabalho e de aprendizagem, a capacidade de critica, o julgamento, a reflexdo e a criatividade.
E as competéncias ligadas a negociacdo incluem a qualificacdo e a motivacdo, virtudes

comportamentais.

Souza (1998), ja no final dos anos 1990, indicava que era necessario criar uma escola
que superasse a Vvisdo escolastica. Para que iSso ocorresse, era necessario que se fizesse um
exercicio emanicipatdrio e intelectual do poder ser e ter. Esse exercicio se daria a partir do
desenvolvimento de algumas competéncias ou capacidades, a saber: competéncia ética,
competéncia argumentativa e deciséria, capacidade tecnoldgica e técnica e capacidade

gerencial.

A pratica pedagdgica precisa ser avaliada continuamente a partir dos saberes e das
competéncias que professores e alunos vao construindo diariamente. 1sso se deve ao fato das
praticas resistirem as novidades, devido as teorias, que sdo construidas diariamente a partir
das préticas e de sua analise sistemética. Dessa forma, elas constituem valiosas contribui¢es

a pratica pedagdgica das salas de aula na Educacéo de Jovens e Adultos.
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CAPITULO IIl - A IMPORTANCIA DA TECNOLOGIA NA CONSTRUCAO DO
CONHECIMENTO

As concepcdes construtivistas ampliaram-se com as ideias de Papert (2007), admitindo
a importancia das tecnologias no cenério escolar. Suas ideias demonstraram que 0
computador ndo deve ser reduzido a ferramenta de reproducdo dos métodos instrucionistas de
ensino. As maquinas podem oportunizar um ambiente rico e interativo para um fertil espaco
de aprendizagem, permitindo a liberdade do aluno para aprender a construir seus
conhecimentos com o minimo de ensino (controle) possivel, contemplando sua a curiosidade

e criatividade.

O desafio, portanto, é emergente: compreender como a tecnologia computacional na
escola pode favorecer a construcdo da aprendizagem. A postura inadidvel é questionar e
refletir sobre a prética para ndo cair na armadilha de reproduzir as instru¢gdes mediante o uso
inadequado do computador. Nesse contexto, ler e compreender o papel da tecnologia como
ambiente interativo de aprendizagem é também interpretar o ato de aprender como construcédo

interativa e estimulante que impulsiona o desenvolvimento humano.

A tecnologia estd & disposicdo do sujeito que aprende, estimulando sempre novas
construgdes. Assim, poderd ser Util ao proprio homem, visto que, na vida humana, nada é
acabado ou totalmente concluso. Segundo Valente (1999), uma aprendizagem construcionista
enfatiza ambientes interativos de aprendizagem nos quais 0s estudantes aprendem construindo

seu conhecimento. Sobre os papéis da informatica na escola, o autor assinala:

[...] a informatica podera ser usada para suportar a realizacdo de uma pedagogia que
proporcione a formacdo dos alunos, possibilitando o desenvolvimento de habilidades
que serdo fundamentais na sociedade do conhecimento (VALENTE, 1999, p.42).

Observa-se, com a premissa em destaque acima, que a utilizacdo da informética deve
considerar a tecnologia a servico do homem, facilitando suas aquisi¢cdes e oportunizando suas
diversas formas de construir seus conhecimentos. Em seus aportes tedricos, Papert (1994)
assinala que o papel da tecnologia é aumentar as oportunidades dos aprendizes, oferecendo

um campo repleto de estimulos provocadores.
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A escola, por meio do uso adequado das tecnologias, favorece os espagos de
aprendizagem, para que o0s alunos se transformem em sujeitos operantes de sua realidade na
interacdo dindmica com o mundo que os cerca. Papert (1994) considera-se um educador nato.
Ele prdprio estd sempre em busca de novas facetas, procurando descobrir o que a tecnologia

pode oferecer com fins de aprendizagem.

Podemos identificar na forma de proceder desse educador novas maneiras de avaliar as
formas de ensino. N&o pela pratica de ensinar em si mesma, mas como uma maneira de
descobrir em que pontos o ensino é falho e pode ser mudado. A verdadeira mudanca esta em
deixar possibilidades de conhecimento sempre abertas, como canais disponiveis aos
educandos.

Esses canais servirdo, certamente, como novidades, descobertas e, por iSso mesmo,
aqueles sujeitos considerados pela escola como alunos com dificuldades terdo a oportunidade
de escolher o que querem aprender. E nessa escolha que estd o cerne da questdo. Outras

janelas se abrirdo, com um imediatismo fantéstico, tipico da competéncia dos computadores.

Tais educandos poderdo viajar por mundos diferentes a seu bel prazer e, apartir dai, até
aqueles assuntos que nem eram interessantes a eles, com grande probabilidade, passardo a
sera medida que desbravam os mundos oferecidos. Uma coisa leva & outra. E nessa pratica de

descobertas constantes que o aluno, a0 mesmo tempo, escolhe o que quer criar.

A maquina esta ali, disponivel (pelo menos é uma bandeira de luta de Saymour
Papert), para que todos desenvolvam suas habilidades. O desenvolvimento dessas habilidades
é exclusivamente autdnomo, portanto, carregado do interesse do aluno. A construcédo do seu

préprio saber incita a criatividade a partir de toda gama de informacdes que ele tem em maos.

O papel da tecnologia, aqui, deixa de ser meramente ilustrativo: uma maquina que
substituiu alguma anterior, mas é utilizada da mesma forma. Copiar textos e procurar assuntos
predeterminados ndo é o papel da tecnologia para Papert (1994). O fazer do caminho é a
procura, as solucgdes encontradas, as dificuldades que levaréo a novas tentativas sem fim e,

muito importante, o orgulho de ser o autor da criacdo, a autonomia.

Esse sentimento de poder instiga a querer saber mais. O objeto de estudo de Papert
(1994), hoje, ndo é mais inovador. O computador, a informatica, a internet ja foi novidade a
ser pesquisada. Nos dias atuais, 0 que representa inovagdo sao as pesquisas voltadas para
como aprender cada vez mais e melhor mediante o uso das tenologias. A partir delas, o sujeito

pode construir seus proprios pensamentos, seus projetos, tirar conclusdes.
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As tecnologias proporcionam ao sujeito o ato de construir para si e para 0 mundo.
Nesse contexto,no qualpredomina a vontade do aluno, da familia, do professor e da escola, as
tecnologias tém, de fato, muito a contribuir.Seymour Papert, com o intuito de disseminar a
noticia, principalmente nos meios educacionais, de que os computadores podem, melhor do
gue qualquer atividade praticada nas escolas, levar os alunos a desenvolver o raciocinio, a
reflexdo e a pratica como resultado, levanta uma bandeira de luta imensuravel contra a escola

tradicional.

O construcionismo € uma filosofia educacional pautada no desejo de mudanca desse
autor. Tal concepcdo “[...] também possui a conotacdo de conjunto de pecas para a
construgdo” (PAPERT,1994, p.137). E importante saber que, querendo ou n&o, qualquer
explicacdo puramente tedrica, abstrata, sobre a natureza da aprendizagem dos computadores,

sera superficial.

Isso se deve ao fato de que os computadores s6 sdo aproveitados ao extremo,
dominados como meio de aprendizagem, quando se parte de caminhos concretos, de criaces
que, mesmo organizadas em um mundo virtual, sdo reais enquanto pratica. As producfes mais
adiantadas podem, inclusive, auxiliar nos projetos da sociedade, como tem ocorrido nos dias

de hoje. Papert (1994) tenta se opor a uma elitizagdo do uso dos computadores:

Uma das varias formas pelas quais minha concepgdo de aprender pode tornar-se
muito diferente é que isso podera acontecer por uma inversao epistemolégica para
formas mais concretas —uma inversdo da ideia tradicional de que o progresso
intelectual consiste em passar do concreto para o abstrato (PAPERT,1994, p.133).

Diante a evolugdo tecnoldgica, faz-se necessario inovar pedagogicamente com o
intuito de fazer com que os alunos tenham a capacidade de agir criticamente e acompanhem
essa explosdo de tecnologia, para que esses se tornem seres globais e invistam no
desenvolvimento e aprimoramento de diversas capacidades como a argumentacdo, a
oralidade, a cooperacao, o respeito para com os colegas, a construcdo de caminhos proprios,

busca de solugdes para situacOes diversas, dentre outras habilidades.

Seymour Papert, matematico e considerado um dos pais da inteligéncia artificial,
internacionalmente reconhecido como um dos principais pensadores que a tecnologia pode
modificar a aprendizagem concorda com Piaget em alguns aspectos, sobretudo que o

desenvolvimento € a acdo do sujeito sobre 0 mundo e a forma em que isso se converte em um
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processo de construcdo interna. Concordam ainda que, o papel do professor é enriquecer o
ambiente provocando situagdes para que o educando possa desenvolver-se de forma ativa,

realizando descobertas préprias no lugar de s6 memorizar conhecimentos pre- estabelecidos.

Piaget sugere o construtivismo justamente em oposi¢ao ao apriorismo, que classifica o
processo do conhecimento como resultado de uma estrutura pronta do sujeito e ao empirismo,

que afirma que o conhecimento é oriundo do que esta externo ao sujeito.

“(...) o conhecimento repousa em todos 0s niveis sobre a interagdo entre
0 sujeito e os objetos, (...) mesmo quando o conhecimento toma o
sujeito como objeto ha interagdo entre 0 sujeito-que-conhece e 0 sujeito
conhecido.” (PIAGET, 1967b, p. 590)

E fato, que o computador é uma excelente ferramenta para ampliacio do
conhecimento, possibilitando o educando buscar solucdes para possiveis erros, diferenciando

das atividades e praticas tradicionais.

Infelizmente, nem sempre essa ferramenta € acessivel nas escolas, conforme proposto
por Papert (1994), e quando essa ferramenta esta disponivel é na maioria das vezes utilizada

de forma instrucionista onde consiste na informatizagdo dos métodos de ensino tradicional.

“(...). O uso do computador como maquina de ensinar consiste na
informatizacdo dos métodos de ensino tradicionais. Do ponto de vista
pedagdgico esse é o paradigma instrucionista. Alguém implementa no
computador uma série de informacdes e essas informacgdes sao
passadas ao aluno na forma de um tutorial, exercicio-e-pratica ou
jogo. Além disso, esses sistemas podem fazer perguntas e receber
respostas no sentido de verificar se a informacéo foi retida. Essas
caracteristicas sdo bastante desejadas em um sistema de ensino
instrucionista ja que a tarefa de administrar o processo de ensino pode
ser executada pelo computador, livrando o professor da tarefa de
correcdo de provas e exercicios.” (VALENTE, 1999, p. 12).

No entanto, nem todos os educadores da educagdo contemporénea estdo habilitados e
capacitados para trabalharem de tal forma, estimulando os alunos a construirem seus proprios

conhecimentos a partir dessa ferramenta tdo inovadora.
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3.1 A Forcados Computadores na Educacgéo

Deixamos o casulo, onde, modelados, por um espaco, apenas, aguardavamos o tempo
certo para voar. Hoje, o0 tempo exige outras metamorfoses, bem mais rapidas, exigindo acoes
mais dindmicas, assinalando uma era de novas linguagens, cenarios multifacetados e relagdes
complexas. Partimos de pacatas mudancas e adentramos em outro contexto, impelidos pela

era da tecnologia, que revoluciona a vida em todos os sentidos.

Os computadores provocaram uma reviravolta no mundo, promovendo mudancas
velozes em diversos setores da sociedade, influenciados pela linguagem digital e suas
conex0des globais. Ficar de fora, longe das tecnologias, significaria desligar-se do mundo.
Aliar-se de forma coerente com a tecnologia, na intencdo de ir além do ja experimentado,

rompendo com paradigmas tradicionais, requer cuidadosa analise sobre seus meios e fins.

Na escola, a era digital comegou mesclada com o modismo de tantas outras adesdes
gue se incluem no panorama institucional para melhorar os métodos de ensino. A énfase que
residia nas técnicas e nos métodos ocupou muitos pesquisadores e a escola mantinha-se como
um centro de exceléncia da aprendizagem, considerada essencial na preparacao para o futuro.
Essa imagem da escola, como portal para um bom futuro profissional, possibilitando os
sucessos da vida por meio de seus respectivos certificados, ndo esta totalmente banida.

Apesar de cambaleante, o tradicional paradigma persiste frente a incontestavel era da
linguagem digital. O mundo conectado, no entanto, oferecendo divulgacdo instantanea das
informacbes provoca uma revolucéo nas relagdes das pessoas com o conhecimento, alterando,
principalmente, a concepgédo que se tem sobre o que a escola pode assegurar. A escola perde
sua posicao de principal centro de distribuicdo do conhecimento diante das novas linguagens,

que sdo modernas formas de comunicacéo viabilizadas pelas tecnologias.

Tais formas de comunicacdo se multiplicam no sentido de diminuir o tempo gasto e
aproximar pessoas, fazendo com que mentes e ag0es interajam para uma nova organizagéo
social. A escola engessada na concepgédo tradicional da aprendizagem (memorizagdo e
acumulacdo de informacdes) ndo considera o rapido ritmo das mudancas que influenciam as

pessoas desde 0 seu nascimento.

A escola, hd algum tempo, incorporou a tecnologia computacional com fins
educacionais. Em carater preliminar, o uso do computador atendia aos paradigmas de

aprendizado de uma epoca, reforcando as concepgdes do instrucionismo.
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[...] a atividade de uso do computador pode ser feita tanto para continuar
transmitindo a informacdo para o aluno e, portanto, para reforgar 0 processo
instrucionista, quanto para criar condi¢cGes de 0 aluno construir seu conhecimento
(VALENTE, 1999, p.12).

Apesar de seu ingresso na realidade escolar se constituir como mais uma forma de
reforcar os métodos tradicionais de ensino, a incorporacdo da tecnologia provocou alteracbes
na pratica pedagogica, oferecendo novas oportunidades de trabalho. Com a evolucdo do
pensamento em torno da utilizacdo dos computadores nos ambientes escolares, foram
acontecendo rupturas com o tradicional. Nessas circunstancias, pouca iniciativa era esperada

do estudante.

Valente (1999) esclarece que, com a superacdo do computador como maquina de
ensinar, instaura-se uma compreensdo sobre suas possiveis utilizacdes, abandonando a ideia
de té-lo apenas como substituto do livro de instrucdo. Trata-se de ndo usar o computador
apenas como uma forma de informatizar os processos de ensino que ja se perpetuam. Assim,

insere-se outra forma de reconhecer o papel dessa maquina na aprendizagem do aluno.

Sera oportuno reconhecer, conforme assinalam os estudiosos nesse campo, que a
tecnologia computacional deve propiciar ambientes de aprendizagem capazes de enfatizar a
construgdo do conhecimento. Na atualidade, a inten¢do pedagdgica é provocar o estudante a
mobilizar-se no sentido de construir seus conhecimentos, interagindo com o mundo de forma
dindmica. Esse momento é fortemente influenciado pelas teorias que apresentam a

aprendizagem como um processo construtivo.

3.2  Inovacdo Pedagdgica

Estamos em plena era globalizada, ndo existem mais fronteiras para as informacoes.
Encontramos novas tecnologias para qualquer lado dos nossos limites, porém, na educacao,
ainda persistem os métodos tradicionais de transmissdo do conhecimento. Diante desse fato,
entendemos que h4 uma emergente necessidade de mudancas no contexto da aprendizagem,
pois, atualmente, a sociedade ndo suporta mais pensamentos cartesianos, retrogrados. Ha anos

atras, Toffler (1972) ja alertava para aceleradas mudancas. Afirmava o autor:



55

As mudangas, atualmente, sdo tdo rapidas e tdo implacaveis no seio das tecno-
sociedades, que as verdades de ontem, repentinamente, se transformam em fic¢Bes
contemporaneas e 0s membros mais inteligentes e mais capazes da sociedade sentem
dificuldade em manter-se dentro do dilGvio de novos conhecimentos — até mesmo
nos circulos extremamente restritos (TOFFLER, 1972, p. 129).

Preocupados com esse cenario que estava por vir, a Universidade da Madeira (UMa),
por meio do Centro de Investigagdo, tomou a dianteira com estudos sobre Préticas
Pedagdgicas Inovadoras. Tais praticas inovadoras ddo subsidio a mudancas, ou seja,
apresentam total ruptura com as ideias tradicionais, que se assemelhem ao esquema fabril
(KUHN, 2005).

A quebra de paradigmas nem sempre é bem aceita dentro de uma instituicdo de ensino,
mas, para inovar, necessitamos ter o interesse de promover saltos qualitativos no processo de
ensino-aprendizagem. Nessa direcdo, é importante que os docentes venham a apresentar uma
pratica pedagogica com o designio sobre o qual os aprendizes sejam levados a se sentirem

centrados dentro da cultura na qual vivem.

Além disso, os aprendizes devem ser reflexivos, podendo perceber as culturas que 0s
rodeiam, para que, assim, estejam situados dentro do espacgo escolar, mas vivenciando uma
pratica que os faca sentir-se no préprio meio. Para Fino (2008), a “inovacao pedagogica néo é
introduzida de fora, mas é um processo de dentro, que implica reflexdo, criatividade e sentido
critico e autocritico” (FINO, 2008, p. 2).

Desse modo, o docente precisa perceber a cultura sobre a qual esta situado o aprendiz
e buscar apresentar-lne uma cultura nova, a fim de eliminar as rotinas tradicionais,
vivenciando uma pratica pedagogica diferenciada. A sociedade tem evoluido, contudo, muitas
escolas ainda tém um modelo tradicional impregnado em suas praticas. Nas palavras de
Toffler (2003), estamos transitando, ligeiramente, em direcdo a uma estrutura de poder

desigual.

Tal estrutura de poder criard um mundo dividido, ndo apenas em duas, mas,
consequentemente, em trés civilizagbes antagOnicas e contrastantes — a inicial, ainda
representada pela enxada; a segunda, pela correlacio de montagem; a terceira, pelo

computador. Valente (1993) coloca:

[...] o computador pode enriquecer ambientes de aprendizagem onde o aluno,
interagindo com o0s objetos desse ambiente, tem chance de construir o seu
conhecimento. Nesse caso, 0 conhecimento ndo € passado para o aluno. O aluno nao
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é mais instruido, ensinado, mas € o construtor do seu proprio conhecimento. Esse é o
paradigma construcionista onde a énfase estd na aprendizagem ao invés de estar no
ensino; na construcdo do conhecimento e ndo na instrucdo. (VALENTE, 1993, p. 3).

N&o obstante, Sousa e Fino (2007) argumentam que “por outro lado, tudo acontece,
presentemente, num contexto de mudanca, incerteza e imprevisibilidade, sendo importante
refletir a inovacgdo, enquanto mudanca consciente e deliberada” (SOUSA & FINO, 2007, p.
12). Nessa direc¢do, diante das grandes transformacdes tecnologicas, a escola tem apresentado
a necessidade de também evidenciar um ambiente de acordo com o meio cultural do qual o

aprendiz faz parte.

Sendo assim, a escola necessita apresentar praticas pedagogicas inovadoras. Nessa
linha de pensamento, o docente deve buscar impregnar em suas praticas tambeém a tecnologia.
Nessa busca, conforme coloca Fino (2009), a tecnologia pode ser um assistente poderoso,
tendo em vista que ela permite contribuir para construir e testar espacgos distintos, novas
descentraliza¢Bes e novas acessibilidades, novas formas de pensar o convivio intersocial, que

levam ao desenvolvimento cognitivo.

Considerando que a tecnologia ndo é a inovagdo, se for agrupada ao trabalho e a
revelia de uma reflexdo aclarada, pode redundar em novo constrangimento, sustentando o
invariante, colaborando para levar tempo a reorganizacdo paradigmatica e ainda contribuir
para dar prosseguimento a escola fabril por novos meios. Enquanto isso, la fora, a vida real se
vai de maneira permanente, se reestruturando e se modificando em torno de uma realidade

sempre nova.

Nas palavras de Fino (2011), chegamos a um periodo no qual o velho paradigma
esgotado pode dar espago a um novo, adequado para ir ao encontro de novas e indefinidas
precisdes de uma nova ordem pdés-industrial emergente. Quem sabe ainda seja excessivamente

cedo para prevermos 0s contornos adequados do paradigma que se continuara.

NOs ndo somos oponentes. E todos nds assistimos as mudangas que 0 tempo vem
apresentando. Assim, pode-se entender que elementos como sincronizagdo e concentragéo,
por exemplo, ja ndo apresentam nem a significacdo nem o prestigio que em outros momentos
possuiram. Por outro lado, as tecnologias emergentes que penetraram nas nossas vivéncias
nos permitem notar que existem, hoje em dia, maneiras e possibilidades que nem

imaginavamos ha poucos anos.
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Apesar disso, conforme escreve Fino (2008), inovagfes tecnologicas ndo sao
sinbnimas de inovacgdes pedagogicas. Assim, é importante que o professor tenha consciéncia
da necessidade de buscar afastar-se mais da teoria e procurar impregnar suas praticas em um

contexto inovador. Diante disso, 0 autor argumenta:

N&o pretendo negar que a batalha pela inovacéo se desenrola fundamentalmente no
campo da teoria. O que pretendo é dizer que a discussdo em torno de questBes
racionais é necessariamente contaminada pelos elementos irracionais de que ndo se
tem consciéncia plena. Por outras palavras, acredito que a primeira etapa de
qualquer processo de inovacdo tera de coincidir com uma tomada de consciéncia dos
constrangimentos existentes contra ela. E acredito, também, que o invariante
cultural, que procurei revelar, deve ser o primeiro constrangimento a ser
desmontado. Em cada um de nés, em primeiro lugar. E s6 depois o professor
inovador estard apto a imaginar uma instituicdo (ou nenhuma instituicdo) educativa
diferente. Inovar é isso mesmo. N&o se trata de procurar solucGes paliativas para
uma instituicdo & beira do declinio. Trata-se de olhar para além dela, imaginando
outra, deixando de se ter os pés tolhidos pelas for¢as que conduzem inexoravelmente
em direccdo do passado (FINO, 2009, p. 13).

Nesse pensamento, Fino (2009) deixa claro que a inovagdo implica de maneira
obrigatoria nas praticas. Assim, ainda que os espacos de ensino sejam ricamente aparelhados
por novos instrumentos, ou tenham uma reorganizacdo dos contetidos e do curriculo, se o
professor ndo fizer uso desses recursos com uma pratica pedagogica que conduza 0s
aprendizes a construirem seus proprios conhecimentos, ndo existe inovacdo pedagdgica.

Quanto a isso, 0 mesmo autor expde:

Em minha opinido, a inovagdo pedagdgica ndo é uma questdo que possa ser
colocada em termos estritamente quantitativos ou de mera incorporacdo de
tecnologia, do género mais depressa, mais eficazmente, mais do mesmo. Muito
menos pode ser colocada em termos de mais tecnologias disponiveis na escola,
nomeadamente quando a proposta da sua utilizagcdo consiste em fazer com ela
exactamente o que se faria na sua auséncia, embora, talvez, de forma menos
atractiva. A inovacdo pedagogica so se pode colocar em termos de mudanca e de
transformacédo (FINO, 2011, p.5).

Nessa direcdo, conforme deixa explicito o autor, a inovagdo ndo habita nas reformas
de ensino, nem tampouco nas alteracOes curriculares, ainda que elas promovam reformas e
alteracdes, ou até mesmo sugiram mudancas qualitativas nas praticas pedagogicas. 1sso
desencadeia a necessidade urgente de que docentes reflexivos permitam que os aprendizes
tenham a oportunidade de construir o conhecimento mediante um contexto realmente

inovador.
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Diante disso, faz-se necessario a ruptura de modelos tradicionais de ensino e a busca
pelo novo, que, para Farias (2006), “pressupde uma ruptura por dentro, para se libertar das
amarras com o estabelecido e redefinir um outro modo de pensar e agir” (FARIAS, 2006, p.
43). Nesse sentido, a inovagéo perpassa Unica e exclusivamente pela substancial mudanca na

pratica pedagogica.

Segundo Kuhn (2005), “um novo paradigma deve garantir a preservacdo de uma parte
relativamente grande da capacidade objetiva de resolver problemas, conquistada pela ciéncia
com o auxilio dos paradigmas anteriores” (KUHN, 2005, p. 214). Nas idéias desse mesmo
autor, romper, quebrar as barreiras do paradigma tradicional e caminhar na estrada de um

paradigma inovador sera a forma apropriada para as praticas significativas.

No Paradigma Inovador da Ciéncia, a visdo do mundo passa a ser holistica. Com o
ensino para a producdo do conhecimento, 0 seu eixo norteia-se em conformidade com a
participacdo do sujeito na constru¢cdo do conhecimento de forma integral e indivisivel,
entendendo o aluno como sujeito que pensa, reflete, critica, questiona como ser criativo. Fino
(2008) explicita que a inovagdo pedagdgica traz modificacdes qualitativas nas préaticas
pedagdgicas. Tal inovacdo abrange uma nova posi¢éo critica, explicita ou implicita, diante das

concepgdes tradicionais das préaticas pedagogicas.

Ainda para Fino (2008), existe fatores que encorajam, fundamentam ou suportam
mudangas, mas a inovacao, embora possa se apoiar nesses fatos, néo reside neles, mesmo que

possam ser achados no modo como venham a ser utilizados.

A inovacao e também uma forma de modificar a pedagogia de uma instituicdo ou de
um sistema de ensino. Sobretudo, é quase sempre necessario que haja grandes mudangas.
Existem fatores que encorajam as mudangas, mas ndo séo as principais questdes do termo de
ruptura. A inovacdo sé é entendivel, ou seja, estudada no local, mediante dispositivos de

observacao participante que visem entender os acontecimentos de dentro.

Nesses encaminhamentos, é preciso que o docente esteja sempre atento a suas praticas,
centrando-se nas praticas dos aprendizes. Assim, Fino (2011), citando Papert (2007), descreve
que a inovacdo pedagodgica decorre da modificacdo na atitude do professor, apresentando
beneficios a criagdo dos contextos de aprendizagem. Isso para que, em seus aprendizes,
aconteca, de acordo com a tradicdo habitual, centrando-se neles e na atividade deles, o
fundamental dos procedimentos.
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Indagar, logicamente, faz parte da inclusdo de uma nova tecnologia. Dessa forma,
pode-se inteirar 0 processo para alargar o poder dos alunos, enquanto aprendizes, ao invés de
cogitar a exploracdo da tecnologia para reforcar o controle com relacdo a turma, em
atividades. Nesse sentido, o aprendiz seria o principal agente. As mudancas sdo fendmenos
antigos, inerentes a vida que pulsa num processo evolutivo, desencadeando transformacdes,

mesmo que em ritmos diferentes.

Como assinala Toffler (2007), o ritmo e a velocidade, entretanto, vém ocorrendo de
forma notavelmente mais veloz, gerando impactos cada vez maiores na sociedade. Papert
(1997) acrescenta que a presenca do computador modificou muito a vida das pessoas,
invadindo os lares e provocando admiracdo pela forma apaixonante com que 0S seres

humanos se envolvem com essa maquina.

Para Castell (2010), o desenvolvimento da tecnologia da informacdo € intenso,
provocando uma aceleragdo nas mudancas e gerando um estado revolucionério. “A
universalizacdo da linguagem digital e a pura logica das redes do sistema de comunicacao
geraram as condicOes tecnologicas para a comunicacao global horizontal” (CASTELL, 2010,
p. 82).

Esse cendrio levanta possibilidades adversas, que podem se constituir em riscos ou
beneficios. Papert (1994) assinala que “ndo é frequente que as grandes transformacdes se
facam sem riscos” (PAPERT, 1994, p. 22). Nesse sentido, Giddens (1991) destacou que a
modernidade possui uma dimensao paradoxal, na qual se encontram presentes a seguranca e a

inseguranca, a confianca e o risco.

Essa situacdo de instabilidades € também uma realidade contemporénea diante do
incrementado avango tecnologico. Giddens (1991) coloca que, com a conexdo de diversas
localidades do planeta, intensificam-se as transformacdes sociais no mundo, promovendo um
tipo de mudanca diferente das épocas anteriores. “Tanto em sua extensionalidade quanto em
sua intencionalidade, as transformacgdes envolvidas na modernidade séo mais profundas que a
maioria dos tipos de mudanca caracteristicos dos periodos precedentes” (GIDDENS, 1991,
p.14).

Essa dimensdo aumenta de forma avassaladora diante do rapido desenvolvimento da
tecnologia da informacgédo. Assim, “com esse novo suporte de informacgéo e de comunicacéo,
emergem géneros de conhecimento inusitados, critérios de avaliagdo inéditos para orientar o

saber, novos atores na producéo e tratamento dos conhecimentos” (LEVY, 2001, p. 167).



60

O século XXI contempla um cenério no qual a forma e o tempo das mudangas faz a
diferenca, assinalando um contexto revolucionario. “Mudar pressupde uma ruptura por dentro,
para se libertar das amarras com o estabelecido e redefinir outro modo de pensar e agir”
(FARIAS, 2006, p. 43). Essa forma de conceber a mudanca indica sua complexidade e

amplitude.

Sendo assim, € impossivel negar que esse fato produz “mudangas que se desenham no
ambiente da aprendizagem” (PAPERT, 1994, p. 26). J& ndo é possivel omitir as evidentes
marcas de um mundo novo que se descobre a cada dia por meio da veiculacdo das

informagdes no mundo globalizado.

Diante dessa nova visdo, a busca de novos caminhos rompe com a pedagogia das
certezas, dos saberes pré-fixados e reassume a pedagogia da pergunta e do
acessamento de informacdes, a pedagogia da complexidade, que possibilita aprender
a trabalhar com a diversidade, a surpresa e a imprevisibilidade (ASSMANN, 2005,
p. 58).

Na atualidade, existe uma abertura para novos rumos na educagdo, incluindo
possibilidades diversas e incertezas, admitindo-se a complexidade das transacdes pelas quais
passamos, indicando portas abertas para flexibilidades e diadlogos. “A realidade ndo comporta

teorias fechadas, restritas, acdes uniformes e pensamentos lineares” (SILVA, 2010, p.23).

Assim, o0 ato pedagdgico e suas implicacbes encontram-se permeados como 0 nNovo
pensar em torno de um fazer dialdgico, incluindo uma reconstrugédo das praticas pedagogicas.
A passagem do singular para o plural ndo ocorre de forma pacifica, sem conflitos, mas cogita
rupturas com crencas e valores tradicionais. Por sua vez, a mudanca significativa ndo se

restringe a deliberagdes, normas e regras impostas de cima para baixo.

“Por outro lado, tudo acontece, presentemente, num contexto de mudanca, incerteza e
imprevisibilidade, sendo importante refletir a inovacdo, enquanto mudancga consciente e
deliberada” (SOUSA & FINO, 2007, p. 12). Trata-se, assim, de algo construido, envolvendo
um processo reflexivo e critico, uma tomada de decisdo, algo intencional. E nesse contexto
que a escola, enquanto institui¢do social, compromissada com a educacéo, deve mover-se na
direcdo de inovar suas praticas, adequando-se a nova realidade que se configura repleta de

sucessivas e aceleradas mudancas.

“Um exame mais cuidadoso revela muitas licGes referentes a dor e a dificuldade de
mudar uma grande, estavel e bem enraizada estrutura social” (PAPERT, 1994, p. 179). Assim,
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a inovacdo pedagdgica requer uma compreensdo do contexto atual, no qual as Tecnologias da
Informagcdo e Comunicagdo (TIC) pode encontrar-se a favor de quem se apropria do
conhecimento, colaborando com as rupturas indispensaveis de paradigmas ancorados em

concepcdes tradicionais nas quais a aprendizagem era vista como algo mecanico.

Por conseguinte, entendemos que a responsabilidade da escola face as novas
tecnologias € acrescida. Sendo um espaco mesocomunitivo, deve competir-lhe ndo
sO a orientacdo e preparacdo dos alunos para o uso reflexivo dos media de difuséo e
circulagdo universal, traduzindo a superabundancia de informacdo em
conhecimento, mas também a producdo de programas para a sua prépria populacéo.
Se a escola se fecha sobre si mesma, se recusa a interpelacdo e ao desafio deste novo
mundo comunicacional, caminha inexoravelmente para o suicidio (SILVA, 1999, p.
82).

Modificagbes como as que aconteceram com o surgimento da era digital alteram a
vida das pessoas e das sociedades. Entretanto, as diferencas notadas ao longo dessa
historicidade s6 podem ser realmente consideradas transformacdes significativas, ao ponto de
constituirem inovacdes, se apresentarem rupturas paradigmaticas, como destacam Sousa e
Fino (2007).

E oportuno compreender que uma mudanca de métodos, instrumentos ou recursos, por
si mesma, ndo gera ambientes inovadores. Apesar dos inimeros avancos da ciéncia e da
tecnologia, a escola ainda ndo apresenta mudangas mais profundas. Como afirma Papert
(1994), “ela mudou, mas ndo de forma que tenha alterado substancialmente sua natureza”
(PAPERT, 1994, p.10).

Dessa forma, os principios epistemoldgicos ndo se alteram e terminam por revelar as
mesmas e antigas concepcbes em torno da aprendizagem. Na contemporaneidade, devido a
velocidade das mudangas, a instabilidade toma uma grande dimenséo e também é destacada
por Sousa e Fino (2007) como algo inerente ao espaco onde a escola esta inserida, ou seja:
“num contexto de mudanca, incerteza e imprevisibilidade” (SOUSA & FINO, 2007, p. 12,
13).

Esse aspecto é de relevancia ao se pensar em inovagdo, a fim de que as mudancas
sejam compreendidas no dinamismo em que ocorrem e na velocidade em que acontecem.
Esse € o sentido da inovacgdo: antecipar no presente o futuro que se desconhece, pois, com

esse ritmo acelerado, pensar o hoje é também pensar 0 amanhd, na certeza da flexibilidade
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capaz de atender a imprevisibilidade constatada com a acelera¢do das mudangas no mundo
conectado.

Assmann (2000) assinala também a velocidade das transi¢cGes atuais, como se
estivéessemos em “constante metamorfose” e destaca “a politica de inovacdo como uma
necessidade, e ndo uma escolha” (ASSMANN, 2000, p. 101). Conforme Sousa e Fino (2007),
a inovacdo deve ser pensada enquanto mudanga consciente e deliberada. Terd a escola,
portanto, o desafio de romper com os moldes tradicionais, transformando o ideario

pedagdgico pelo novo pensar em torno de um fazer inovador.

O desafio também inclui assumir o amanhd que se anuncia com suas incertezas,
exigindo cada vez mais uma postura reflexiva, critica, intencionalmente inovadora. Nesse
cendrio, a escola estabelece uma nova cultura, gerencia novos ambientes e proclama sua
intencdo de formar cidaddos. Os novos paradigmas devem favorecer a formacdo de sujeitos

livres, agentes de mudanca.

Um paradigma é um conjunto de regras que definem fronteiras entre o que é certo e
errado, entre o que é verdadeiro e o que é falso, entre o0 que se deve fazer e o0 que nao
se deve fazer. No fundo, um paradigma estabelece um corredor de pensamento no
qual este fica bitolado ao que existe dentro das faixas e dos limites permitidos. Ele
funciona como um modelo, como um padrdo que define o comportamento das
pessoas (CHIAVENATO, 2000, p. 21-22).

Nesse sentido, um paradigma é uma forma de padronizacdo de idéias, que passam a
orientar a pratica. Dessa forma, compreende-se que a superagdo de antigos por novos
paradigmas requer mudanca. O autor ainda destaca que “toda mudanca implica novos
caminhos, novas abordagens, novas soluces” e que a mudanca “rompe o estado de equilibrio
alcancado na situacdo anterior e o substitui por um estado de provisoriedade, de tensdo, de
incomodo” (CHIAVENATO, 2000, p. 24, 25).

Segundo Papert (1994), para tornar-se um cidaddo, é fundamental assumir o comando
do seu proprio desenvolvimento. E a escola trabalha no sentido inverso quando apenas
determina o que deve ser feito, na intencdo deliberada de moldar comportamentos. “Assim,
estou sempre atento para iniciativas que permitirdo que a finalidade da Escola, como um local
para aprender, coexista com uma cultura de responsabilidade pessoal” (PAPERT, 1994, p.
29).
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Antes, os velhos paradigmas partiam de uma visdo autoritaria, enfatizando a conduta
passiva do aprendiz, que era mero receptor, ou ainda um depoésito de informagdes, um ser
passivo capaz ou ndo de aprender o que se ensina. Freire (1979), esclarecendo o que intitulou
de “Pedagogia do Oprimido” resume, entre as caracteristicas dessa educacdo, seu carater

persuasivo de perpetuar a passividade mediante uma ordem castradora de participacao.

“Se 0 educador é o que sabe, se os educandos sdo os que nada sabem, cabe aquele dar,
entregar, levar, transmitir o seu saber aos segundos” (FREIRE, 1979, p. 68). Essa postura
mantém nas escolas uma educacao massificadora e alienada, por ndo ser participada, e subtrai
do individuo sua capacidade de criar e produzir. O educador bancario, numa pratica
antidialdgica, impde conteudos e rege seu programa controlando e dominando.

E oportuno lembrar que “o cenério educativo possui singularidades que desqualificam
quaisquer tentativas de reproducdo de didaticas prontas, receituarios de ensino” (SILVA,
2010, p. 37). Para esse mesmo autor, do professor também se exige “o entendimento da acéo
educativa e da formacdo docente a partir da relacdo dialdgica e dialética entre teoria e préatica”
(SILVA, 2010, p. 47).

Longe da pratica pedagogica democratica, a educacdo termina por constituir-se uma
inculcacdo de formas de pensar e agir, conservando contextos especificos de opressores e
oprimidos, professores e alunos. Esse cenario faz parte dos antigos paradigmas que precisam
ser superados. Becker (1997) assinala que o apriorismo é entendido quando a aprendizagem
ocorre pela maturacdo; ja o empirismo, destacaria a importancia da experiéncia na

aprendizagem.

Esses dois processos ainda se encontram fortemente presentes nas concepgdes tedricas
de boa parte das escolas no ambito brasileiro. Assinala-se, no entanto, que ambos sdo
insuficientes para explicar a “génese do conhecimento, discordando tambem da sugestdo de
que a mera soma das duas correntes de pensamento aportaria a uma solucdo satisfatoria”
(BECKER, 1997, p. 20, 21).

Assim, as praticas pedagdgicas da aprendizagem sdo concebidas como fruto da
maturacdo ou como resultado de experiéncias adquiridas em funcdo do meio em que se vive.
Mesmo reconhecendo a for¢a do ambiente externo sobre o desenvolvimento da inteligéncia e
a relevancia da experiéncia no processo de desenvolvimento humano, verificam-se, com a

concepcgao construtivista, as lacunas do apriorismo e do empirismo.
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Piaget (2009), com suas concepcgdes sobre o carater ativo e dindmico da aprendizagem,
apresentou um rompimento com as visfes arcaicas da aprendizagem instrucional e mecanica,
cristalizadas na escola por meio dos métodos, cada vez mais sofisticados, para ensinar como
transmissdo de conhecimentos. “A educacdo €, por conseguinte, ndo apenas uma formacéo,
mas uma condi¢do formadora necessaria ao proprio desenvolvimento natural” (PIAGET,
2009, p.33).

Com esse sentido, a escola assume uma responsabilidade junto as pessoas que reune
em seu espaco e com a sociedade em geral, oferecendo possibilidades e alternativas
favorecedoras de aprendizagens cada vez mais significativas. Taille (2002) assinala que
Piaget (2009) desenvolveu uma teoria que explica o desenvolvimento da inteligéncia,

referindo-se a estagios da evolucao intelectual.

Para esse ultimo autor, a inteligéncia se desenvolve para manter um equilibrio
dindmico entre a pessoa e 0 meio-ambiente. Mediante suas pesquisas, ele estudou a génese
dos processos mentais, indicando que a inteligéncia evolui por meio de estagios. O individuo
constréi e reconstréi continuamente as estruturas que o tornam cada vez mais apto ao

equilibrio.

As construcBes seguem alguns estagios, que possuem idades mais ou menos
determinadas. Na compreensdo de Piaget (2009), o conhecimento € algo construido na
experiéncia, e ndo algo transmitido para outra pessoa, tal como um pacote que se entrega de

presente, com tudo pronto.

Além das contribuicdes de Piaget (1974) e Vygotsky (2007), elucidativas da
aprendizagem na perspectiva construtivista, inserem-se, no cendrio educativo, as concepcdes
do construcionismo, tendo Seymour Papert (1994) como seu elaborador. Conforme assinala
Fino (1998), ja ndo é novidade que a escola comprometida em propiciar um ambiente

interativo favoravel a construcéo de conhecimentos priorize atividades centradas nos alunos.

Nessa perspectiva, reconhece-se sua individualidade e, consequentemente, seus ritmos
proprios. Ainda destaca-se a importancia das contribui¢es de Papert (1994) que, somadas ao
pensamento construtivista, ttm uma grande relevancia nas construcdes individuais, externas e
partilhadas. ldealizador do construcionismo, esse estudioso reconhece a importancia da
aprendizagem inserida no contexto, da negociagdo social do conhecimento e da colaboracgéo

como elementos indispensaveis na construcdo do conhecimento.
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Trata-se, portanto, de ir além do que j& se admitia na concepgdo tradicional. Ainda
buscando ser um espaco mediador e construtivo de cidadania, no qual se gera a cultura de
responsabilidade pessoal, a escola precisa admitir que o ambiente necessita expandir as
oportunidades que favorecam a aprendizagem. N&o se trata de renegar o valor da instrucgéo,
mas de repensar na dose do ensino, ou ainda na quantidade e intencdo do ato, pois, numa
atitude construcionista, “a meta € ensinar de forma a produzir a maior aprendizagem a partir
do minimo de ensino” (PAPERT, 1994, p. 125).

Essa ruptura com a supervalorizagdo do ensino conduz a reflexdo sobre o fazer
pedagogico. Além disso, sugere novas vias de conducdo para otimizar as possibilidades dos
educandos construirem seus conhecimentos, valendo-se de suas peculiaridades, como, por

exemplo, curiosidade e criatividade.

3.2. Relagdo entre a EJA e a Inovacdo Pedagdgica

O docente que trabalha no espaco de ensino com estudantes em turmas de EJA sabe da
necessidade primordial de se trabalhar com o processo de letramento. Sendo assim, precisa
apresentar praticas coerentes com 0 processo de ensino para a alfabetizacdo. Entretanto, as
aprendizagens nesses moédulos de ensino necessitam acontecer mediante uma pratica
pedagdgica inovadora, pois os aprendizes da EJA também apresentam a necessidade de

aprender levando em conta os aspectos culturais sobre os quais convivem.

Conforme descreve Vygotsky (2007), o sujeito produz e é produzido pela sua cultura.
E, nessa demanda, torna internos conteddos e valores compartilhados culturalmente e
socialmente entre os individuos, colaborando, com isso, para o desenvolvimento pessoal e
para a construcdo de conhecimentos. Nessa direcdo, é importante que o docente, ao trabalhar

com a EJA, seja cauteloso.

Ao mesmo tempo em que o docente da EJA deve ter o propdsito de alcancar uma
pratica pedagdgica inovadora, ndo pode deixar de lado o aspecto cultural do grupo. Conforme
coloca Fino (2009):

De facto, a escola é uma espécie de ilha mergulhada na sociedade: 0s seus muros,
incluindo os muros simbdlicos, sdo, também, pontos de contacto com a sociedade,
cuja dindmica ndo pode ser ignorada quando se procura compreender a escola
(FINO, 2009, p.2).
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Nessa visdo, os aprendizes de turmas de EJA fazem parte do campo escolar, mas
também da sociedade, sendo, portanto, influenciados por ela. Para Vygotsky (lbid), a cultura
na qual o sujeito encontra-se envolvido influencia na construcdo do conhecimento. Ainda
segundo o mesmo autor, o aprendizado ndo deve ser ensinado, mas deve ser construido

socialmente.

Nessa direcdo, Vygotsky (2007), como construtivista, delineia um aspecto inovador
importante que deve acontecer nos espacos de ensino das turmas de EJA: o da cultura
existente no discente, pois, embora sejam estudantes adultos, esses ainda apresentam-se como
aprendizes. A aprendizagem no espaco de ensino deve ser sempre o foco principal. Como

acontece esse processo na vivéncia dos docentes é também um fator importantissimo.

O construtivismo, elaborado por Piaget (1974), abre espaco para essas vivéncias de

modo significativo. N&o obstante, esse estudioso coloca:

[...] a aprendizagem ndo se confunde, necessariamente, com o desenvolvimento [...]
as estruturas légicas nao resultam da maturacdo de mecanismos inatos somente, 0
problema subsiste em estabelecer se sua formacdo se reduz a uma aprendizagem
propriamente dita ou depende de processos de significagdo, ultrapassando o quadro
do que designamos, habitualmente, sob este nome (PIAGET, 1974, p. 34).

Seguindo as ideias de Piaget (1974), Papert (1994) constrdi o construcionismo, dando
énfase ao construtivismo. Assim, esse Gltimo autor, ao construir o LOGO®, traz uma nova
cultura a sala de aula, permitindo aos aprendizes uma nova visao cultural, deixando de lado o
tradicional modelo de aprendizagem. Assim, defende a ferramenta do computador como algo
que pode contribuir para a aprendizagem.

Entretanto, segundo o estudioso, é preciso se trabalhar, permitindo que os aprendizes

tenham autonomia. Em consonancia com essa afirmacéao, Paulo Freire destaca:

E esta percepcdo do homem e da mulher como seres “programados, para aprender”
e, portanto, para ensinar, para conhecer, para intervir, que me faz entender a pratica
educativa como um exercicio constante em favor da producgdo e do desenvolvimento
da autonomia de educadores e educandos. Como pratica estritamente humana,
jamais pude entender a educacdo como uma experiéncia fria, sem alma, em que os

* Tartaruga do sistema LOGOS, criacdo de Papert (1968), cuja intencdo é despertar o interesse do aprendiz para
a associacdo entre as especificidades dos préprios movimentos com os que estdo sendo executados, a fim de que
possam programar o computador e ndo ser programado por ele.
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sentimentos e as emocdes, desejos e sonhos devessem ser reprimidos por uma
ditadura reacionalista. Nem tampouco compreendi a pratica educativa como uma
experiéncia em que faltasse o rigor que gera a necessaria disciplina intelectual
(FREIRE, 1999, p.54).

Para esse contexto, 0 construtivismo e o construcionismo, destacados por Papert
(1985) em seus textos, traduzem-se como importantissimos diante do processo de
aprendizagem nas turmas de EJA. O autor sugere que o conhecimento seja colocado ao
aprendiz de maneira que esse possa pensar diante do que lhe esta sendo apresentado sem a

monotonia do ensino tradicional.

Assim, o educador engajado com a EJA ndo pode “fugir” de buscar trabalhar com a
inovacdo pedagdgica. “Seja qual for o papel do professor, dentro da sociedade - atribuido ou
conquistado - ndo se trata de qualquer professor e de qualquer sociedade, trata-se do educador
de jovens e adultos, na sociedade brasileira” (GADOTTI, 2000, p. 64). A pratica reflexiva
inovadora parece ser uma das atitudes mais viaveis para a melhoria das praticas pedagdgicas,
seja para satisfazer as necessidades de aprendizagem diarias, ou para reavaliar a sua prépria

pratica.

Tal préatica inovadora pode vir também de sua experiéncia em sala de aula,
desencadeando num maior aprofundamento. E preciso, também, que o docente inovador
reflexivo busque sempre avaliar as suas praticas, pois as mudancas sdo fenémenos antigos,
inerentes a vida que pulsa num processo evolutivo, desencadeando, mesmo que em ritmos

diferentes, transformacoes.

Entretanto, como assinala Toffler (2007), o ritmo e a velocidade como vém ocorrendo
sdo notavelmente mais velozes, gerando impactos cada vez maiores na sociedade. Esse
cenario levanta possibilidades adversas, que podem se constituir em riscos ou beneficios.
Papert (1994) assinala que “ndo é freqiiente que as grandes transformacgfes se facam sem
riscos” (PAPERT, 1994, p. 22).

Nesse sentido, Giddens (1991), destacou que a modernidade possui uma dimenséo
paradoxal, na qual se encontram presentes a seguranca e a inseguranca, a confianca e o risco.
Essa situacdo de instabilidades é também uma realidade contemporanea. Segundo Toffler
(2003), as mudangas ndo acontecem sem conflitos, sem agitagdo, assemelhando-se as ondas
gue se sucedem incessantemente, umas maiores do que outras, indicando movimento, e nao

inércia.
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Dessa forma, adotam a “metéfora da histéria como ‘ondas’ de mudanca” (TOFFLER,
2003p. 30). As ondas representam, nesse olhar do autor, algo dinamico, indicando transigéo.
Quando colidem, geram forcas inspiradoras para novos tempos, favorecendo o surgimento de
outras ondas que indicam “novas civilizagdes”. Na visdo de Freire (1992), ndo é possivel

praticar sem avaliar a prética.

Avaliar a prética é examinar o que se faz, confrontando os rendimentos alcangados
com os designios que se busca conseguir com a pratica. A avaliagcdo da pratica expde acertos,
erros e precisdes. Com essa perspectiva, rompem-se as no¢Oes anteriores de erros e fracassos,
sempre presentes nos estilos das avaliagOes precedentes e “o erro passa a ser visto por outro
prisma, como momento do processo de construgdo de conhecimentos [...] deixa de representar
a auséncia de conhecimentos, a deficiéncia, a impossibilidade, a falta” (ESTEBAN, 2002, p.

21). A avaliacdo ajusta e aperfeicoa a pratica.

Schon (2000) e sua reflective practition, difundida a partir de 1983, propunha uma
nova epistemologia® da prética, que pudesse lidar mais facilmente com a questdo do
conhecimento profissional. Nessa perspectiva, tomava-se como ponto de partida e de chegada
a competéncia e os talentos ja inerentes a pratica habilidosa - especialmente a reflexdo-na-
acdo (pensar o que fazem, enquanto fazem) - que os profissionais desenvolveriam em

situacOes de incerteza, singularidade e conflito.

Em consonéncia, Freire (1992) toma como pratica reflexiva a tomada de consciéncia,
cujo sentido esta na necessidade de mudanca individual e coletiva. Para esse autor, a
conscientizacdo ndo pode existir fora da praxis, ou melhor, sem o ato agdo-reflexdo. Nas

palavras do autor:

E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a
préxima préatica. O préprio discurso tedrico, necessario a reflexdo critica, tem de ser
de tal modo concreto que quase se confunda com a pratica (FREIRE, 1992, p.44).

O autor deixa claro para nds que a pratica pedagdgica deve ser critica, envolvendo
dinamismo, dialética entre o fazer e o pensar sobre o fazer. Ela deve estar elaborada no dia a
dia, se transformando em outra préatica. Assim, o educador deve avaliar a sua pratica depois de

cada prética exercida. E essa avaliacdo contribui na construcdo da prética seguinte.

*Estudo das ciéncias, no qual cada uma e 0 seu conjunto tém por objeto apreciar seu valor para 0 espirito
humano; teoria do conhecimento; gnosiologia.
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Embora Freire (1992) ndo deixe claro esse termo, essa dialética se concebe na
reflexdo-sobre-a-acdo. A educacgdo, para esse autor, € ideoldgica, por possuir ideias e
concepcoes. E ideoldgica também porque é vista como “arma” que leva a transformagao de
individuos, de sociedades, de consciéncia. E, tendo ela esse poder, ocorre estar a servigco das
classes dominantes para a propagacdo de suas ideias, mas também pode atender as
necessidades das classes populares, reordenando o seu fazer e os problemas da sociedade.

A educacdo se coloca como uma pratica docente na qual professor e alunos se

constroem humanizando-se histdrica e eticamente. Nessa linha, vale destacar:

Uma pratica reflexiva pressup8e uma postura, uma forma de identidade, um habitus.
Sua realidade ndo é medida por discursos ou por intencGes, mas pelo lugar, pela
natureza e pelas consequéncias da reflexdo no exercicio cotidiano da profissdo, seja
em situacdo de crise ou de fracasso, seja em velocidade de cruzeiro (PERRENOUD,
2002, p.13).

Perrenoud (2002) acredita que a ideia de Schon (1980) sobre reflexdo na acdo ndo é
muito clara, pois muitas vezes a reflexdo na a¢do conta com uma reflexdo sobre a agéo. Isso
porque reserva questdes que ndo podem ser tratadas naquele momento e escapam da
regularidade. Essa € uma das fontes da reflexdo sobre a acdo. Refletir sobre a acdo (objeto)
tem como objeto a propria acdo, seja para compara-la com um modelo j& prescritivo (0 que
poderiamos ou deveriamos ter feito, 0 que outro profissional teria feito), seja para explica-la

ou critica-la.

O pensamento pratico do docente é muito importante porque ajuda a compreender 0s
processos de aprendizagem. Nesse contexto, tal pensamento desencadearia uma mudanga
paradigmatica ou melhoraria a qualidade da préatica pedagdgica na escola numa perspectiva
inovadora. Tambem devemos enfatizar que o sujeito aprende por meio das intera¢cdes com 0

mundo.

Behrens (2005) assinala que os paradigmas inovadores concebem o mundo em sua
totalidade, reconhecendo a revolugdo causada pelo acelerado desenvolvimento das TIC.
Desloca-se o centro do saber da sala de aula e do professor para 0 mundo. Provoca-se a
producdo de conhecimentos, autbnoma, entendida por meio da participacdo do sujeito que

aprende e das interacOes que estabelece.

Dessa forma, temos outro perfil de estudante e de professores. Assinala-se, entdo, um
perfil para esses novos alunos e professores, que “com a planetarizagdo econdémica e com a

densificacdo das redes de comunicacéo e transporte, tende a formar apenas uma comunidade
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mundial, mesmo que essa comunidade seja - e como é! - desigual e conflituosa” (LEVY,
2001, p. 43).

Garcia (1997) aponta que a reflexdo-na-acdo de Schon (1980) é definida como o
processo mediante o qual os profissionais (0s praticos), nomeadamente os professores,
aprendem a partir da andlise e da interpretacdo de sua propria atividade. Professores
reflexivos se tornam pesquisadores, desvendam realidades com respaldo tedrico consistente e

articulado com a realidade, mobilizando o conhecimento também para fora da escola.

Conforme assinala Fino (1998), ja ndo é novidade que a escola comprometida em
propiciar um ambiente interativo favoravel a construcéo de conhecimentos priorize atividades
centradas nos alunos, reconhecendo-se sua individualidade e, consequentemente, seus ritmos
proprios. Ainda destaca o0 autor a importancia das contribuicdes de Papert (1968) que,
somadas ao pensamento construtivista, tém uma grande relevancia nas construcgdes

individuais, externas e partilhadas.

Idealizador do construcionismo, esse Ultimo estudioso reconhece a importancia da
aprendizagem inserida no contexto, da negociacdo social do conhecimento e da colaboracéo
como elementos indispensaveis na constru¢do do conhecimento. Trata-se, portanto, de ir além

do que ja se admitia na concepgdo tradicional.

Essa descontinuidade com o paradigma anterior coincide com o que considero ser,
sem sombra de divida, um processo de inovagdo pedagdgica. Esses momentos sao
raros. Depois desse, ndo existe vestigio, na histdriada educagdo, de uma
descontinuidade t&o absoluta e t&o global (FINO, & SOUSA, 2011, p. 32).

A prética pedagdgica deve ter como foco o fazer pedagdgico acompanhado de uma
pratica inovadora, apresentando mudancas, deixando de lado a visdo habitual das escolas
antigas de ensino. E necessario ser construida uma visdo de mudanca na maneira como o
docente direciona o conhecimento que, conforme descreve Cardoso (1997), ndo se constitui
numa mudanca qualquer, mas tem uma forma de acontecer intencionalmente, distanciando do

seu campo as mudancas produzidas pela evolucdo "natural” do sistema.

Ainda segundo Cardoso (1997), a inovacdo € uma mudanca determinada e
conscientemente assumida, mas tem em vista uma melhoria da agdo educativa. Esse autor
também descreve que inovacao ndo deve ser uma simples renovagao, pois sugere uma ruptura
com as condi¢Bes vigorantes, embora seja temporariamente e ou parcialmente. Assim, €

necessario que os professores que atuam na Educacéo de Jovens e Adultos tenham um olhar
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critico quanto a sua participacdo enquanto profissionais para o trabalho no espagco de
aprendizagem com os discentes, no qual os aprendizes possam distanciar-se de uma pratica

tradicional.

Educadores ndo se “aprontam” de uma hora para outra; maturam-se cotidianamente,
na reflexdo que fazem sobre a sua pratica. Pratica essa que deve vir acompanhada de
mudangas qualitativas, conforme explicita Fino (2008), envolvendo um novo posicionamento

critico, explicito ou implicito, face as praticas das concepgdes tradicionais.

As resisténcias as mudancas podem ser compreendidas mediante os estudos de Bento
Duarte da Silva (1999), quando esclarece sobre os extremismos das posi¢fes com relacao as
TIC, que denomina “tecnofobia X tecnolatria”. De um lado, 0 medo do novo e, do outro, a

idolatria pela poderosa ferramenta da tecnologia, encarada como salvadora da patria.

No campo educacional, “o fundamentalismo destas posi¢cdes decorre da forma como
sdo frequentemente expressas: de uma forma extrema, exclusivista e sem gradualismo”
(SILVA, 1999, p.74). A negacdo da necessidade de mudar prende-se também a extremismos e
terminam por erguer barreiras que terdo que ser removidas diante das emergentes
necessidades, ndo apenas de superar o aspecto conservador, mas, sobretudo, de buscar a
medida certa para trabalhar com o novo, sem cair no seu extremo oposto, 0 que incidiria em

outro grave problema.

Freire (1998), falando da necesséria superacdo de uma postura bancaria do professor,
destaca a relevancia do posicionamento reflexivo. A leitura critica do mundo acentua a
importancia do trabalho docente no processo transformador da realidade por meio da

conscientizacao de educadores e educandos, numa pratica participativa e dialogica.

Para transformar-se em locus facilitador de uma cultura de responsabilidade pessoal, a
escola precisa admitir uma pratica comprometida com a democracia e a liberdade, instaurando
o didlogo defendido por Freire (1979). Conforme esse autor, a educacao libertadora leva o
homem a se sentir sujeito de seu pensar, discutindo o seu pensar, possuindo sua propria visao

do mundo.

Sera também de grande relevancia que a Educagdo de Jovens e Adultos conceba a
aprendizagem como algo construido, em que o aluno é sujeito ativo do processo, como
assinala as concepcdes construtivistas defendidas por Piaget (1947) e Vygotsky (1934).
Mesmo reconhecendo-se que a aprendizagem se da antes e fora da escola, é necessario



72

entender que é nela que esse processo construtivo continua, sendo, por isso, significativo na

vida do aprendiz, favorecendo o seu desenvolvimento.

Idealizador do constitucionalismo, esse autor reconhece a importancia da
aprendizagem inserida no contexto da negociacdo social do conhecimento e da colaboracgéo
como elementos indispenséveis na construcdo do conhecimento. Trata-se, portanto, de ir além
do que j& se admitia na concepc¢do tradicional. Ainda buscando ser um espaco mediador e
construtivo de cidadania, no qual se gera a cultura de responsabilidade pessoal, a escola
necessita admitir que o ambiente precisa, expandir as oportunidades que favorecam a

aprendizagem.

Né&o se trata de renegar o valor da instru¢do, mas de repensar na dose do ensino, ou
ainda na quantidade e intencdo do ato, pois numa atitude construcionista “a meta € ensinar de
forma a produzir a maior aprendizagem a partir do minimo de ensino” (PAPERT, 1994, p.
125). Essa ruptura com a supervalorizacdo do ensino conduz & reflexdo sobre o fazer
pedagogico, sugerindo novas vias de condugdo para aperfeicoar as possibilidades dos jovens e

adultos de construirem seus conhecimentos valendo-se de suas peculiaridades.

Fino (2000) compreende a necessidade das escolas encontrarem novos rumos,

fundamentadas no essencial do construtivismo e do construcionismo. Assim:

[...] partilha um pouco do optimismo, como atitude existencial, que une as vozes dos
que, a escala do planeta, se esforcam por encontrar caminhos por onde a escola se
reencontre com a finalidade de ser o local onde os aprendizes constroem, negociam
e partilham o conhecimento (FINO, 2000, p.12).

E nesse contexto de cultura de responsabilidade pessoal que a préatica pedagdgica
desenvolvera um processo inovador, opondo-se as caracteristicas tradicionais da escola.
Assim, atrela-se a concepcao de aprendizagem como construcdo de conhecimento, numa otica

de compartilhamento de saberes.
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CAPITULO IV - PERCURSO METODOLOGICO

A presente investigacdo desenvolveu-se numa abordagem de cunho qualitativo,
focalizando o sujeito humano, buscando descrever, interpretar e compreender os fatos no
contexto no qual se desenvolveram. Trata-se de lancar um olhar qualitativo familiarizado com
a complexidade do cotidiano, que ndo estranha suas contradi¢cdes. Conforme Macedo (2010),
nas pesquisas qualitativas, habitam objetos eminentemente reflexivos, permitindo que as
construcdes humanas sejam interpretadas e reinterpretadas, situadas no contexto, envolvendo

0 pesquisador como ator para compreender o ponto de vista do outro.

A pesquisa qualitativa é uma atividade sistematica orientada a compreensdo em
profundidade de fendmenos educativos e sociais, a transformacdo de praticas e
cenérios socioeducativos, & tomada de decisbes e também ao descobrimento e
desenvolvimento de um corpo organizado de conhecimentos (ESTEBAN, 2010, p.
127).

Weller e Pfaff (2010) assinalam que o desenvolvimento das pesquisas qualitativas
ofereceu forte contributo ao conhecimento da educacdo no Brasil. No entanto, advertem o0s

autores:

A aplicabilidade dos conhecimentos na 4area da Educacdo depende do
desenvolvimento de compreensfes apropriadas, o que depende das condi¢Bes de
rigor nos cuidados investigativos, o que ndo quer dizer seguimento de rigidos
protocolos, mas, sim, de dominio flexivel de métodos e instrumentais necessarios a
aproximagéo significativa do real (WELLER & PFAFF, 2010, p. 37).

Essa abordagem requer um compromisso com a seriedade da pesquisa a fim de
garantir-lhe a eficicia e a eficiéncia, superando alguns problemas enfrentados com essa
abordagem investigativa. Entre eles, como indicam os mesmos autores, a adequagdo das
formas de coleta e analise de dados. A pesquisa qualitativa deve “revelar sua serventia e sua
dindmica gerativa no tecido vivo das relagdes existenciais societérias atuais, segundo

contextos especificos e condi¢bes materiais e espirituais favoraveis” (MACEDO, 2009, p.15).

Ao se lancar numa investigacdo que envolva a natureza do ser humano é preciso saber
que esse estudo ndo trard resultados definitivos, visto que o ser humano é sempre
“perspectivado” em tempos que se foram e em outros que ainda vao se projetar. Dessa
maneira, entende-se que, no caso da educacdo, a pesquisa qualitativa colabora para uma

melhor explicacdo das situacfes vivenciadas no processo de aprendizagem.
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Sendo assim, a pesquisa, na presente dissertacdo, traceja-se como qualitativa, de
natureza etnogréfica, por meio de estudo de caso. Entre os tipos de abordagem qualitativa,
optou-se pelo tipo de natureza etnografica em virtude do seu significado na area da educacéo.
A etnografia oferece “um plano de trabalho aberto e flexivel, em que os focos da investigacdo
vdo sendo constantemente revistos” (ANDRE, 2010, p. 30). A etnografia compde-se de uma

metodologia que:

Habilita o investigador a um contacto muito estreito e prolongado com a realidade
que se propde estudar e, a circunstancia de poder vir a ser “adoptado” pelo grupo
social que estuda como uma espécie de novo membro abre-lhe as portas para o
interior desse grupo onde, afinal, a cultura se gera e se partilha (FINO, 2003, p. 11).

As consideracfes tecidas por Macedo (2009) em torno da relevancia do olhar e da
escuta na préatica etnografica auxiliam a adocdo das estratégias do estudo de caso que se
desenvolveu na investigacdo delineada nesse documento. “O maior apelo da pesquisa
etnografica é poder construir, melhor do que qualquer outro tipo de pesquisa, um retrato rico e
detalhado da vida humana, um quadro que € interessante e potencialmente repleto de
informacdes” (MOREIRA & CALEFFE, 2006, p. 88).

Reconhecendo a dimensdo construtivista do conhecimento, em todo o percurso
metodoldgico, foi valorizada a interpretacdo do contexto, valendo-se da diversidade de
informacdes, sem perder de vista o fato de que “um estudo de caso tem por preocupacdo
principal compreender uma instancia singular, especial” (MACEDO, 2010, p. 90). Essa opcao
ainda prende-se a sua caracteristica de abordagem empirica, indissociavel do contexto real,
sem perder de vista sua complexidade.

Conforme assinala André (2005), estudo de caso do tipo etnografico agrega a
etnografia ao estudo de caso na area educacional. Trata-se de “um estudo em profundidade de
um fenémeno educacional, com énfase na sua singularidade e levando em conta 0s principios
e métodos da etnografia” (ANDRE, 2005, p. 19). A autora esclarece que a énfase no
especifico, particularizando uma determinada realidade, constitui-se uma relevante

caracteristica de um estudo de caso.

Um estudo de caso “é uma maneira de investigar um topico empirico seguindo um
conjunto de procedimentos pré-especificados” (YIN, 2010, p. 43). Dessa forma, um método
de pesquisa, entre outros, deve ser cuidadosamente escolhido e estudado reconhecendo-se
suas caracteristicas que o distinguem dos demais. Além disso, conforme descreve Yin (2010),

“0 estudo de caso oferece particular vantagem quando uma questdo ‘como’ ou ‘por que’ esta
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sendo feita sobre um conjunto de eventos contemporaneos, algo que o investigador tem pouco
ou nenhum controle” (YIN, 2010, p. 34).

Levando-se em conta ainda que se, trata de uma pesquisa empirica, 0 método de
estudo de caso permite “entender um fendmeno da vida real em profundidade” (YIN, 2010, p.
39). Mediante as leituras realizadas em obras de pesquisadores no assunto, destacamos nesse
trabalho: Yin (2010), Macedo (2009; 2010), Weller e Paff (2010), Beaud e Weber (2007) e
Andreé (2010).

Apesar da variedade existente de métodos de pesquisa, ndo basta buscar uma
hierarquia entre eles para escolhé-los no trabalho investigativo. Fino (2006) ressalta que,
numa pesquisa etnografica, coletam-se dados em variadas fontes, fazendo uso de observacdes

participantes e entrevistas etnogréaficas, observando-se que:

Observacgdo participante, propriamente dita, é o que o observador apreende, vivendo
com as pessoas e partilhando suas atividades. Mas, também, através das entrevistas
etnograficas, que sdo as conversacfes ocasionais no terreno, portanto ndo
estruturadas, e mediante o estudo, quer de documentos oficiais, quer, sobretudo, de
documentos pessoais, nos quais 0s nativos revelam os seus pontos de vista pessoais
sobre a sua vida ou sobre eles proprios, e que podem assumir a forma de diarios,
cartas, autobiografias (FINO, 2006, p. 4, 5).

A descricdo foi um elemento primordial na coleta de dados, possibilitando a
reproducdo com bastante clareza e profundidade do que foi percebido. Na pesquisa
qualitativa, os processos descritivos devem ter a intencionalidade de perceber os fatos e
buscar o maximo de entendimento, sem limitar-se a esquemas rigidos de apreensdo da

realidade como os existentes nas ciéncias naturais.

Os processos descritivos da pesquisa qualitativa devem interpretar qualidades
perceptivas que nao se reduzem a esquemas de nenhuma espécie, apesar de ndo se
poder nunca descrever algo sem que se faga uso de esquemas e reducdes inevitaveis
(MACEDO, 2010, p. 35).

4.1 Procedimentos de Coleta de Dados

Com essas consideragdes, foi-se a campo inicialmente sem idéias fechadas, de modo a
que as categorias emergissem da préopria observacdo. Aos poucos comecou a ser construido

um esquema que assinalava aspectos que nos foram parecendo indispensaveis para serem
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observados, tais como: relagdo entre os sujeitos participantes da pesquisa, e sala de aula e em
outros momentos no cotidiano escolar, relacdo da equipe docente e discursos e praticas
realizadas. Observou-se como se da a pratica pedagogica diaria da sala de aula, visto que essa

pratica deve ser processual pelos paradigmas que a consagram.

Buscaram-se dados que referenciassem como as praticas exercitadas indicavam as
novas trajetdrias a seguir e em que momentos essa pratica tornava-se dialética, reflexiva e
critica, colaborando com a formagdo do sujeito critico e construtor do seu proprio
conhecimento. Para Beaud e Weber (2007), a observacdo é como “um triplo trabalho de
percepcao, de memorizacao e de anotacdo” (BEAUD & WEBER, 2007, p. 95).

Observamos muito em nosso cotidiano, mas é fundamental construir uma habilidade
para observar o que deve ser observado com profundidade quando nos predispomos a
desenvolver uma pesquisa de cunho etnografica. Nao basta perceber, ver, captar imagens, é
fundamental escrever no diario de campo e “ndo héa observagdo sem anota¢do” (BEAUD &
WEBER, 2007, p. 96).

Essa habilidade de “anotar” cogita uma preparacdo do pesquisador, que deve buscar
escrever o possivel para ndo se esquecer de detalhes necessarios aos seus registros para
posteriores analises. Os referidos autores comparam as anota¢fes de uma observacdo “com
uma série de fotos reunida de forma logica e repertoriada de forma precisa” (BEAUD &
WEBER, 2007, p. 97).

Como eles afirmam, é relevante fazer exercicios e preparar-se para essas anotacoes
rapidas a fim de ndo se deparar com as auséncias de anotacdes que comprometem a eficacia

do trabalho a ser realizado.

A observacdo etnografica sustenta-se sobre o encadeamento destas trés técnicas
fortemente entrelacadas: perceber, memorizar, anotar. Supde um vai e vem
permanente entre suas percepc¢des, sua explicagdo mental, sua memorizacdo e o
caderno (seu diario de campo) no qual faz suas anotagdes. E uma vigilancia agucada
por informacOes exteriores e questdes que evoluem a medida que seu trabalho
avanca (BEAUD & WEBER, 2007, p. 97,98).

Foi com esse sentido que as observacbes foram acontecendo, dando subsidios para a
construcdo do diario de campo, requerendo atencdo para todos os detalhes observados
minuciosamente. Moreira e Calaffe (2006) assinalam que a “observacdo participante é uma

técnica que possibilita ao pesquisador entrar no mundo social dos participantes do estudo com
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0 objetivo de observar e tentar descobrir como é ser um membro desse mundo” (MOREIRA
& CALAFFE, 2006, p. 201).

Segundo os autores, a observacao participante, na qual o observador é revelado, tem
sido amplamente adotada em pesquisas qualitativas, principalmente nas desenvolvidas em
escolas, envolvendo professores e alunos. Entretanto, sdo feitas criticas & observacao
participante devido ao fato de o observador ser revelado e os comportamentos dos observados

poder ser afetado.

Mesmo assim, a observacdo é uma alternativa complementar na aplicacdo de outras
técnicas como a entrevista. Seu espago, no contexto a ser investigado, ganha grande
importancia devido ao seu caréater flexivel e aberto. Assim, também, Beaud e Weber (2007)
colocam a entrevista como ferramenta indispensavel e complementar as observacfes numa

pesquisa etnografica.

Essa técnica de pesquisa ocorre in situ, onde os entrevistados falam diretamente com o
pesquisador. Isso é denominado de “entrevistas etnograficas”, que ndo sdo isoladas e nem
independentes da situacdo de pesquisa. Esse estilo de entrevista foi desenvolvido na coleta de
dados, visando escutar a pratica por meio do olhar de quem a vivencia. Elas devem ser
gravadas e, para tal procedimento, sera indispensavel o esclarecimento aos entrevistados dos
objetivos do encontro e do registro.

Geralmente, as entrevistas etnograficas sdo contatos aprofundados e gravados. Sendo
assim, tais entrevistas ndo precisam ser numerosas, pois nao visam produzir dados
quantificados. Beaud e Weber (2007) destacam que se deve ter em conta que é desnecessario
acumular muitas entrevistas, pois o importante sera té-las em nimero suficiente para analisa-

las devidamente, considerando sua singularidade do ponto de vista do entrevistado.

Ainda alertam os autores que o diario de campo nao deve ser esquecido, nem colocado
de lado pelo acumulo de entrevistas, numa busca exacerbada por esse tipo de contato, que
termina por comprometer o carater reflexivo necessario no momento de analisar essas
informagdes. Assim, a construcdo do diario de campo serd uma forma adotada em nosso
trabalho a fim de guardar o maior numero de informacdes e observacdes realizadas durante as

entrevistas.

4.2 O Campo Empirico
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O campo de observagéo no qual aconteceu a coleta de dados foi a Escola Municipal
Luiz Corréa de Araujo, no municipio de Sdo Lourenco da Mata, estado de Pernambuco (Vide
Anexo-C, p. 121). Nesse ambiente, foi possivel enriquecer as investigacdes, que foram
posteriormente submetidas ao procedimento de andlise e comparacdo. Esse procedimento
procurou responder quais sdo e como se dao as praticas atuais numa turma de EJA - Fase Il
(4° e 5° anos do Ensino Fundamental), composta por 14 alunos.

Nessa turma, as aulas sdo ministradas por um professor. A escola funciona em trés
turnos, sendo os diurnos apenas para a Educacédo Infantil até o 5° ano do Ensino Fundamental.
H& quatro turmas de EJA nessa instituicdo de ensino, compostas por, aproximadamente, 14 a
25 alunos. As aulas acontecem a noite. A maior parte dos alunos sdo trabalhadores, ou seja,

durante o dia trabalham e a noite vao a escola.

Além de ouvir o professor, também foram ouvidos os alunos, elegendo a quantidade
de dez alunos, independente do sexo, em carater informal, visando coletar informacgdes que
pudessem colaborar com a compreensdo de como o aluno se vé no processo da pratica
pedagdgica da sua turma e de si préprio de forma individual. Pelo destacado, foram tomadas

as precaucdes com o contato inicial.

4.3 O Percurso no Campo

Esse contato inicial foi desenvolvido de tal forma que se tornou possivel se estabelecer
uma relacdo de apresentagdo mutua, favorecendo a criacdo de um espaco franco entre
entrevistador/entrevistado. Os primeiros contatos com a escola foram realizados esclarecendo
as intencdes da pesquisa, deixando emergir das relacbes face a face as duvidas e

questionamentos pertinentes.

Esse procedimento foi tomado a fim de que seu devido esclarecimento favorecesse o
desenvolvimento do trabalho em campo. As visitas a escola foram previamente marcadas e as
entrevistas gravadas, com consentimento anterior. A direcdo da escola estava ciente da

pesquisa e 0s sujeitos concordaram em assinar um formulario consentindo a sua participacéo.

Apos o trabalho de campo, é indispensavel olhar o material cuidadosamente, para
andlise e interpretacdo. Caso se identifique, apds o levantamento de dados, algumas lacunas
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ou davidas, deve-se voltar ao ambiente, ndo para se, refazer o trabalho, mas para buscar

detalhes considerados importantes que ainda ndo foram bem focalizados.

“Os resultados da analise de conteddo devem refletir os objetivos da pesquisa e ter
como apoio indicios manifestos e capturaveis no ambito das comunicacdes emitidas”
(FRANCO, 2003, p. 23). Uma vez que o material foi coletado, sua interpretacdo e
compreensdo foram criteriosamente, analisados a fim de subsidiar a producgdo desta

dissertacdo.

4.4 A Escolha pelo Grupo Participante da Pesquisa

Partindo do principio da investigacdo sobre pratica pedagdgica e inovacao, surge entao

a necessidade de pesquisa, para avaliacdo das praticas utilizadas no EJA.

Portanto busca-se 0 acesso da aprendizagem significativa integrada efetivamente a
organizagdo dos conhecimentos dos alunos. O conhecimento real tem por base aprendizagens
anteriores que sdo transformadas, expandidas ou recriadas através da aquisicdo de novas

informacdes e de novas ponderacdes sobre um conceito.

Com essa condicdo € dada a possibilidade de ampliar as competéncias necessarias para
a aprendizagem dos conteudos escolares, bem como aumentar a consciéncia em relacdo a
interacdo com o mundo, desenvolvendo a capacidade de participagcdo social e a recriagdo do

seu conhecimento, para exploracéo do exercicio da cidadania.

A Educacéo de Jovens e Adultos qualifica-se pelo compromisso de um trabalho em
equipe, com objetivo de propor uma inovacdo pedagdgica, globalizando conhecimentos

prévios adquiridos no decorrer do seu contexto social.

Esse processo deveria partir sempre de um exame critico da realidade existencial dos

sujeitos, da identificacdo das origens de seus problemas e das possibilidades de supera-los.

Somados a essa dimensdo social e politica, os ideais pedagdgicos que se difundiam e
tinham um forte componente ético, implicando um profundo comprometimento mutuo. Os
analfabetos deveriam ser reconhecidos como homens e mulheres produtivos, que possuiam

uma cultura.

Ao considerarmos os educandos como seres passiveis de se conhecer, é preciso
considerar, também, dois aspectos fundamentais: acultura e a conscientizacao,
indispensaveis tanto na compreensdo das capacidades de aprender desses sujeitos
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como, principalmente, da sua capacidade de criar e intervir para transformar.
(FREIRE, 1978: 89)

Dessa perspectiva, Paulo Freire criticou a chamada “educacdo bancéria”, que
considerava o analfabeto péria e ignorante, uma espécie de gaveta vazia onde o educador
deveria depositar conhecimento. Tomando o educando como sujeito de sua aprendizagem,
Freire (1978) propunha uma acdo educativa que ndo negasse sua cultura, mas que a fosse
transformando através do didlogo. Na época, ele se referia a uma consciéncia ingénua ou
intransitiva, heranga de uma sociedade fechada, agraria e oligarquica, que deveria ser
transformada em consciéncia critica, necessaria ao engajamento ativo no desenvolvimento

politico e econdmico da nagdo (FREIRE, 1978).

Portanto a escolha pelo grupo participante da pesquisa é de extremamente importante,
apos a necessidade de estudar criticamente as praticas pedagdgicas utilizadas.

As analogias e comparacdes inevitavelmente aparecem e nos remete a despertar para
essa necessidade de desenvolver e implantar conceitos com inovacgdes pedagdgicas,
direcionando os sujeitos pesquisados a utilizar seus conhecimentos prévios de vivencia e
cultura como fonte de base para novos conhecimentos, e para isso 0 educador tem que
desempenhar seu papel fundamental, no qual prop8e novos conceitos, orientando-os no

processo de aprendizagem.

45 Procedimentos de Analise dos Dados

A coleta de dados ocorreu durante o ano letivo dos aprendizes em periodo semelhante
ao ano no qual se segue a dissertacdo, a partir das observagdes com registros em diarios e

respostas a questionamentos feitos em entrevistas.

Para Macedo (2010), hd uma série de caminhos que nos dara uma amostra, a partir das
falas-entrevistas e a formagédo ideoldgica intrinseca nos discursos dos mesmos. Através de
uma leitura minuciosa no sentido da descricdo e interpretacdo para se chegar ao processo de
categorizacdo podendo assim ter uma interpretagdo mais conclusiva levando-nos a
comparacdo dos resultados que apontem o perfil das praticas e dos sujeitos da Educacao de
Jovens e Adultos. Desse modo, a anélise de dados sucedeu partindo da observacéo das aulas,
registrados no diario e das entrevistas.
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CAPITULO V - ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS DA PESQUISA

Nessa parte do estudo, tomou-se a pratica pedagdgica da sala de aula da EJA como
elemento de analise, elegendo como sujeitos-atores o professor e os alunos da Fase Il da
Educacdo de Jovens e Adultos da Escola Municipal Luiz Corréa de Aradjo. Dado o nivel de
aprendizagem dos educandos, a sala pode ser apresentada como sendo uma sala de pos-

alfabetizacéo.

A classe tomada como campo de amostragem é muito interessante no que diz respeito
ao universo educativo, pois abre um significativo espaco de pesquisa e estudos sobre
caracteristicas inovadoras nas praticas da sala de aula da EJA. Em comum, o programa das
aulas do professor possui a preocupacdo de defender uma educacdo voltada para alunos

trabalhadores, pautada no respeito ao cotidiano e a cultura.

Essa prética pedagdgica conta com a participacdo de organizagdes e movimentos
sociais numa cooperacdo intersetorial, que direciona os trabalhos a serem desenvolvidos, em
uma perspectiva popular. N&do foi nosso interesse investiga-los em sua totalidade, mas sim se
as praticas pedagogicas exercidas estdo embasadas teoricamente nos pressupostos
educacionais da Educacgéo de Jovens e Adultos.

Tais pressupostos estdo referendados por autores apresentados nesta dissertagéo.
Também procuramos verificar se as praticas educativas sao adequadas a realidade vivenciada
no dia-a-dia dos jovens e adultos. Tentamos ainda constatar se existem caracteristicas
inovadoras na prética da sala de aula da EJA. Tomando como base a colocacdo de Gadotti
(2000), considera-se:

Um programa de Educagdo de Jovens e Adultos ndo pode ser avaliado apenas pelo
seu rigor metodolégico, mas pelo impacto gerado na qualidade de vida da populacao
atingida. A Educacao de Jovens e Adultos esta condicionada as possibilidades de
uma transformacéo real das condi¢fes de vida do aluno-trabalhador (GADOTTI,
2000, p. 32).

A principio, tentou-se estudar as praticas desta sala de aula e amplia 0s esquemas de
procedimentos com os quais realiza suas praticas educativas e atua cotidianamente sobre elas.

Assim, essa ordem social pela qual se configuram tais procedimentos pdde ser descrita e
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analisada a partir da acdo préatica, que é empreendida no decorrer do cotidiano dos sujeitos

aqui pesquisados.

Algumas das dificuldades apresentadas na pratica do cotidiano da sala de aula, que a
proposta pedagogica enfrenta, sdo as constantes limitacdes impostas pela dimensdo do tempo.
Segundo os educando, a escola ocupa tempo, tempo esse que € dividido com o tempo de
recuperacdo das forgas e de energia depois do longo dia de trabalho. Ha que se considerar
também que estudar € uma atividade intelectual e que eles encontravam-se ha muito tempo

longe de uma sala de aula.

Segundo a coordenacdo da escola, a tarefa € trabalhar os processos de aprendizagem
que envolvem a transmissdo critica e a socializacdo do conhecimento elaborado, mantendo o
compromisso com a especificidade do mundo dos educandos. A escola oferece uma oficina de
arte, possui uma biblioteca, além de um programa de atividades e visitas culturais. As aulas

acontecem diariamente, de segunda a sexta feira, no horario noturno.

Um dos principios orientadores da pratica pedagdgica aqui é o exercicio constante da
escrita como forma de registrar a experiéncia educativa, seja com o intuito de escrever a
histdria, deixando para a posteridade, seja para analisa-la com o objetivo de refletir nas
futuras mudancas. Isso tem contribuido de forma valiosa, assumindo, assim também, um
compromisso de extrema relevancia para a democratizacdo/aquisicdo do saber escolar,
mediante a apropriacdo de instrumentais de fundamental importancia para a sua luta na

conquista da cidadania.

A prética educativa desenvolvida encara a formacdo do trabalhador enquanto uma
condigdo bésica para o exercicio da cidadania. Para tanto, alicerca o feito educativo em
concepgdes proprias de educacdo, escola e alfabetizagdo. Assim, entende o ato de educar
como sendo o ato de promover a construgdo e a reconstrugdo do saber, a0 mesmo tempo em
que respeita a experiéncia de vida e o saber dos alunos, oportunizando, dessa forma, a

aquisicdo de conhecimentos e desenvolvendo no aluno sua percepc¢éo e atitude critica.

Isso possibilita que, na pratica, a educagdo seja um direito de todos, lutando contra a
exclusdo ocasionada pelo fracasso, pela evasédo e pela repeténcia. Por escola entende-se que
seja uma das instancias dentre as quais se processa 0 saber, estando comprometida com a
aprendizagem de seus educandos, resgatando neles ha confianga, em si mesmos e na sua
capacidade de exercer seus direitos de cidaddo. Por alfabetizacdo, entende-se o processo

continuo que abrange as diversas esferas de conhecimento.
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Dentro de tais principios, busca-se garantir o Ensino Fundamental a jovens e adultos e
a seguranga sobre o processo de ensino-aprendizagem deles. Dessa forma, possibilita-se
também o desenvolvimento artistico-cultural dos alunos e professores. A proposta encontra-se
referenciada pela Lei N° 9.394/96 (LDB), pelo parecer N° 11/2000 e pela Resolugdo N°
01/2000 da Cémara de Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacdo, homologada
pelo Ministério da Educagdo em julho de 2000, os quais se referem ao carater especifico da

Educacdo de Jovens e Adultos.

A proposta pedagogica desenvolvida pela escola intenciona que os estudantes recebam
uma formacdo humana integral (pessoal, profissional, cidadd, artistico-cultural e esportiva).
Isso para possibilitar aos docentes e discentes melhores e maiores niveis de satisfacdo das

necessidades bésicas de aprendizagem, de qualificacdo profissional, cidadd, artistico-cultural.

Garante-se, assim, a formacdo integral e a construcdo da competéncia humana, pessoal
e coletiva, a partir de processos educativos que permitam tais formacdes socioculturais. A
proposta ainda busca resolver o problema de distor¢ao idade/série, eliminando o problema do
tempo no processo de aprendizagem, respeitando o ritmo e as condic¢Bes de aprendizagem do

aluno.

De forma sistematica, tenta-se a relacdo dos estudantes com a escrita e leitura por
meio das cinco &reas do conhecimento: Arte e cultura, Ciéncias Sociais, Ciéncias Naturais,
Matematica e Lingua Portuguesa, ancoradas nos fundamentos da Educacdo de Jovens e
Adultos. A referida proposta entende que a Educacdo de Jovens e Adultos deve ser
aprofundada como um instrumento da Educacdo Popular, que permita aos estudantes lutarem
pela transformacgdo da sociedade para o dominio do cédigo do mundo letrado e ndo como

meio de se ajustarem a sociedade.

Dentro dessa proposta, a escolarizagdo € mais que instrumento de ajustamento, €
instrumento de compreensdo de sua histdria pessoal e da organizacdo popular a fim de ajudar
na sua organizagdo com os companheiros para transformar a sociedade e a si mesmos. Propde
a ressocializacdo® dos estudantes por intermédio dos conhecimentos escolares, identificando

limites e horizontes mentais e sociais nos quais possam inscrever suas disciplinas.

Seus saberes sdo confrontados e situados numa problematica importante: a

humanizagdo/desumanizacdo do ser humano como possibilidades historicas. E, por fim, €

® Este conceito é defendido por Souza (1998) como 0s processos que ajudam na humanizacao ou desumanizacéo,
que implicam na transformacéo de nossas formas de pensar, de fazer e de nos emocionar. Essas mudangas séo
fruto da recognicdo e da reinvencdo, que nos levam, portanto, a ressocializagéo.
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dada importancia similar as diferentes culturas (cientificas, populares, midiaticas, escolares)

na construcdo da competéncia humana.

Prop0de-se ainda criar condi¢cGes para que os educandos se situem em seu tempo,
espaco e cultura, se posicionando no sentido de suas transformacdes, expressando a
compreensdo, interpretacdo, explicacdo, bem como a projecéo de suas relagdes nas diferentes
linguagens (artisticas, matematicas, verbais orais e escritas, literarias e cientificas). Respeita-

se 0 ritmo e as condicdes de aprendizagem.

As aulas acontecem todos os dias, no horario das 18h40min as 21h40min, o que
equivale a uma carga horéaria diaria de trés horas aulas. Os alunos, com faixa etéria de 18 a 65
anos de idade, atuam como: empregadas domésticas, porteiros, vigilantes, zeladores (as),
copeiros (as), ajudantes de pedreiro, aposentados e desempregados. Sao disponibilizadas salas

equipadas com video, televisdo, retroprojetores, aparelhos de som.

As salas sdo espacosas, com cadeiras enfileiradas (Vide Anexo-D, p. 122). Nesse
ambiente, o educador consegue cativar os alunos, formando um grande elo de amizade. Para o
trabalho com os alunos, ha apenas uma orientacdo pedagogica, com reunides esparsas. Os

sujeitos/atores selecionados para a pesquisa foram um professor e 10 alunos.
Inicialmente, as observagdes revelaram 0s seguintes aspectos:

(1) o ambiente de estudo se constitui numa sala de aula, com quadro negro e uma

estante para guardar os materiais e trabalhos produzidos;

(2) s6 foi utilizada a sala de aula, onde mantém as cadeiras sempre enfileiradas e o

bird a frente (ambiente totalmente tradicional) ;
(3) a escola tem seis salas de aula;
(4) s6 existe um computador na secretaria;

(5) nédo foi utilizado nenhum recurso pedagogico, o educador alfabetiza soletrando e

utiliza se de métodos totalmente tradicionais;

(6) os alunos respeitam e gostam muito do professor, todos se tratam muito bem em
sala de aula;

(7) em nenhuma das observacGes, o coordenador esteve na escola a noite; nesse

periodo também n&o houve reunido pedagogica;
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(8) a relagdo desenvolvida em sala de aula apresenta-se de forma harmonica, todos se
respeitam bastante, os alunos tem sede de aprender e veem no professor essa

possibilidade de conquista daquilo que tanto almejam;

(9) o educador respeita as opinides de todos, d& oportunidade aos alunos e conversa
sobre tudo com eles hd uma grande confianga e seguranca entre ambos e

demonstram interesse pelo que esta sendo estudado;

(10) em relacédo ao ritmo de aprendizagem dos estudantes, é dado um Unico assunto

por aula;

(11) a metodologia utilizada em sala de aula ndo contempla atividades

interdisciplinares;
(12) néo foi possivel verificar Inovacao Pedagogica na pratica da sala de aula;
(13) a mediacdo desenvolvida pelo professor, em parte, permitiu uma aprendizagem
significativa;
(14) alguns contetdos sdo contextualizados com a realidade sociocultural dos alunos;
(15) a prética pedagdgica ndo se apresentou de forma estimulante e desafiadora;
(16) as atividades propostas para a turma sdo, em sua maioria, de natureza individual;
(17) existe clima de cooperagéo entre os educandos;
(18) n&o houve nenhum trabalho em grupo durante as aulas observadas;

(19) cansaco e sonoléncia sdo visiveis nos alunos geralmente j& no final da primeira

hora de aula;

(20) as aulas sempre sdo iniciadas a partir da retomada da aula do dia anterior, com

perguntas e respostas;

(21) o educador confecciona o material que servird de ilustragdo para as aulas:
cartazes, desenhos, temas para textos coletivos e exercicios; além disso, ha a
utilizacdo de filmes didaticos quando o tema da aula ndo diz respeito,
explicitamente, a uma determinada disciplina, mas, por exemplo, a violéncia, a

relagdo homem-mulher, a cultura, a politica e ao trabalho;

(22) vez por outra, ha a presenca de uma pessoa para conversar sobre o tema que

estdo estudando; também ha visitas a espacos culturais, cinema e circo;
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(23) ainda predominam as aulas de Lingua Portuguesa e Matemaética; contudo, elas

acontecem, na maioria das vezes, no final de todas as aulas;

(24) hd uma quebra brusca no ritmo de passagem de uma disciplina para outra, por
exemplo de uma atividade de Ciéncias, para uma de Lingua Portuguesa, sem

nenhuma articulacéo de contetdos e disciplinas;

(25) os educandos se sentem muito bem, por terem voltado a estudar ap6s tantos anos

fora da escola (de quatro a 46 anos fora da escola);

(26) a sala é mista, ou seja, trabalha com alfabetizacdo e pds-alfabetizacéo, fato que
possibilitou que fossem encontrados alunos ainda em processos iniciais de
alfabetizacdo, implicando na dificuldade de articulacdo didatica e de

acompanhamento junto a toda classe;
(27) o educador faz seu planejamento, avaliacdo e selecdo de contetdos;

(28) a pratica pedagodgica denunciou pouca desenvoltura com o ensino a jovens e
adultos a partir do entendimento dos pressupostos que a EJA tem, levantados ao

longo deste estudo.

Por se tratar de diferentes disciplinas numa mesma sala de aula, isoladamente, foram
observadas situac@es distintas. As aulas envolviam atividades de separacdo de silabas, leitura

e escrita, com a intengéo de envolver os que ainda eram analfabetos.

Durante as observagdes, ndo se percebeu atividade direta de leitura e escrita. As
atividades também buscavam verificar como eram o0s tracos e a coordenacdo motora dos

alunos a partir da arte.

As aulas de Ciéncias Sociais giraram também em torno de perguntas e respostas sobre
0 tema do dia. Como atividade foi apresentado um painel com imagens que representam o
patriménio da humanidade e sua biodiversidade. Desenvolvendo-o com muita
superficialidade. O que se seguiu, na verdade, foi uma serie de atividades desconexas, com
uso de disciplinas (Lingua Portuguesa) mal articuladas ao tema da aula. A mesma atividade
foi direcionada aos alunos de alfabetizacdo presentes na sala.

Havia, inicialmente, a antecipacdo do conteudo provavel dos textos, com perguntas e
respostas. Em se tratando de uma sala de aula mista (alfabetizados e pdés-alfabetizados),
sempre havia a queixa de que a dindmica de aula estava centralizada nos alunos alfabetizados.

Né&o havia, por parte do educador, desenvoltura suficiente para tratar desse fato.
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Antes de iniciarmos as intervengdes sobre os resultados das observacOes e entrevistas,
é importante frisar que, dadas as circunstancias de escolha do locus de observacdo e seus
atores, alguns pontos comuns foram constatados: (1) o educador constréi suas praticas com
bases tradicionais; e (2) segundo o mesmo, ndao obtém respaldo tedrico suficiente para que 0s
docentes possam responder a maioria das inquietacGes surgidas no cotidiano, isto €, mais

precisamente, é a experiéncia do dia-a-dia que constroi a teoria.

As entrevistas e as observacdes em sala de aula revelaram outros aspectos semelhantes
e pontos divergentesna turma que sera, de agora em diante, analisada. Refletiremos a luz dos
depoimentos e dos dados empiricos, comparando com o que trazem alguns autores utilizados

na fundamentacéo tedrica deste estudo.

Alunos sonolentos, cansados e com pouca disposi¢do para estudar a noite, depois de
uma jornada de trabalho, sempre foi e sera uma tarefa dificil para todo e qualquer profissional
da educacdo. N&o poderia ser diferente com os alunos e com o professor pesquisados neste
estudo.

O sujeito cumpre a dupla jornada de estudo e trabalho, tendo atividades cotidianas
com pouco tempo para repouso. Tais atividades que exigem dos aprendizes noturnos um
esgotamento fisico e mental, por mais que estejam dispostos a aprender. Ainda nesse sentido,
0 educador também é um trabalhador que desenvolve outras atividades durante o dia.

A noite, 0 mesmo “precisa” estar numa sala de aula, tanto para se aperfeicoar
profissionalmente quanto para se manter financeiramente. Por isso, a relacdo
educacdo/trabalho ¢ um tema atual, inserido intrinsecamente dentro das relacdes pedagogicas.

Essa constatacao é reforcada pela fala do professor:

E impossivel vocé fugir dessa tematica, apesar de ser uma tematica que ta no papel
naquele determinado tempo. Mas é uma coisa que vocé trabalha naquele dia, e
depois, indiretamente, durante as outras, sabe? Todas essas tematicas estdo ligadas
ao mundo dele. E esse o prisma da EJA, néo é?

Nessa perspectiva, tem-se a escola ndo s6 como local de estudo, que possibilita a
experiéncia como aprendizagem, na qual o conhecimento se amplia e se reconstroi na
interacdo com os alunos e na sua identificacdo como trabalhadores. Os sujeitos da pesquisa
assumem a teoria presente nas suas praticas como aquelas construidas didaticamente no

cotidiano, na experimentagéo.
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O educador aponta que refletir sobre a pratica os faz mais criticos. No entanto, para se
refletir sobre essa prética, ele precisa também de uma teoria. Essa teoria, a qual o educador se
refere, se constroi na pratica individual, como um circulo que ndo se fecha. Pratica e teoria
estdo sempre juntas, pois a pratica se baseia numa teoria que vai formar uma nova teoria, que

se reflete novamente. Sobre essa questdo, Gomez (1997) escreve:

Apoiar-se na pratica ndo significa que se reproduzam acriticamente os esquemas e
rotinas que regem as praticas e se transmitem de geracdo em geracdo como resultado
do processo de socializagdo profissional. [...] Trata-se de partir da pratica para
desencadear uma reflexdo séria sobre o conjunto das questdes educativas, desde as
rotinas as técnicas, passando pelas teorias e pelos valores (GOMEZ, 1997, p. 112).

O professor acredita que o trabalho de sistematizacdo da experiéncia, a comparagéo e

o relato de boas praticas contribuem para a dindmica da préatica de sala de aula.

Nos temos um trabalho de sistematizacdo da experiéncia que deve ser feito todas as
semanas e, quando a gente vai produzindo esse escrito, chega uma hora, assim, que
vocé diz: “poxa, eu devia ter feito daquele jeito”, ta entendendo? E vocé devia ter
colocado isso na sua ficha, acho que é esse o caminho. Quando vocé faz a
sistematizacdo de suas experiéncias, avalia, reflete, vocé propGe mudangas,
mudancas praticas, que, dependendo da competéncia, ndo sei nem se é competéncia,
acho que é compromisso do professor, porque nao adianta vocé refletir e ndo ter
compromisso, vocé pode refletir e ndo ter compromisso. Tem que ser acdo-reflexdo-
acao (Professor Roberto).

Segundo o professor entrevistado, falta a garantia de uma maior efetivacdo de
orientacdo para a Educacdo de Jovens e Adultos, mediante pesquisas e desenvolvimento de
praticas. Falta também reestruturacdo na grade do curso. Por isso, muitas vezes, tem-se na
experimentacdo a base tedrica que se busca. Assim, se credita a eficiéncia da pratica
pedagogica & experimentacdo, como diz o professor:

Eu diria que foi o cotidiano que me respaldou, a universidade, infelizmente, ndo
supre. Estou cursando a disciplina de EJA e 0 nosso curso de pedagogia € mais
voltado para a Educacdo Infantil. A disciplina de EJA é dada no final do curso. Mas,
mesmo assim, o estagio do curso vocé cumpre no Ensino Fundamental pela manha.
A prética de EJA é complicada, s6 no final do curso vocé vai fazer uma habilitagdo

(Professor Roberto).
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H4&, na concepgdo do professor entrevistado, o respeito ao conhecimento prévio dos
alunos, mostrando-se um educador articulado com a possibilidade de construgdo de

aprendizagens formuladas pelos préprios alunos. Conforme Freire (1999):

Respeitar a leitura do mundo do educando significa toma-lo como ponto de partida
para a compreensdo do papel da curiosidade, de modo geral, e da humanidade, de
modo especial, como um dos impulsos fundantes da producdo do conhecimento
(FREIRE, 1999, p. 138).

Por sua vez, ao trazer a tona temas do cotidiano (género, fome, violéncia, higiene,
doencas sexualmente transmissiveis e, principalmente trabalho) e como os educandos os
representam em suas vidas, amplia-se o leque de informag@es sociais dos individuos. Dessa
forma, faz-se com que os contetidos sejam refor¢ados no cotidiano. Essa concepgdo tem na

fala do professor, o seguinte respaldo:

Percebe-se que o aluno aprende mais quando a gente traz situacdes da vida, que ele
vivencia no dia-a-dia. 1sso nem precisa nenhum teorico vir e dizer, a gente percebe
isso na pratica da gente. E necesséario trazer esse conhecimento do aluno, para
sistematizar em sala de aula. Eu ndo vejo minha pratica norteada de forma diferente
(Professor Roberto).

Quando perguntado sobre ser educador ou professor de jovens e adultos, o professor
acredita que normalmente isso pode acontecer. A diferenca se da, justamente, quando se
trazem as proposicoes Paulo Freire para a explicagdo do que seja professor-educador. O

professor identificou assim:

Para ser educador, é preciso compromisso. Ndo posso ser apenas um professor,
aquele que repassa os contetdos para o aluno, busco me comprometer com a
educacdo. Pra mim, interessa se os alunos aprendem ou ndo, ou que ndo somente
executam o que eu pedi. O educador tem que ter paixao, prazer (Professor Roberto).

Basicamente, as aulas se d&o, segundo o entrevistado, quando ele conhece a realidade
dos alunos, seus problemas, seu mundo do trabalho, suas angustias, quando se comeca ir além

dos conteudos. Por isso, deve-se acreditar que seja necessaria uma sensibilizacdo para que se
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possam desenvolver praticas que despertem as habilidades de pesquisar, de ler, de

experimentar, de criar alternativas préprias, de questionar, de conviver com ideias diferentes.

As questdes que giram em torno da alfabetizacdo e da pds-alfabetizacdo séo sentidas
numa perspectiva ndo so6 de dominio do cddigo, de conhecer as letras, as silabas, as palavras.
Pensa-se na interpretacdo, na argumentacdo. Infelizmente, as observacfes apontaram que o
educador ndo encaminha seus alunos para além do dominio da leitura e da escrita, pois se

centraliza muito nos contetdos.

Nesses contextos, sintetizando, pode-se dizer que na concepcdo do professor

intrevistado:

(1) Ha a compreens&o de que o educador pode fazer uma intervengdo pedagdgica baseada
nos conhecimentos prévios dos alunos, em situaces que podem levar a construgéo
ou mesmo a reconstrucdo de conhecimentos, fazendo com que se compreenda a
subjetividade da propria cultura dos alunos, pois € a partir dela que eles se expressam

e se constituem;

(2) Ha a possibilidade de analise e reflexdo continuada sobre a pratica, que permite
harmonizar as questdes de conteudos e metodologia aos interesses, necessidades,

perspectivas e conhecimentos prévios dos mesmos;

(3) Ha falta de referenciais teoricos adequados a Educacao de Jovens e Adultos ofertados
ao entrevistado, constituindo este aspeto um elemento que dificulta as préaticas de

ensino fora da Gtica da experimentacéo e do cotidiano.

(4) Ha também a superacéo existente nos educandos, onde fica claro que mesmo diante
dos problemas existenciais da dura realidade de cada um é importante que ndo haja
restricdo por parte da orientacdo dos educadores tendo em vista que o papel da
educacdo € investir numa formacdo que possibilite ao individuo aprender

criticamente participando do trabalho e da vida coletiva.

Numa das aulas pudemos observar o seguinte:

Primeiro houve uma conversa sobre o ocorrido no dia de cada um, posteriormente
foram distribuidos pequenos e variados textos. Foi pedido que a partir dos textos entregues, 0s
alunos criassem frases. Percebi que os alunos tinham muitas dificuldades em lidar com textos

e determinadas palavras, principalmente as que fogem seu cotidiano.
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Apesar de haver um clima de cooperacdo entre os educandos, as dificuldades eram
constantes. Diante das frases criadas, o educador escolheu quatro, para que fossem lidos e
soletrados coletivamente. De repente foi colocada no quadro uma estrofe do poema de Jodo
Cabral de Melo Neto “Morte e vida Severina”, onde o mesmo fala da igualdade entre os
homens, das dificuldades sofridas pelos sertanejos e da maior epidemia que ainda assola o
nosso pais: “a fome”. Foi feita uma explanacdo sobre o assunto e em seguida foi aberto um
espaco para a participacdo da turma, onde houve muitas perguntas e respostas sobre o tema
abordado. Foram utilizados exemplos do cotidiano. Apesar de o tema ser bastante interessante
0 professor direcionou para diversas atividades desconexas e mal articuladas. Em seguida
passou no quadro uma atividade para os alunos responderem em casa. Apds todos retirarem
do quadro a atividade de casa, o educador entrou na aula de arte, onde foi pedido para que

descrevesse o texto através de um desenho.
Numa outra aula observamos que:

A aula foi iniciada novamente com algumas conversas do cotidiano. Apos isso,
professor pediu que fizessem desenhos e frases sobre a preservacdo e conservacdo do meio

ambiente.

Ele deixou claro que aquele seria um trabalho avaliativo de arte. Em seguida colocou
uma atividade de portugués no quadro com ditados, separaces silabicas e leitura coletiva das
palavras ditadas. Também notei que quando o professor falava em “avaliacdo” os alunos
ficavam com receio, no entanto. Depois disso, professor fez uma quebra brusca da aula e
entrou em outra sobre os meios de comunicacdo explanando o tema sem que os alunos

tivessem autonomia de participacao.

Num terceiro momento colocou atividades relativas a matematica. Observei que a
grande maioria errou ao fazerem suas contas. Como a corre¢do ndo foi individual e sim
coletiva notamos que 0s que erraram apagaram e responderam observando as respostas

colocadas pelo professor no quadro.
Das entrevistas com os alunos pudemos resgitrar que:

(1) Existiu a compreensdo unanime dos alunos da necessidade de serem participantes
nas aulas e em pesquisa fora da sala de aula, que poderia ser usada como

instrumento para absor¢do do conhecimento e crescimento dos individuos como



seres sociais. As andlises das entrevistas com os discentes revelam que eles tém a
sede constante de serem pesquisadores e indagadores dos assuntos ou competéncias
trabalhadas em sala de aula, contudo em nossas observacdes verificamos que nédo
existiu a oportunidade na qual os discentes pudessem ser participantes na contrucao

dos préprios conhecimentos;

(2) Existiu consciéncia entre os envolvidos da necessidade de aceleracdo dos conteudos,
pois 0s mesmos encontravam-se fora da faixa etaria e tinham como objetivo urgente
inserir-se no mercado de trabalho, demonstrando com isso quando em suas falas
expressavam o desejo de aprender a ler com urgéncia diante de suas necessidades
cotidianas;

(3) Existiu também no decorrer das entrevistas, a satisfagdo dos discentes com o seu
docente, pois elogiaram o trabalho por ele desenvolvido. No entanto, a maior parte
deles foi critico no que diz respeito a uma maior aproximacdo dos assuntos com sua
realidade. As observacdes no decorrer deste estudo confirmaram o que disseram 0s
aprendizes, pois foi possivel verificar que as aulas apareciam repetidas vezes de um
mesmo modo, com as competéncias sendo trabalhadas para toda a turma

desconsiderando o nivel de conhecimento de cada individuo;

(4) Existiu nos discentes a satisfagdo em terem retornado aos estudos, expressando o
desejo de ler fluentemente, escrever bem, de forma que se apresentavam
esperangosos em aprender. Assim, disseram que gostariam de aprender usando as

tecnologias, no entanto, a sala de aula ndo proporcionava tais ferramentas;

(5) Existiu na percepc¢éo dos discentes o olhar de que € preciso pedir ajuda quando néo
se consegue aprender algo novo sozinho. De tal modo, que a maioria disse que
pedia ajuda até conseguir aprender, embora, alguns expressassem permanecer com
suas duvidas de modo a preferir evadir-se da sala de aula. Neste contexto, ficou
claro que os alunos se apresentam em sua maioria dependentes do professor para
construir sua aprendizagem, o que nos leva a pensar que a sala de aula na qual
aconteceu a pesquisa se apresentou num contexto tradicional sem que os alunos se

sentissem autbnomos de sua aprendizagem;

(6) Existiu na percepcdo dos aprendizes entrevistados a visdo de que o docente era

receptivo, sendo agradavel a todos, pois diariamente 0 mesmo procurava ser gentil
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com os discentes. Desse modo, a maioria descreveu que professor como alguém

que ensinava muito bem e para a vida.

(7) Existiu na concepcao dos alunos entrevistados a compreensao da necessidade de que
as tecnologias poderiam contribuir para seus aprendizados, de maneira que
colocaram sentir falta destas ferramentas. Sendo assim, ficavam impossibilitados de
fazerem pesquisas na internet, pois ndo possuiam computador. Apenas um dos

entrevistados referiu que tinha computador e que ndo sabia manusear.

(8) Existiu de modo unanime por parte dos discentes entrevistados a compreenséo de
gue ndo se constituiram sujeitos pesquisadores. Nesses aspectos, 0S mesmos
ponderaram também que a pratica pedagdgica na sala de aula na qual se

encontravam a estudar ndo tinha caracteristicas inovadoras.

Nesses direcionamentos, é possivel se considerar diante das entrevistas que ha
consciéncia que o cenario para uma aprendizagem seria eficaz se, partindo do contexto
existencial, ndo fosse apenas uma repeticao sobre o0 vazio, mas que fosse uma rica exposicao
de ideias sobre 0 seu mundo, onde para o educando aprender é um ato de sobreviver a
realidade concreta. E, isso s6 é possivel se resultar de uma aproximacdo critica dessa
realidade e do estimulo para construcdo do seu proprio conhecimento.
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CONSIDERACOES FINAIS

Procuraremos direcionar nossos primeiros esforcos no sentido de buscar um
entendimento sobre quais foram ou sdo os elementos que propiciaram e ainda propiciam o

desenvolvimento da escrita e da tecnologia.

Considerando a visdo de muitos pensadores da educacgdo, tais como: Montessori e
Papert, cuja crenca em que os instrumentos ou tecnologias associados ao ensino podem
resultar num comprometimento maior com a aprendizagem, visto que a partir da empatia com
0 recurso a ser utilizado e interagdo com esses novos materiais surge ou estimula-se o prazer

da busca do conhecimento.

Para Papert, é preciso que o aprendiz seja conquistado, que se desperte nele o interesse
pelos instrumentos ou métodos do aprendizado para que a partir da utilizacdo destes, 0 mesmo
possa desvincular-se das fronteiras limitadoras da educacgdo tradicional que condiciona o
aluno a um ser depositario de conhecimento, atraves do professor, seu depositante, conforme
a teoria da educacgdo bancaria de Paulo Freire, onde o aluno seria apenas um receptaculo do
conhecimento, em seus estudos criticos contrarios a0 modelo de educacdo dos sistemas

capitalistas.

Nessa perspectiva, Paulo Freire (1983, p.68), afirma em critica clara a educacéo

bancéria;

O educador é o que educa; os educandos, os que sdo educados; o educador é o que
sabe; os educandos, os que ndo sabem; o educador é o que pensa; os educandos, 0S
pensados; o educador é o que diz a palavra; os educandos, 0s que a escutam
docilmente; o educador é o que disciplina; os educandos, os disciplinados; o
educador é o que opta e prescreve sua opcdo; os educandos 0s que seguem a
prescricdo; o educador é 0 que atua; os educandos, os que tém a ilusdo de que
atuam; o educador escolhe o contetido programatico; os educandos, se acomodam a
ele; o educador identifica a autoridade do saber com sua autoridade funcional, que
opBe antagonicamente & liberdade dos educandos; estes devem adaptar-se as
determinagdes daquele; o educador, finalmente, é o sujeito do processo; 0s
educandos, meros objetos.

Apresentando-se como um pensador que também ndo julga que os alunos ou
aprendizes sejam apenas receptaculos do saber, Papert apos estudos sobre a teoria de Piaget, e

apesar de concordar com alguns aspectos de seus fundamentos, defende a teoria que
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reconhece 0 pensamento que o0 construtivismo seja uma caminhada que se ergue a
aprendizagem através de modulos, e que ndo considera as circunstancias em que o aprendiz
estd inserido ou envolvido. Partilhando neste aspecto com a teoria de Piaget, no entanto,
acrescenta ao pensamento dele a consideracdo de que o aprendizado acontece de modo mais
efetivo, quando o aluno estd comprometido em edificar seu conhecimento em algo que seja de

Seu interesse.

Por ressaltar mais o aprendizado como pratica do que em capacidades universais, a
teoria de Papert contribui com um modelo para que se possa estudar a funcéo da inteligéncia

ao adquirir o conhecimento no dia-a-dia relacionando-a a uma abordagem cientifica.

E necessario levar em consideracdo, que cada individuo possui especificidades
proprias, e se ignorarmos essas diferencas, indubitavelmente perderemos a capacidade de
evoluir, de encontrar modelos mais adequados a essas novas geracgdes, cujo aprendizado tem

se apresentado desestimulado com os meios tradicionais.

Os sujeitos, “os alunos”, desenvolvem-se através da experimentacdo de varias
maneiras de ensino e aprendizagem, onde cada um determina o0 meio que mais se adequa a seu
estilo pessoal. Insegurancas e frustracdes sao percalcos que acontecem no caminho até que se
consiga definir um novo instrumento ou a adequagdo dos instrumentos ou teorias existentes

num modelo hibrido que atenda as necessidades destes.

A Educacdo de Jovens e Adultos possui caracteristicas proprias que requerem uma
técnica metodologica diferenciada e inovadora. Com a perspectiva da reflexdo, este estudo
pretendeu, por ora, apontar a abrangéncia da necessidade de construcdo de individuos
interessados na sua propria emancipacdo. Entende-se, por fim, que uma orientagdo para a
pratica reflexiva auxilia no desenvolvimento da sensibilidade para se entender os aspectos

educacionais (a escola), bem como a dimensdo tedrica - pratica da acdo pedagdgica.

E preciso direcionar o educando a partir dos seus conhecimentos prévios e praticas
vivenciadas para que o mesmo desenvolva seu conhecimento e habilidades. Para esse
acontecimento € necessario que haja um respaldo tedrico bésico na Educacdo de Jovens e
Adultos. Isso implica também em considerar as formagdes politicas, culturais, intelectuais e

humanas no perfil dos envolvidos no processo.
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Os saberes acumulados ajudam a guiar, a ordenar as observacgdes, a relaciona-las a

outros elementos do saber, a “teorizar a experiéncia”.

Por esse motivo, pensar na inovacdo pedagdgica € pensar em melhoria da
aprendizagem, o dia-a-dia da sala de aula, os saberes construidos institucionalmente. E

preciso que se leve em conta o papel de cada aluno dentro de seu cotidiano familiar e social.

A hipdtese da necessidade de inovacdo pedagogica dentro da Educacdo de Jovens e
Adultos transparece diante dos dados coletados como uma necessidade bésica e urgente dos
quadros educativos que se apresentam no combate ao analfabetismo de jovens e adultos. Isso
porque, por meio do entendimento de fundamentos teérico-metodoldgicos, podem ser melhor
compreendidos no processo de aprendizagem desses alunos.

Dessa forma entendida, a prética reflexiva parece ser uma das atitudes mais viaveis
para a melhoria das praticas pedagdgicas, seja para satisfazer as necessidades de
aprendizagem diarias ou para reavaliar a sua prépria pratica. A pratica deve vir de sua

experiéncia em sala de aula, desencadeando-se no seu maior aprofundamento.

A chance que nos é dada diariamente pelos fatos vivenciados em sala de aula ajuda na

reestruturacdo e na sistematizacdo de novas aprendizagens.

No entanto, no decorrer desta pesquisa ficou claro que essa inova¢do ndo vem sendo
praticada, pois ao observar e avaliar os métodos ainda empregados é visivel a falta de
credibilidade no potencial dos educandos no ambito do desenvolvimento de suas habilidades
tendo apenas uma base e incentivo para 0 mesmo desenvolver sua aprendizagem. No caso
desta pesquisa o educando nédo estd sendo visto como um ser global para quem é necessario
investir no desenvolvimento e aprimoramento das suas diversas capacidades, dando subsidios
para a quebra de paradigmas dominantes que por serem extremamente rigidos impedem o

desenvolvimento da humanidade.

Finalizo esta reflexdo formulando o desejo de que a pratica pedagdgica na Educacéo
de Jovens e Adultos consiga romper com o paradigma fabril ainda vigente e se torne mais
engajado com as novas modalidades de funcionamento, propostas pela Inovacéo Pedagdgica.
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APENDICES

APENDICE A - DIARIO DE CAMPO

A elaboracdo do diario de campo prendeu-se com a necessidade de complementar a
anélise a que esta dissertacdo se propde, assinalando os aspectos indispensaveis a serem
observados, assim como: relacdo professores e alunos; alunos e sala de aula; relacdo da equipe
docente; discursos, praticas realizadas e outros momentos no cotidiano escolar. Esse processo
realizou-se em uma turma de EJA — fase Il (4° e 5° ano do ensino fundamental), na escola
Municipal Luiz Corréa de Aradjo no municipio de S&o Lourenco da Mata- PE, no decorrer do
ano de 2012 o horario era das 18h 49 min. as 21h 40 min.

A sala era composta por 14 alunos e um professor, alunos com faixa etaria entre 18 a
65 anos.

O primeiro dia da visita

A aula de hoje iniciou com a minha apresentacdo para a turma, direcionada pelo
professor. Falamos do objetivo da minha visita, e 0 periodo que ira acompanhar a turma, em
seguida partiu-se para uma conversa informal entre alunos e professor, sobre 0s noticiarios
mais recentes divulgados nos meios de comunicacdo, houve uma participacéo coletiva, notei
que o teor da conversa fazia parte da realidade social de cada um, essa conversacdo durou
aproximadamente 20 minutos.

O professor pediu para que todos abrissem os cadernos para fazer a corregédo da
atividade proposta na aula anterior, com atividade de matematica. Ele passou de carteira em
carteira dando um visto sem se preocupar se responderam corretamente, apenas preocupou-se
se haviam feito ou ndo. Em seguida direcionou-se ao quadro para fazer a correcdo coletiva.
Notei que a grande maioria havia errado. As contas eram de adic¢do e subtragcdo. Ao acabar a
correcdo entrou direto para lingua portuguesa utilizando um texto que falava sobre
alimentacdo e satde sem identificacdo do autor e obra. Entregou uma copia para cada um. Fez
uma leitura em voz alta para que eles acompanhassem, onde muitos ainda ndo conseguiam
identificar as palavras que estavam sendo lidas. Logo ao término da leitura mais uma vez foi
utilizado o quadro para passar uma nova atividade a ser respondida, a partir do texto lido em
sala.

Todos procuraram responder tendo uns desempenhos melhor que outros. Em seguida
foi aberto um tempo para um debate com relagdo ao assunto proposto no texto, a grande
maioria participou. Posteriormente passou uma atividade na qual as perguntas foram
direcionadas individualmente, e cada um respondeu conforme entendeu o texto.

Percebi que muitos alunos ndo tém estimulo para desenvolver suas atividades. Por
terem uma jornada de trabalho extensa chegam muito cansados, e outros até cochilam em sala
de aula.

Neste dia os recursos utilizados na aula foram apenas quadro e giz.
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O segundo dia da visita

O professor iniciou a aula com uma conversa sobre os fatos ocorridos durante o dia de
todos, foram ditas varias coisas, porém todos falavam o que havia acontecido em seu trabalho.
Ap0s pediu para que abrissem o caderno de ciéncias e que copiasse do quadro uma atividade.
Em seguida deu uma explanacdo sobre do que se trata a atividade e pediu que eles
respondessem ao decorrer da aula. Percebo que uma boa parte dos alunos tem dificuldade na
escrita e na leitura. Enquanto eles respondem o professor os auxilia individualmente. Apds 0s
mesmos terem respondido a atividade proposta, o professor comeca a correcdo coletiva
usando quadro e giz e avisa que o0 assunto dado serd cobrado na proxima avaliagdo. Ao
término dessa correcdo ja entra com uma nova atividade de lingua portuguesa, onde o
professor entregou uma lista de nomes de alimentos que costumam encontrar no
supermercado. Em seguida, colocou no quadro as palavras uma abaixo da outra no quadro e
fez uma leitura coletiva soletrandro as silabas.

Com as palavras descritas no quadro fez varias atividades como: leitura, separacao
silabica, formagdo de novas palavras com as silabas escritas e criagdo de frases. No final da
aula o professor corrigiu a atividade individualmente analisando a escrita e a separacéo de
silabas.

E nesse dia que eu comego com as entrevista, conseguir desenvolver com trés alunos,
0s mesmos ficaram satisfeitos em participar.

O terceiro dia da visita

O professor comecou a aula conversando sobre o dia dos alunos e justificou-se para
mim dizendo que sempre comecava as aulas com uma conversa informal para da tempo de
todos os alunos chegarem e acompanha o assunto do dia. Apos a conversa fez um ditado de
palavras utilizando algumas da lista da lista de compras que entregou no dia anterior. Em
seguida fez a correcdo coletiva no quadro e junto com a turma leu as palavras soletrando as
silabas.

Mandou que os alunos criassem uma frase para cada palavra do ditado. Deu o0 visto
sem fazer a correcdo e nem analisar a coeréncia das mesmas. Logo comecou uma aula de
Matematica utilizando ainda a lista de compra, onde pediu que eles colocassem precos nas
mercadorias da lista, conforme o preco atual de mercado. Em seguida pediu que eles
colocassem a quantidade de cada item e multiplicasse a quantidade pelo valor de cada
mercadoria.

Alguns tiveram um pouco de dificuldade em multiplicar fazendo a relagdo quantidade
entre quantidade e valor. Em seguida foi exposto no quadro figuras de cédulas e moedas para
que eles identificassem o valor. Todos participaram e mostraram que conhecem o valor da sua
moeda.

Antes do término da aula conseguir entrevistar mais dois alunos, eles participaram
ativamente.
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O quarto dia da visita

Primeiro houve uma conversa sobre o ocorrido no dia de cada um, posteriormente
foram distribuidos pequenos e variados textos. Foi pedido que a partir dos textos entregues, 0s
alunos criassem frases. Percebi que os alunos tinham muitas dificuldades em lidar com textos
e determinadas palavras, principalmente as que fogem seu cotidiano.

Apesar de haver um clima de cooperacéo entre os educandos, as dificuldades eram
constantes. Diante das frases criadas, o educador escolheu quatro, para que fossem lidos e
soletrados coletivamente. De repente foi colocada no quadro uma estrofe do poema de Jodo
Cabral de Melo Neto “Morte e vida Severina”, onde o mesmo fala da igualdade entre os
homens, das dificuldades sofridas pelos sertanejos e da maior epidemia que ainda assola o
nosso pais: “a fome”. Foi feita uma explanacdo sobre o assunto e em seguida foi aberto um
espaco para a participacdo da turma, onde houve muitas perguntas e respostas sobre o tema
abordado. Foram utilizados exemplos do cotidiano. Apesar de o tema ser bastante interessante
o professor direcionou para diversas atividades desconexas e mal articuladas. Em seguida
passou no quadro uma atividade para os alunos responderem em casa. Apds todos retirarem
do quadro a atividade de casa, o educador entrou na aula de arte, onde foi pedido para que
descrevesse o texto através de um desenho.

O quinto dia da visita

O professor deu inicio a aula, com uma conversa informal que levou cerca de 20
minutos. Em seguida comegou com a aula de Ciéncias apresentando um painel que mostrava
imagens sobre o patrimdnio ambiental brasileiro. Perguntou para 0s mesmo se ja ouviram
falar dos lugares que constavam no mural. O que eles sabiam sobre esses lugares. Em seguida
distribuiu um texto para que fosse lido coletivamente. Depois foi feito comentarios a cerca do
principal assunto que era a preservacao e a protecdo do meio-ambiente, o qual € um direito de
todos regido pela constituicdo brasileira. Destacou no painel as areas consideradas Patrimonio
da Humanidade, como a Serra Capivara e a Floresta Amazodnica. Mostrou também a sua
biodiversidade, incluindo a fauna e a flora. Apos essa explanacdo o professor pediu que cada
um fizesse um breve comentario. Foi pedido que os alunos criassem uma frase visando a
atitude basica que o ser humano tem que ter, com relacdo a preservacao e conservacdo do
meio ambiente e sua biodiversidade. Ao concluirem suas frases o professor pediu que lessem
em voz alta. Depois foi solicitado que cada um abrisse o caderno de matematica. Foi feito
uma atividade no quadro, eram contas de subtracdo. Pediu que todos respondessem. Em
seguida fez a correcdo coletiva.

Nesse dia conseguir fazer mais uma entrevista com um dos alunos.

O sexto dia da visita

A aula foi iniciada novamente com algumas conversas do cotidiano. Apos o professor
pediu que fizessem desenhos e frases sobre a preservacdo e conservagao do meio ambiente.
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Ele deixou claro que aquele seria um trabalho avaliativo de arte. Em seguida colocou
uma atividade de portugués no quadro com ditados, separa¢des silabicas e leitura coletiva das
palavras ditadas. Também notei que quando o professor fala em *“avaliacdo” os alunos ficam
com receio, no entanto. Apds o professor fez uma quebra brusca da aula e entrou em outra
sobre 0s meios de comunicacdo explanando o tema sem que os alunos tivessem autonomia de
participacao.

E um terceiro momento colocou atividades relativas a matematica. Observei que a
grande maioria errou ao responderem suas contas. Como a corre¢do néo foi individual e sim
coletiva. Notamos que 0s que erraram apagaram e responderam observando as respostas
colocadas pelo professor no quadro.

Neste dia conseguir entrevistar mais um educando.

O sétimo dia da visita

O professor iniciou a aula de hoje novamente com conversas até que a maioria da
turma chegou, em seguida pediu que todos abrissem o0s seus cadernos de matematica e
copiassem umas contas de adigdo e subtracdo. Segundo 0 mesmo 0 que objetiva-se nessa
atividade € construir e organizar os fatos basicos da relacdo que existe entre adicdo e
subtracdo. Pediu que todos respondessem. Passou a dar o visto nos cadernos e fez uma
correcdo coletiva, observei que alguns ficaram com duvidas, em entender a relagdo entre a
adicdo e subtracdo.

Acredito que os alunos ndo conseguem aprender pelo fato de ndo ter oportunidade de
criar ou utilizar seus préprios conhecimentos, ndo havendo assim, nenhum tipo de inovacao
pedagdgica o que é aplicado sdo métodos e recursos antigos.

Apdbs o termino da correcdo coletiva, o professor pediu que abrissem os cadernos de
portugués quebrando rapidamente a aula anterior. Passou uma sequencia de atividades que
teve como objetivo conduzir os estudantes na analise de silabas que possuem a letra H. Entre
as atividades propostas havia ditado de palavras, separacdo silabica. Em seguida fez uma
breve explanacéo, colocando no quadro palavras com a letra H. Pediu para que lessem em voz
alta considerando que eles entendessem que o H ndo tem som. No decorrer da aula ficou
entendido que o H no inicio de algumas palavras ndo tem som, e que ao lé-las comecam pela
vogal seguinte da letra H. Foi pedido que todos respondessem a atividade em sala para em
seguida ser feito a correcéo.

Nesse dia a atividade estendeu-se até o termino da aula, ficando assim para a correcéo
ser realizada na préxima aula daquela respectiva disciplina.

O oitavo dia da visita

Iniciou com o professor pedindo para que todos abram o caderno para da visto e fazer
a correcdo coletiva da atividade sugerida na aula anterior. Durante a correcdo pdde-se
observar a dificuldade de alguns em assimilar o assunto dado. Em seguida o professor mais
uma vez explanou o assunto da mesma maneira da aula anterior.
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Em nossas observagGes podemos considerar que os alunos ndo tém incentivos para
desenvolver suas capacidades como um pesquisador, pois a pratica pedagdgica nao da
subsidio para que o mesmo desenvolva seu proprio conhecimento e suas habilidades.

No segundo momento da aula deu-se inicio a uma nova atividade. Foi passado um
questionario para ser respondido comec¢ando na sala de aula e terminado em casa.

Abriu-se uma grande polémica acerca do assunto sobre a necessidade da escola ter
uma sala de informatica com computadores disponivel para o acesso de todos, no entanto
ficou claro que apenas dois ou trés ja tiveram um contato com um computador fora de escola.

Assim, percebo que o professor ndo tem a preocupacao de trabalhar levando em conta
0 ritmo de aprendizagem de cada um, onde o mesmo dad uma mesma aula para todos
independente do nivel de aprendizagem sem que apresente uma pratica pedagogica
diferenciada.

Nesse dia conseguir entrevistar mais um dos alunos.

O nono dia da visita

A aula iniciou-se com uma conversa informal. Em seguida o professor entrou nos
assuntos que abordavam o questionario da aula anterior. Foram feitas varias perguntas sobre
do assunto. Diante do exposto 0 mesmo abordou cada questdo dando énfase ao que havia de
mais importante nas questdes. Ao término dessa primeira parte da aula foi distribuido um
pequeno texto ilustrativo que tinha como titulo “De olho no pre¢o” o mesmo ilustrava e falava
de precos de determinadas mercadorias indispensavel no nosso dia-a-dia. Foi feito uma leitura
silenciosa e em seguida uma leitura coletiva. Infelizmente o bairro ficou sem energia elétrica,
e como a escola é desprovida de recursos, ndo tinha gerador para manter a escola
funcionando, entdo os alunos foram liberados, ficando para da continuidade as atividades na
aula posterior.

O décimo dia da visita

O professor iniciou a aula voltando ao assunto da aula anterior, onde mais uma vez
ocorreu uma breve explanacdo sobre o texto. Passou uma atividade de matematica que foi
escrita no quadro para que todos pudessem copiar. Percebo que quando a aula é voltada para
guadro e giz, os mesmos tém mais dificuldades de absorver o contetdo, diferentemente de
quando a aula ¢é ilustrativa. O professor determinou vinte minutos para todos responderem,
para em seguida fazer a correcdo. Durante o periodo de espera pra que todos resolvessem 0s
problemas observei as dificuldades de cada um, mais uma vez enfatizo que é pelo fato do
educador ndo da& espaco nem estimular que os educandos construirem seus proprios
conhecimentos, o que se faz necessario em toda e em qualquer aula.

Ao seguir com a aula fez a correcdo da atividade proposta e deu inicio a uma nova
atividade de matematica, desta vez criou algumas situacGes problemas que os alunos se
deparam no dia-a-dia, neste momento a aula mudou um pouco. Percebi que ao falar os alunos
conseguem resolver os problemas proposto, porém ao passar para o papel tudo mudava. As
dificuldades ficavam cada vez mais agucadas. Deixo claro que no decorrer dessas visitas,
consegui colher dados suficientes: como entrevistas com professor e alunos, gravadas, onde
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de acordo com o combinado com 0s sujeitos da pesquisa as mesmas foram posteriormente
destruidas e anexadas a minha pesquisa de forma escrita.

Concluo que a inovacao pedagogica é a proposta que busca suprir as lacunas oriundas
de um modelo de ensino apoiado no passado visualizando a escola como um espaco que ainda
ndo evoluiu. Nesse sentido, materializando-se em uma instituicdo que parece
descontextualizada em relagdo ao todo social e as aspiragdes humanas, tendo em vista que néo
é capaz de preparar 0s sujeitos para as possiveis situacdes que o futuro reserva.
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ANEXOS

ANEXO A - ROTEIRO DA ENTREVISTA PARA PROFESSOR

CENTRO DE COMPETENCIA DE CIENCIAS SOCIAIS DA UNIVERSIDADE DA
MADEIRA

DEPARTAMENTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

DIVANIA FREIRE DOS SANTOS ROCHA

COLEGIO:
PROFESSOR (A):

A ENTREVISTA DIRECIONADA AOS PROFESSORES DA EJA TERA AS
SEGUINTES QUESTOES DE RESPOSTAS ABERTAS:

Qual a sua formacéao?

Magistério comecei, também o curso de pedagogia, porém precisei tranca-lo para trabalhar,
pois os professores no Brasil ganham pouco.

Qual o seu tempo de atuacdo na EJA?

Nove anos

O que representa para vocé trabalhar na EJA?

Sinto muita satisfagdo em poder contribuir com a aprendizagem de jovens e adultos.

Vocé se sente motivado trabalhando na EJA?
Sim

Vocé acredita precisar de conhecimentos diferenciados dos demais educadores quando atua na
EJA?

Um pouco porque ele tem uma bagagem de vivencia maravilhosa, porém tem dificuldade de
assimilar informagdes formais.
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O que vocé considera mais importante ensinar na EJA?

A leitura, pois mesmo na fase Il alguns dos alunos ainda ndo séo alfabetizados e os que leem
ler mal.

Como vocé inicia sua aula na EJA?

Sempre com uma conversa sobre um pouco do dia a dia dos alunos e também sobre o assunto
a ser dado na aula do dia.

Como vocé recebe os alunos em cada aula? E um aluno novo?

Tentando descobrir o que eles, mas gostariam de aprender e quase sempre a resposta € a
mesma: Ler fluentemente e interpretar, este é 0 objetivo maior dos meus alunos.

Como vocé atua quando um aluno néo realiza o solicitado durante um trabalho pedagogico?
Respeito a posi¢do do mesmo, pois deve esta com algum problema.

Como percebe sua pratica pedagogica?

Acho que é suficiente para os alunos aprenderem. Faco o0 que posso para que haja
aprendizagem.

Voceé se considera um professor inovador?
Nao.

Vocé faz uso das tecnologias tais como computadores etc. nas suas aulas?
N&o, pois na escola sé tem um e é na secretaria onde 0s alunos ndo tem acesso.

Vocé considera que o uso das tecnologias pode contribuir para a formacéo de seus alunos?
Sim.

Vocé costuma salientar o aprendizado dos alunos?
Sim.

De que forma vocé apresenta para seus alunos da EJA um trabalho pedagogico novo?

Da mesma forma que apresento os das aulas anteriores (através de cartazes, quadro, giz,
leituras individuais e coletivas).

Como vocé reage quando um aluno da EJA interfere no andamento do trabalho pedagogico?
Fico um pouco chateado e contorno a situagéo da forma que acho melhor para 0 momento.
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Como vocé costuma encerrar sua aula diaria na EJA?

Avisando que no dia seguinte se alguns deles tiverem algumas perguntas a fazer sobre o
assunto responderei da melhor maneira possivel.
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ANEXO B - ROTEIRO DA ENTREVISTA PARA ALUNOS

CENTRO DE COMPETENCIA DE CIENCIAS SOCIAIS DA UNIVERSIDADE DA
MADEIRA

DEPARTAMENTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAQO

DIVANIA FREIRE DOS SANTOS ROCHA

COLEGIO:
ALUNO (A):

A ENTREVISTA DIRECIONADA AOS ALUNOS DA EJA TERA AS SEGUINTES
QUESTOES DE RESPOSTAS ABERTAS:

e Data de nascimento:

e Tempo que ficou fora da escola?

e O que vocé acha que é preciso para estar estudando na Educacao de Jovens e Adultos?

e O que fez vocé procurar a Educacéo de Jovens e Adultos?

e Como vocé se sente retornando a escola e na Educacédo de Jovens e Adultos?

e O que vocé gostaria de aprender na Educacéo de Jovens e Adultos?

De que forma vocé aprende melhor ou gostaria de aprender?

Como vocé se sente quando aprende algo novo na EJA?

Como vocé reage quando ndo consegue aprender algo novo apresentado pelo seu

professor da EJA?
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Como vocé acha que os professores da EJA deveriam ensinar?

Como o seu professor recebe vocés alunos da EJA?

Como o seu professor inicia a aula na EJA?

Quais palavras descrevem os professores da Educacdo de Jovens e Adultos? O que

vocé acha dele no aspecto da pratica pedagogica?

Vocé acha que a Educacdo de Jovens e Adultos ensina para a vida?

Qual o seu sonho de vida?

Sente falta do uso de tecnologias no ensino durante as aulas?

Voceé utiliza para pesquisas a internet? De que local?

Vocé se considera um aluno investigador? Faz pesquisas?

Vocé acha o ensino na sua classe inovador?

Respostas dos alunos

12 Aluno
e (02/06/1955
e 46anos.
e Vontade de aprender ler para ler a biblia.
e A idade e a vontade de aprender.

E a primeira vez que estudo e estou gostando muito.
Ler a biblia e escrever corretamente.

Quando alguém mim ensina.

Muito feliz.

Peco ajuda ao mesmo até conseguir.

Do jeito que ele ensina.

Muito bem.

Com uma conversa.

Ele é 6timo e ensina muito bem.

Sim.



e Lerbem.

e Sim.

¢ Nao, ndo tenho computador nem sei mexer.

e Nao ¢ a primeira vez que estudo e até agora ndo fiz nenhuma pesquisa.
e Nao.

2° Aluno

e (07/03/63.

e 40 anos.

e Saber alguma coisa.

e Aidade.

e Mim sinto bem, porém gostava mais quando estudava pela manha.
e Informatica.

e Quando alguem mim ensina e gostaria de aprender usando o computador.
e Sinto que estou evoluindo.

S6 sossego quando aprendo.

Do jeito que ele ensina.

Muito bem.

Com conversas.

Ele é 6timo e ensina muito bem.

Sim.

e Ser jogador de futebol.

e Muito.

e Sim, na minha casa.

e Nao, néo.

e Nao.

3° Aluno

15/02/1967.

15 anos.

Forca de vontade.

A necessidade de aprender, eu ndo sabia de nada.
Muito feliz.

e Lere escrever bem.

e Quando o professor mim ensina.

e Muito feliz.

e Peco ajuda ao mesmo até conseguir.
Do jeito que ele ensina.

Muito bem.

Com uma conversa.

Ele ensina muito bem.

Sim.

119
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e Tirar a carteira de motorista, pois tenho carro, dirijo bem, porém ndo consigo tirar a
carteira porque ainda nédo aprendi ler bem ainda.

Sim, na escola deveria ter computador.

N&o.

N&o, até agora ndo fiz nenhuma pesquisa.

Néo.

42 Aluna

29/06/48.

31 anos.

Fazer a matricula e ir para escola.

N&o queria ficar em casa e resolve voltar a estudar.
Muito feliz.

Ler e escrever bem e aprender matematica que acho muito dificil.
Quando o professor mim ensina.

Muito feliz.

N&o mim aperreio, pego minhas coisas e vou embora.
Do jeito que ele ensina.

Muito bem.

Conversando.

Ele ensina muito bem.

Sim.

Aprender matematica.

Sim, na escola deveria ter computador.

N&o.

N&o, até agora ndo fiz nenhuma pesquisa.

e Ndo.

52 Aluna

04/02/74.

13 anos.

Forca de vontade.

Queria aprender.

Muito feliz.

Ler e escrever bem.

Quando estou na escola e o professor mim ensina.
Muito feliz.

Peco ajuda ao mesmo até conseguir.

Do jeito que ele ensina.

Muito bem.

Com uma conversa.

Ele é 6timo e ensina muito bem.

Sim.

Chegar a faculdade.

Sim, na escola deveria ter computador e aprendizagem seria completa.
N&o.



121

62 Aluna

16/08/76.

9 anos.

E preciso dedicacéo e forca de vontade.

Para conseguir resolver minhas coisas, sozinha como: pegar dnibus, ler receitas e fazer
contas.

Satisfeito e esperangosa.

Ler, escrever e fazer contas.

Quando o professor me ajuda ler e fazer as atividades.

Inteligente.

Peco ajuda ao professor e ele me ensina.

Com mais recursos, exemplo: com computador.

Com alegria e satisfacéo.

Com uma conversa informal.

Dedicagdo e compromisso. Bom, porém a escola ndo tem muitos recursos.
Sim.

Me formar na faculdade.

Sim, na escola deveria ter varias tecnologias, porém nao tem nenhuma.
N&o tenho computador e na escola também néo tem.

Ainda ndo, so de letras e palavras em livros.

De jeito nenhum.

72 Aluno

16/08/95.

3 anos.

Oportunidade e ter hora de largar do trabalho.
Vergonha de ndo ter uma formagéo.
Esperangoso e com vergonha por esté atrasado.
Aprender a ler e escrever corretamente.
Quando o professor explica bem devagar utilizando o quadro.
Feliz.

Peco ajuda a todos da sala.

Com computador, televisao, video, etc.

Com alegria.

Com uma conversa e explicacao.

Dedicagdo. Mais ou menos.

Claro.

Ficar inteligente e rico.

Sim.

Né&o tenho computador.

Né&o.

Né&o.
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8° Aluna

27/01/69.

20 anos.

Forca de vontade de aprender.

Quero aprender ler melhor, pois leio muito pouco.
Mim sinto bem.

Informatica.

Quando alguém mim ensina e gostaria de aprender usando o computador.
Sinto que estou ficando inteligente.

Insisto até aprender.

Como ele ensina s6 que com mais recursos.
Muito bem.

Com conversas.

Amigo e companheiro. Bom.

Sim.

Ser importante na sociedade.

Muito.

Sim, na lan house.

N&o.

N&o.

9° Aluno

31/08/1977.

8 anos.

Forca de vontade.

A necessidade de aprender, eu ndo sabia de nada.
Muito feliz.

Ler e escrever bem.

Quando o professor mim ensina.

Muito feliz.

Peco ajuda a0 mesmo até conseguir.
Gosto de como meu professor ensina.
Bom.

Com uma bela conversa.

Ele ensina muito bem.

Sim.

Tirar a carteira de habilitagédo para dirigir.
Talvez.

N&o.

Né&o, nunca fiz pesquisa na escola.

N&o.

102 Aluno



16/12/61.

18 anos.

Forca de vontade.
Queria aprender.
Muito feliz.

Ler e escrever.

Com acompanhamento do professor.

Muito feliz.

Peco ajuda.

Do jeito que ele ensina.
Bem.

Com atividades.

Ele é 6timo.

Sim.

Conseguir aprender ler.

Sim, mas tenho medo, pois nunca peguei em um computador.

Nao.
Nao.
Nao.
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ANEXO C - FOTO DA ESCOLA MUNICIPAL LUIZ CORREA DE ARAUJO E DA
PLACA DE INAUGURACAO DA ESCOLA

AL DO PAU-BRASI
PLANTANDO HOJE UM FUTURO MELHOR

NICIPAL
EA DE ARADJO
ETTORE LABANCA
)E 2000
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ANEXO D - FOTOS DA TURMA COM O PROFESSOR
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