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Prefacio

“(...) Creio na solidariedade humana.
Creio na superacdo dos erros
e angustias do presente.

(...) Creio nos milagres da ciéncia e
na descoberta de wuma profilaxia
Jutura dos erros e violéncias do presente.”

Cora Coralina. Ofertas de Aninha (aos mocos)

Os versos de Cora Coralina aqui selecionados expres-
sam duas ideias fundamentais como forma de ultra-
passar o presente marcado por violéncia, “erros” e angustias:
a solidariedade humana e a ciéncia. As palavras da poetisa ma-
nifestam o sentido desta obra, cujos textos sao resultados de
estudos desenvolvidos na universidade, tendo como foco a Edu-
cacdo de Jovens e Adultos (EJA) - uma modalidade de educagao
destinada a um grupo marcado pelas desigualdades sociais e
escolares, fruto de “erros” oriundos de uma enorme exclusio
econdmica, social, cultural. Ao mesmo tempo, sao recorrentes
nos textos aqui apresentados a percepcao de que a solidarie-
dade humana, os afetos positivos, a diversidade sdo elementos
centrais para constru¢ao de outras possibilidades educacionais,
comprometidas ética e politicamente.

A consolida¢ao da area de Educac¢do de Jovens e Adultos no
universo académico ainda precisa ser melhor pesquisada. No que
se refere a formacao de professores no curso de Pedagogia, a pre-
senca no curriculo de disciplinas especificas de EJA tem como
marco o final dos anos de 1980, periodo em que as habilita¢oes es-
pecificas deram margem a entrada da EJA como uma das énfases
possiveis (Machado, 2008, p. 164).

Isso nao significa que a formacao de professores em EJA foi
amplamente difundida. Um estudo que traz dados de 2005 mos-
tra que a presenca de uma formacao especifica na drea era muito
pequena. Entre os cursos de Pedagogia com habilitaciao especifi-
ca, apenas 2,45% ofereciam énfase em EJA, do total dos demais
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cursos que nao se caracterizam pelas habilita¢oes, somente 1,59%
possuiam algum tipo de formacao na EJA (Soares, 2008, p. 86).

Deste estudo até hoje se passaram quinze anos, € nesse inte-
rim, em 2009, a Faculdade de Educacao da Universidade Federal
do Rio de Janeiro - UFR] abriu um concurso para docente do en-
sino superior destinado a drea de Educac¢ao de Jovens e Adultos, o
que significou a entrada de uma formacao especifica nesse domi-
nio para o curso de Pedagogia.

Esse livro € resultado de trabalhos que foram desenvolvidos
em dez anos (2009-2019) na Faculdade de Educacao da UFR], por
alunos de graduac¢ao em formacao docente ou na modalidade lato
sensu - cuja marca ¢ a presenca massiva de docentes de EJA em
exercicio.

Os onze textos que compoem o livro foram escritos a partir
dos estudos desenvolvidos por esses alunos, sendo alguns deles re-
digidos em parceria com seus orientadores. Muitos dos autores
participaram e/ou participam do Coletivo de Estudos e Pesqui-
sas Linguagens, Interculturalidades, Géneros e Afetos - L.1.G.A,
coordenado pela professora Marta Lima de Souza, e organizadora
do livro.

Duas grandes temdticas sdo presentes no livro: (i) a alfabeti-
zacao de jovens e adultos, compreendida nos seus mais diversos
aspectos, e (ii) o afeto e a motivacdo como elemento a ser con-
siderado na prdtica pedagogica e processo de aprendizagem. Os
demais textos versam sobre diferentes aspectos da EJA (a formacao
de professores e a producao de conhecimento na drea, e a questao
étnicorracial).

Entre os textos sobre a alfabetizacdo, pode-se dizer que ha
trés aspectos distintos de abordagem: (1) o que se concentra na
andlise das praticas e discursos de alfabetizacdo das professoras —
presente no capitulo 1, escrito por Amanda Guerra de Lemos; (2)
aqueles que se ocupam da leitura literdria e a sala de leitura - que
estao presentes no capitulo 2, de Amanda Lamego Machado, e o
capitulo 4, de Geisi Nicolau; (3) e os que tratam dos indicios pre-
sentes na escrita dos alunos - sejam as marcas linguisticas, como
mostra o texto de Dany Thomaz Gongalves no capitulo 3, sejam
as praticas de alfabetizagao presentes nos cadernos dos alunos da
EJA, como evidencia o capitulo 9, de Monaliza Barbosa Moraes.

8 Educacdo de Jovens e Adultos: linguagens, alfabetizacies e afetos



A temdtica do afeto, na relagdo educador e educandos, pra-
ticas pedagogicas e aprendizagem estao presentes no capitulo 6,
de Jeane Ribeiro Feij6 Maia, no capitulo 7, de Karina de Oliveira
Brandao e no capitulo 11, escrito por Valéria Rosa Poubell e Marta
Lima de Souza. Na perspectiva da motivacdo como elemento de
aprendizagem hd o texto de Monica Bezerra Dantas da Silva.

Os dois outros textos abordam outras questoes relacionadas a
EJA. O capitulo 5, de autoria de Guilherme Gonzalez, centra-se em
demonstrar a correlacdo entre relacdes étnicorraciais no Brasil e a
desigualdade educacional que se reflete no perfil dos alunos da EJA.
Ja o capitulo 8, escrito por mim junto com Lohane Teresa Oliveira
Silva, estd centrado em uma reflexio sobre o uso da escrita narrati-
va tanto como uma possibilidade de formacao profissional quanto
uma fonte de dados para producao de conhecimento na EJA.

Esses textos sao, dessa forma, a tessitura daqueles que voltaram
aos seus trabalhos sobre a EJA para partilhar o que produziram no
espaco da universidade, pensando nas possibilidades e formas que
possam avangar nos erros causados pelas desigualdades.

Rosangela Carrilo Moreno
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Apresentacao

Marta Lima de Souza

livro que o/a leitor/a tem em maos origina-se de um so-

nho coletivo, mas também do amor. Acreditamos que
o amor é revolucionario e, assim como Paulo Freire, defendemos
que “ndo hd educacdo possivel: se ndo houver como amar, nao ha
como educar como ensinar e aprender” (Freire, 2017 [1993], apud
KOHAN, p.130, 2019).

Entao, é um livro que celebra o amor por meio da educa-
¢do. Aqui reinem-se nossos afetos (a0 menos uma parte deles)
e nossos sonhos que possibilitam a construcao da educacao que
acreditamos. E a celebragio da vida académica partilhada com e
assentada no provérbio africano: “se quiser ir longe, va acompa-
nhado” (2019, s/a).

Além de afetos e sonhos, partilhamos os saberes construidos
ao longo da trajetéria académica nos ultimos dez anos (2009-2019)
em aproximadamente cem trabalhos monograficos, ora como
orientadora, ora como avaliadora. E por entendermos que tais co-
nhecimentos nao podem ficar restritos a comunidade universita-
ria, resolvemos dividi-los incluindo as inquietac¢oes, as duvidas, as
incertezas, mas, sobretudo, aquilo que estamos construindo com e
pelo afeto, e que move nossas pesquisas € nossos estudos.

Nesses dez anos, constituimos o Coletivo de Estudos e Pesqui-
sas Linguagens, Interculturalidades, Géneros e Afetos - L.I.G.A.
- forjado e forjando-se nas lutas pelo direito a educagao de jovens
e adultos, porém, principalmente, nos encontros travados pelos
embates no mais real estilo de olhar para as “trincheiras” e reco-
nhecer aquelas/es que estavam conosco.

Cabe comentarmos brevemente sobre as quatros dimensoes
do L.I.G.A. A primeira ¢ a de Linguagens que compreendemos
como atividades humanas que nos constituem e com as quais
constituimos o mundo, contempla a linguagem verbal (oralidade,
leitura e escrita), bem como a ndo-verbal (diferentes linguagens
que configuram novas formas de ser no mundo de hoje). A se-
gunda dimensao é a da Interculturalidades, pois compreendemos
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a(s) cultura(s) como expressdes humanas, oriundas do trabalho de
homens e mulheres sobre o mundo e dos contextos social, politi-
co, economico, diverso e afetivo em que vivemos. Reconhecemos
a existéncia de diferentes e diversas culturas nas quais nos forma-
mos e com as quais dialogamos, por meio de intercambios entre
elas em que uma afeta a outra. Outra dimensao ¢ a de Géneros, do
discurso com Bakhtin (2003), formas pelas quais organizamos nos-
sas enunciacoes/discursos nas atividades humanas, mas também
os géneros como construgdes sociais e humanas (LOURO, 2010)
dos discursos produzidos pelos corpos, expressos em corpos que
afetam e sdo afetados pelos/as outros/as. E, por fim, a dimensao
do(s) afeto(s), da afetividade (LEITE, 2012) por compreendermos
que ao nos constituirmos pelas linguagens, nos afetamos uns aos
outros, nas relacoes constituidas no didlogo intercultural com o
outro, no qual este nos modifica tanto quanto n6s o modificamos.
O afeto como base do processo de ensino e aprendizagem, de estu-
dos e pesquisas - o afeto positivo - no compromisso ético-politico
de formaciao humana, sendo ele também revolucionario. Na Peda-
gogia do Oprimido, Freire jad afirmava: “se nada ficar destas pdgi-
nas, algo, pelo menos, esperamos que permanega: nossa confianga
no povo. Nossa fé nos homens e na criagao de um mundo em que
seja menos dificil amar” (FREIRE, 1987 [1968], p.184).

Os artigos publicados neste livro sao oriundos de pesquisas
de graduacdo e p6s-graduacdo lato sensu e apresentam em comum
o universo da EJA, ou melhor, seu pluriverso, em sua dimensao
multipla e poética, podendo seus textos originais serem acessados
no repositério da UFR]. Elaborados, em grande parte, - no pe-
riodo inédito para a humanidade da pandemia do novo corona-
virus/COVID-2019 - agregam outra dimensdo a sua producao a
dos dias dificeis, com perdas de entes queridos, medo da morte
e uma abalada crenca no futuro. Entretanto, o projeto coletivo
evidenciou a sua relevancia e reposicionou o porvir ao possibilitar-
mo-nos contar a nossa histéria, inscrever/escrever a nossa narra-
tiva na producao de conhecimentos, como “forma de adiar o fim
do mundo” (Krenak, 2019, p.27), como fizeram nossos ancestrais.
Nesse sentido, cada autora e autor com sua critica e criatividade
criaram “paraquedas coloridos” (Krenak, 2019, p.30), partilharam
as narrativas e esticaram o inicio do fim do mundo.
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Os artigos sdao apresentados em ordem alfabética dos nomes
das/os autores. Agradecemos as Professoras Rosangela Moreno
pelo prefacio e Amanda Guerra, pela revisao dos textos, contribui-
¢oes fundamentais para concretizacao do livro.

Esperamos que os/as leitores/as encontrem na leitura o mes-
mo afeto que nos uniu ao produzi-los. Desejamos também que os
textos inaugurem outros didlogos que gerem novos afetos na cons-
trucao de uma outra vida académica e, quicd, de uma sociedade
“em que seja menos dificil amar” (FREIRE, 1987 [1968], p.184).
Rio de Janeiro, 15 de agosto de 2020.
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Entre teorias e praticas:
o trabalho alfabetizador na EJA

Amanda Guerra de Lemos'

1. Introducao

Nenhuma pratica pedagégica é neutra. Todas estdo apoiadas
em certo modo de conceber o processo de aprendizagem e o
objeto dessa aprendizagem. Sdo provavelmente essas prdticas
(mais do que os métodos em si) que tém efeitos mais duraveis
alongo prazo (FERREIRO, 2001, p 31).

As turmas de alfabetizacao de jovens e adultos sao constitui-
das por alunos inseridos em uma sociedade grafocéntrica (FER-
REIRO, 2007) e que participam, em diferentes graus e a partir de
diversas mediacoes, de prdticas sociais de leitura e escrita.

Um dos desafios da alfabetizacdo na EJA estd em ampliar a
inser¢ao autébnoma nestas praticas, a partir da apropriacao do Sis-
tema de Escrita Alfabética.

Embora os alunos desta modalidade de ensino comparti-
lhem experiéncias que envolvam conhecimentos sobre a leitura
e a escrita que poderiam (e deveriam) ser utilizados como ponto
de partida do processo ensino-aprendizagem, sdao frequentes os
depoimentos deles de nao conseguirem aprender a ler e escrever
e de professores que expoem dificuldades em trabalhar com a
alfabetizacao destes sujeitos. E também é possivel perceber que,
apesar de hoje podermos contar com materiais didaticos de qua-
lidade elaborados especificamente para esta modalidade, que le-
vam em conta a especificidade da EJA, ainda é possivel encontrar
praticas infantilizantes e centradas na memorizac¢ao e repeti¢ao.
Em contrapartida, os documentos oficiais (Proposta Curricu-
lar para o 12 Segmento do Ensino Fundamental de EJA - MEC
(BRASIL, 1999) e Orientacoes Curriculares SME/R] (RIO DE

! Bacharel e Licenciada em Histéria (UFR]), Especialista em Orientacdo e
Pedagégica (UCAM), Especialista em Educacao de Jovens e Adultos (UFR]),
Mestra em Educacdo (Unirio), Professora da Educacao Basica no Municipio de
Duque de Caxias/R].
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JANEIRO, 2010) explicitam objetivos que apontam para a utiliza-
cao cotidiana da leitura e escrita de uma forma reflexiva e critica,
distanciando-se das praticas acima citadas.

Segundo Telma Weisz (2009), a forma como organizamos o
coletivo da sala de aula, as atividades propostas e as orientacoes
metodolégicas explicitam nossas teorias, ideias e concepgoes so-
bre o que trabalhamos, ainda que as mesmas ndo estejam declara-
damente definidas. Compreender como as praticas se evidenciam
por meio do planejamento dos professores e das atividades orga-
nizadas e propostas poderia evidenciar as relacoes existentes entre
as prdticas e teorias que as fundamentam.

O presente texto, oriundo da pesquisa desenvolvida para a es-
crita da monografia do Curso de Especializacdo Saberes e Praticas
da Educacao Basica, com énfase na Educacao de Jovens e Adultos,
objetiva apresentar parte dos resultados da pesquisa que buscou com-
preender como as praticas desenvolvidas em sala de aula expressavam
os objetivos propostos nos documentos oficiais em relaciao a alfabe-
tizacdo de jovens e adultos. Para isso, investigamos como os profes-
sores anunciavam os objetivos pedagogicos previstos para a etapa da
alfabetizacao por meio de praticas pedagogicas realizadas em sala de
aula e do planejamento elaborado, a partir dos documentos oficiais e
do que expunham em suas falas, por meio da analise das entrevistas.

2. Metodologia

Para analisar as relacoes construidas entre teorias e praticas
nas classes de alfabetizacao de EJA por meio de atividades dida-
ticas organizadas pelos professores, comparando-as com os obje-
tivos tragados na documentacao norteadora’ e no planejamento
docente, a organizacao da pesquisa baseou-se em trés eixos: ob-
servacdo sistematica das praticas docentes em turmas de EJA, en-
trevistas com as professoras regentes das turmas cujo trabalho foi
observado, andlise dos documentos do Programa de Educacao de
Jovens e Adultos do Municipio do Rio de Janeiro - PEJA.

A escola pesquisada foi escolhida por atender o critério de ser
um espaco exclusivo de Educagdo de Jovens e Adultos.

2 Proposta Curricular para o 12 Segmento do Ensino Fundamental de EJA - MEC
(BRASIL, 1999), Orienta¢oes Curriculares SME/R] (RIO DE JANEIRO, 2010).
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A pesquisa de campo ocorreu em quatro turmas do PEJA I refe-
rentes aos anos iniciais do Ensino Fundamental, sob responsabilida-
de de duas professoras, em um periodo que compreendeu, em par-
te, o primeiro e segundo trimestres do ano letivo de 2012, em um
total de 30 aulas observadas. Cada aula presencial teve a duracao de
2h, totalizando 60 horas de observacao. As turmas configuravam-se
em duas no turno da manha e duas no turno da noite. Por questoes
éticas, as professoras entrevistadas foram denominadas de A e B,
sendo a B responsavel pela turma da noite e A, pela da manha.

Como acompanhamento deste processo, foi construido um
didrio de campo no qual foram anotados dados de relevancia so-
bre o tema pesquisado para posterior reflexao e andlise.

3. Observando praticas

Durante os encontros foi possivel perceber uma boa intera-
¢do entre as professoras e as turmas. E, nas turmas da noite, uma
preocupac¢ao em compartilhar com os alunos algumas questoes re-
levantes ao processo escolar, como a importancia da participacao
nas atividades na sala de jogos (dinamizadas no contraturno por
estagidrios para os alunos do PEJA I indicados pelos professores
para aqueles que, por exemplo, tivessem dificuldades em matema-
tica), o empenho na realizacdo das tarefas solicitadas, em especial
as atividades domiciliares realizadas as sextas-feiras; e, frequente-
mente, se reportava a acordos tragados no inicio do ano em rela-
¢a0 ao numero aceitavel de faltas (uma falta mensal), a necessidade
de complementar a carga hordria com as atividades culturais, visto
que parte da carga hordria nesta escola era realizada de forma
nao presencial, com a participacdo dos alunos em ag¢dées como: ex-
posicoes, palestras, pecas teatrais, oficinas oferecidas na prépria
escola ou em outros espacos. Tais atitudes parecem evidenciar um
compromisso dos alunos com a frequéncia, com a realizacao das
tarefas, na participacao das aulas.

A professora das turmas da noite costumava circular pela sala
atendendo aos grupos ou aos alunos individualmente. No decorrer
de todas as atividades a professora adotava uma postura em que
nao trazia as respostas prontas: perguntava, indagava, buscava a
reflexao junto com os alunos.
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Como uma forma de envolvé-los nas praticas de sala de aula,
tornando-os coautores do processo de ensino-aprendizagem, a
organizacao da rotina de trabalho deve ser privilegiada, princi-
palmente na EJA, podendo, inclusive, auxiliar no sentimento de
responsabilidade partilhada:

No contexto de um trabalho partilhado, sobretudo ao tratar-
mos da Educacao de Jovens e Adultos, sugerimos que a rotina
para um determinado periodo (semana, quinzena, més) deve
ser socializada com os estudantes, para que eles compartilhem
dos objetivos e da organizagio das atividades. E interessante,
também, que sejam favorecidas situacoes em que eles planejem
com o professor a rotina de um determinado periodo letivo,
levando-os a sentirem-se mais responsdveis pelo processo de

ensino aprendizagem (LEAL, 2010, p 98).

Leal (2010) ainda trouxe para a andlise da rotina de trabalho
a importancia da sequéncia diddtica, entendida como uma forma
de organizac¢do na qual novos conflitos sdo gerados, a cada etapa e
o conhecimento ¢ sistematizado a partir de ac¢oes voltadas para a
resolucao de problemas.

Ambas as professoras relataram nas entrevistas concedidas
que as Orienta¢oes Curriculares para o PEJA da Secretaria Muni-
cipal de Educacao eram o documento em que se baseavam para
a organizacao do planejamento pedagoégico. Na drea de Lingua
Portuguesa, este documento contemplava quatro eixos: Oralidade,
Leitura, Escrita e Andlise Linguistica.

Nas propostas de trabalho, elaboradas pelas professoras regen-
tes das turmas explicitadas no Didrio de Classe para o ano de 2012,
a leitura competente, o aprimoramento da expressdo oral e escrita
e o uso dos recursos da nossa lingua foram destacados como os
principais objetivos a serem alcanc¢ados durante o periodo escolar.

A visao de escola que muitos alunos da EJA trazem, em que
a aprendizagem estd centrada na acao do professor (BARRETO
e BARRETO, 2005) e este é o tnico detentor do conhecimento,
poderia ser um dos fatores explicativos para a inseguranca deles
ao participarem da atividade de correcdao dos seus proprios textos
e de seus colegas. E importante ressaltar que a professora ‘B’ pro-
punha sempre atividades nas quais essa visao pudesse ser descons-
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truida, possibilitando momentos de reflexdo conjunta, discussao,
troca de opinioes e debates.

4. Investigando teorias

As entrevistas realizadas tiveram como objetivo compreender a
importancia da especificidade da EJA no planejamento de trabalho,
concepgoes sobre a EJA e a alfabetizacao que fundamentavam as
prdticas pedagogicas destas professoras, bem como a utilizagao que
faziam dos documentos norteadores em seu cotidiano pedagogico.

4.1 Concepcoes sobre alfabetizacao

Ambas as professoras relataram compreender a alfabetizacao
COmoO um processo que nao se esgota no inicio da escolaridade do
aluno, mas que se prolonga pela vida escolar, aprimorando a lei-
tura e a escrita ao longo da vida; e destacaram que os alunos nao
chegavam a escola sem nenhum conhecimento sobre o tema, que
tinham ideias sobre a escrita, conhecimentos sobre ela.

As visoes delas sobre a alfabetizacdo eram compativeis com as
perspectivas defendidas atualmente pelos teéricos na drea. Uma
das expressoes dessa concep¢ao encontra-se no proprio documen-
to Proposta Curricular para a EJA - MEC/Ac¢ao Educativa que re-
conhece esses conhecimentos sobre a escrita e leitura refletindo
que “os jovens e adultos ja possuem alguns conhecimentos sobre
o mundo letrado, que adquiriram em breves passagens pela escola
ou na realizacio de atividades cotidianas” (BRASIL, MEC/ACAO
EDUCATIVA, 1999, p 41).

A professora ‘B’ destacou a necessidade de se discutir a al-
fabetizacao entre todos os professores, incluindo os do PEJA II
(referente aos anos finais do Ensino Fundamental), e nao apenas
entre os envolvidos com as turmas de alfabetizacdo, ja que muitas
vezes, ha avancos no processo de alfabetizacao, mas o aluno ainda
apresenta questoes de ortografia, aglutinacao, pontuacao, em sua
escrita e acaba sendo retido ja que os seus avanc¢os nao sao valori-
zados pelos professores do segmento seguinte e hd um receio que
estes avan¢os nao sejam compreendidos e o aluno acabe sendo
retido no segmento seguinte ou, até mesmo, desista de estudar,
abandonando o programa.
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Desta maneira, a professora ‘B’ expressou uma compreensao
de que a tarefa de ensinar a ler e escrever, ndo era apenas dos
professores dos anos iniciais, mas sim um compromisso de to-
das as dreas de conhecimento, principalmente por ressaltar uma
ideia de alfabetizacdo que se prolonga ao longo da vida em niveis
maiores de complexidade. Cabe ressaltar a prépria formacao uni-
versitdaria dos professores nas licenciaturas especificas nas quais,
na maioria das vezes, nao ha (e quando hd, geralmente ¢ ofere-
cido apenas por meio de matérias opcionais) uma formagao em
EJA. O Relatério Final do I Semindrio Nacional de Formacao de
Educadores de Jovens e Adultos ocorrido em 2006 na Universida-
de Federal de Minas Gerais trouxe a seguinte reflexdo:

Com efeito, se em relacao a formacao dos pedagogos ja existe
algum acdmulo em termos de experiéncias e estudos, o mesmo
ndo ocorre para as demais Licenciaturas, sendo esse um campo
em que a preocupac¢ao com a especificidade da EJA ainda estd
por construir. Num esfor¢o de instaurar essa discussdo no am-
bito dos cursos de Licenciatura, uma alternativa experimentada
em algumas universidades tem sido a de abrir aos demais licen-
ciandos a oportunidade de cursar, como eletivas, as disciplinas
especificas das habilitacoes em EJA dos cursos de Pedagogia
que a possuem, ou a de conceder-lhes a oportunidade de par-
ticipar de projetos de extensiao universitdria no campo da EJA
(FORUNS EJA BRASIL, 2007).

A professora ‘A’ destacou que a leitura e a escrita eram os obje-
tivos principais deste segmento (PEJA I), em que o aluno deveria ser
capaz de compreender o que l€ e que sua escrita, mesmo que com er-
ros ortograficos, conseguisse transmitir suas ideias. Quando indaga-
da sobre o que considerava como um aluno alfabetizado, respondeu:

0 mais importante nesse momento de alfabetizacdo do aluno
que estd no Bloco I para o Bloco II é, realmente, escrever uma
frase que tenha sujeito e predicado e que ele consiga ler o texto,
e entender o que ele estd lendo, quando ele faz esse movimento
eu acho que ele esta comecando o processo de alfabetizagao,
porque a alfabetizacdo é um processo ao longo dos momentos
da escolarizacdo do aluno... ndo é uma coisa fechada no primei-
ro ano, eu nao vejo dessa forma nao (PROFESSORA A, 2012).
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Embora tenham explicitado em suas falas uma ideia de alfa-
betizacdo construida através de um processo que se prolonga ao
longo da vida, é preciso destacar que existe um fazer que diz res-
peito ao papel da escola neste processo e que nao ficou aqui claro,
determinado, podemos perceber também um conflito entre essa
concepcao de alfabetizacdo explicitada e uma outra possivel de ser
detectada a partir da observacdo das atividades propostas, muitas
baseadas na reproducdao de modelos, evidenciando uma concep-
cao empirista da aprendizagem:

A teoria empirista - que historicamente é a que mais vem im-
pregnando as representagoes sobre o que é ensinar, quem é o
aluno, como ele aprende e o que e como se deve ensinar - se
expressa em um modelo de aprendizagem conhecido como
de “estimulo-resposta”. Esse modelo define a aprendizagem
como “a substitui¢do de respostas erradas por respostas certas
(WEISZ, 2009. p 55).

E possivel compreendermos esse conflito, pois assim como a
pratica nao existe sem a teoria que a sustenta, “o discurso, fala-
do ou escrito, por ser um recurso de comunicagao, pode guardar
total independéncia tanto de uma como da outra” (BARRETO e
BARRETO, 2008, p 82).

Ambas as professoras destacaram em suas entrevistas a impor-
tancia de conhecerem os alunos para poderem tragar os seus ob-
jetivos e orientar o trabalho. No diagnéstico das turmas atendidas
pela professora ‘A’ nao havia questoes detalhadas que pudessem
auxiliar no planejamento, apenas aquelas mais gerais como o fato
do grupo ser heterogéneo, da maioria dos alunos ja terem estuda-
do quando criangas e serem alunos trabalhadores. O diagnéstico
tracado pela professora ‘B’ pareceu mais minucioso, baseado em
um questionario respondido pelos alunos no inicio do ano letivo
com questoes referentes a faixa etdria, moradia, escolaridade an-
terior, naturalidade e tempo de residéncia na cidade, escolha pela
escola em que estudavam e inser¢ao no mundo do trabalho. Este
diagnostico foi citado por ela como uma ferramenta na sele¢ao dos
temas trabalhados em sala de aula e na forma de aborda-los.

A professora ‘A’ considerava que o sistema educacional nao
respeitava o tempo do aluno, cobrando uma mensuracao do tra-
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balho que, em seu ponto de vista, era cruel com o professor e o
aluno: “vocé tem que dar conceito, vocé tem que escrever no papel;
tem que estar mensurando e vocé precisa mensurar. Isso eu acho
muito cruel ndo s6 com o aluno, mas com o professor também”
(PROFESSORA A, 2012).

Os alunos eram avaliados e conceituados a cada trimestre,
de acordo com os objetivos tracados para o periodo e conforme
o planejamento dos professores, orientados pelos documentos de
referéncia, as Orienta¢oes Curriculares para o PEJA. Essa concei-
tuacdao deveria orientar o trabalho com as turmas e registrar os
avancos obtidos pelos alunos, baseando-se numa avalia¢ao forma-
tiva e processual que levasse em conta os avangos obtidos e obser-
vados pelo professor a partir da realizacao das atividades propos-
tas. No entanto, observamos, com base na fala da professora ‘A’ em
referéncia ao sistema educacional, uma dificuldade de conceber
esta avaliacdo como parte fundamental do processo pedagégico
na qual mensurar nao pode ser o elemento mais importante:

A avaliagdo educacional é um processo de reflexdo coletivo
€ nao apenas a verificacio de um resultado pontual. Esta é a
maneira mais adequada de se pensar a avaliagdo em quaisquer
niveis: como processo destinado a promover o permanente
crescimento. Ha que se medir, mas esta ndo € a parte mais im-
portante; ha que se avaliar - esta sim é fundamental. Avaliar é
promover no coletivo a permanente reflexdo sobre os processos
e seus resultados, em funcao dos objetivos a serem superados.
Avaliar supde em algum grau e de alguma forma, medir. Mas
medir, certamente, nao ¢é avaliar (FREITAS et. al., 2009, p 78).

Observou-se que, ndo s6 o processo de alfabetizacao nao foi
debatido com professores do segmento posterior, como relata a
professora ‘B’, mas, até mesmo, com aqueles diretamente ligados
as turmas de alfabetizacao. Foi possivel perceber na fala da pro-
fessora ‘A’ o descontentamento com o sistema educacional, que a
pressionava a simplificar a avaliagdo ao conceito estabelecido para
cada aluno, nao levando em conta as especificidades do sujeito da
EJA, expondo uma dificuldade em compreender a avaliacio como
parte importante do processo de ensino-aprendizagem e a con-
ceituacao como uma consequéncia dessa avaliacao de uma forma
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positiva que levasse em conta os avangos obtidos em relacao aos
objetivos tragados, o grau de autonomia que o aluno construiu na
realizacao das atividades relacionadas a esses objetivos, superando
a visao mais simplista. Faz-se necessario um debate teérico-meto-
dolégico que ajude a embasar e delimitar os objetivos para que
uma aprovacao,/retencao possa ser decidida com base nos avancos
em relacdo aos objetivos tragados, auxiliando, inclusive no planeja-
mento do trabalho pedagégico.

A professora ‘B’ analisou que o tempo indicado para o trabalho
com a alfabetizacdo era pouco (um ano para o Bloco I e um ano para
o Bloco II), sendo um grande desafio o cansaco que os alunos apre-
sentavam apds um dia extenuante de trabalho. A prépria professora
acreditava que duas horas era o tempo maximo de concentracao,
que mais do que isso era dificil a realizacao do trabalho visto que, ja
ficavam muito dispersos, entao suas aulas eram planejadas de modo
que alternassem momentos de atividades-desafio, coletivas, debates,
rodas de leitura e exposi¢ao do conteudo, mas que a sua fala preci-
sava ser medida, pois, se fosse muito longa, acabava entediando e
alguns até cochilavam, por isso alternava diferentes atividades.

E importante destacar que o periodo indicado na documenta-
cao do PEJA I para cada Bloco era de, no minimo, trés avaliagoes
(correspondentes a trés trimestres, ou seja, um ano) nao havendo
restricoes caso o aluno precisasse de mais tempo para alcancar os
objetivos propostos para o periodo, embora repetidas reprovacoes
fossem questoes que devessem ser problematizadas pelo conjunto
da escola para que, debatidas suas possiveis causas, pudessem ser
tracadas estratégias coletivas para a superacao. No entanto, foi pos-
sivel perceber pela fala da professora ‘A’ que o cotidiano de exigén-
cias, principalmente no que tange a avaliacdo, ndo respeitava esse
tempo do aluno que a prépria documenta¢ao deixava em aberto.

No diagnoéstico das turmas da noite realizado pela professora
‘B’ vimos que a maioria dos alunos iniciou sua vida escolar na ida-
de adulta na atual escola e que uma boa parte desses alunos (60%
em uma turma e 21% em outra) foram retidos® por mais de uma
vez no Bloco II. Mesmo assim a professora ressaltava no diagnos-

* Os alunos passam por trés avaliacoées (AV) trimestrais, na dltima avaliacio,
caso o conceito seja I (Insuficiente) ele fica retido no Bloco de Aprendizagem. Os
alunos citados ja haviam ficado retidos mais de uma vez no Bloco II.
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tico que todos os alunos liam e escreviam, ainda que necessitando
de apoio e que o desafio residia em fazer com que os alunos utili-
zassem a leitura e a escrita para além do ambiente escolar.

4.2 Organizacao das atividades

A forma como cada professor organiza o coletivo da turma,
estrutura sua rotina de trabalho e seleciona as atividades propos-
tas, indica, como afirma Leal e Morais (2010), as concep¢oes e
representacoes sobre a educacdo e o préprio educando.

Em suas entrevistas, as professoras destacaram a importancia de
conhecerem os alunos para melhor organizar as atividades propostas.

A professora ‘A’ indicou que privilegiava as atividades de lei-
tura e escrita e que buscava os textos utilizados em sala de aula
em diversos suportes textuais e lugares (livros literdrios, encartes,
internet, imagem, filme). Também ressaltou que os alunos respon-
diam bem as atividades de leitura e creditava essa preferéncia, em
parte, pelo fato do destaque que a leitura tinha em sua aula, por
comentar sobre livros e literatura.

A professora ‘B’ relatou que se baseava nas diagnoses indivi-
duais para tracar um perfil da turma e assim organizar, de acordo
com os interesses, local de moradia, tipo de trabalho, idade e outras
informacoes, as melhores situagoes pedagogicas. E destacou que uti-
lizava materiais de diferentes redes de ensino, montava as proprias
atividades e compartilhava e trocava com outras professoras.

Embora nao tenha sido explicitado em sua entrevista, foi possi-
vel perceber através das observagoes do trabalho com as turmas, que
a professora ‘B’ trabalhava o eixo oralidade incentivando a exposi¢ao
critica das ideias e opinioes dos alunos em diferentes atividades.

A variedade de textos e materiais utilizados, bem como uma
diversidade de atividades que envolvessem momentos de reflexao,
discussdo e sistematiza¢ao foram observados com maior frequén-
cia nos trabalhos propostos pela professora ‘B’.

Ainda sobre a organizacao das atividades, embora a profes-
sora ‘A’ relatasse a prioridade nas atividades de oralidade, leitu-
ra e escrita, nao foi possivel percebé-la durante a observacao nas
turmas. No periodo observado, a professora ‘A’ propunha muitas
atividades que envolvessem os conceitos de matematica, como re-
solucdo de problemas e realiza¢ao de algoritmos.
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5. Consideracoes finais

Os desafios no trabalho com a EJA sdo muitos e perpassam
pelas questoes inerentes a propria educacao publica, somando-se
a isso as questoes especificas pertinentes a uma modalidade que,
mesmo sendo reconhecida como da Educacdo Basica, ainda luta
para delimitar seus espacos, fazeres e ser reconhecida como um
direito e nao como uma concessao, dadiva ou favor.

Ainda hoje falar sobre a EJA ¢é falar sobre a alfabetiza¢ao ja
que, segundo dados do IBGE, 9,6% das pessoas com mais de 15
anos nao estao alfabetizadas. Para participar com autonomia de
uma sociedade grafocéntrica é imprescindivel saber ler e escrever,
utilizar a leitura e a escrita em diferentes situacoes sociais € um
direito muitas vezes negado ao jovem e adulto trabalhador. Voltar
a escola ou procura-la pela primeira vez, superando a dificuldade
de sua jornada de trabalho, o cansaco, a falta de incentivo, buscar
sua formacgao, enfim, sdo desafios dos alunos, compartilhados com
quem trabalha com jovens e adultos trabalhadores.

As concepgoes de alfabetizacdo expressas nos documentos
MEC/Acao Educativa e Desafios e Possibilidades no PEJA I - Lin-
gua Portuguesa apontam para uma ideia de alfabetizacio com um
cardter amplo, que perpassa a apropriacao do Sistema de Escrita
Alfabética, estabelecendo as relacbes existentes entre os sons da
fala e as letras, mas nao se esgota ai, vai além, entendendo-a como
a apropriacao da lingua escrita, na qual os alunos deveriam es-
tar inseridos, com autonomia, nas prdticas sociais que a envolvem.
Para isso, a importancia de compreender a alfabetizacio como
um processo que nao se inicia quando o aluno entra na escola
e também ndo se esgota nos primeiros anos de escolarizacado, e
a necessidade de trabalhar com a diversidade de textos de usos
sociais, nao com textos superficiais que s6 existem na escola, pois
como afirma Ferreiro “a escrita é importante na escola porque é
importante fora dela e nao ao contrdrio” (FERREIRO, 1989, p 11).
Esta concep¢ao é compartilhada pelas professoras entrevistadas
que relataram compreender a alfabetizagdo como um processo
que comecava antes da escolarizacao, ja que estamos inseridos e
participamos de uma sociedade grafocéntrica e se prolonga, com
maior complexidade, para além dos anos iniciais de escolaridade.
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No entanto, ndo foram apresentados por elas, com clareza, os
limites que caberiam a essa alfabetizacao, o papel que cabe a esco-
la, visto o alto indice de retencao dos alunos. Uma das professoras
mencionou que a avaliacao dos alunos é um grande desafio con-
siderando as exigéncias de mensuracdo impostas pela institui¢ao
escolar e a incompreensdo dos professores do segmento posterior
de que estes alunos se encontravam alfabetizados. Portanto, cabe
um trabalho sistemadtico e continuado em relacao as questoes da
lingua (problemas de pontuagao, segmentagdo, questdes ortogra-
ficas), compreendendo que o trabalho com a leitura e a escrita era
tarefa de todos, conforme expresso no PPP da escola pesquisada e
nao somente do professor alfabetizador.

Cabe destacar que a formacao de jovens e adultos pouco ou
nao escolarizados em leitores e escritores autbnomos constitui-se
em um processo de aprendizagem de longa duracao, a ser desen-
volvido em toda a educacao basica. Embora seja uma preocupacgao
explicitada pelas professoras que o aluno alcance a apropriacao
autonoma da lingua escrita, nao foi possivel observar no periodo
de campo do estudo um trabalho sistematico dos conteudos e ha-
bilidades que envolvessem o processo de alfabetizacao. Ou seja, a
continuidade entre as aulas, a previsao do ensino de conhecimen-
tos complexos, a selecao de atividades adequadas aos conhecimen-
tos ensinados, entre outros, que pudessem levar a consolidacdo
das aprendizagens de leitura e escrita, pois demandaria ampliar o
periodo e a frequéncia da pesquisa.

Por meio da pesquisa realizada, foi possivel observar que as
praticas pedagogicas elaboradas pelas professoras, expressaram
0s objetivos propostos em seus planejamentos, na medida em que
buscaram valorizar os conhecimentos prévios dos alunos, levando
em conta no momento de planejar as atividades, seus interesses e
anseios por meio da diagnose inicial. No entanto, se afastaram da
teoria explicitada pelos documentos oficiais e de seus planejamen-
tos, quando se basearam em aulas exclusivamente expositivas, com
propostas que visavam a copia de modelos e nao privilegiavam a
discussdo e o debate de ideias. A coexisténcia dessas praticas peda-
gogicas contraditorias, nos fez considerar que ainda era conflituoso
o determinante teérico de embasamento para as praticas realizadas,
que se expressaram também na dificuldade de avaliar o aluno e nas
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retengoes sucessivas ja debatidas aqui, fazendo-se necessario uma
reflexao critica sobre a pratica no dialogo com a teoria.

Reafirmamos que a tarefa do educador é complexa, abarcan-
do diferentes escolhas, tais como: mediar o processo de ensino
aprendizagem, planejar as situacoes diddticas, selecionar e criar
boas atividades e recursos, gerir o tempo, organizar o coletivo da
turma de acordo com os objetivos propostos, além de avaliar e
redimensionar o ensino.

E justamente por isso, pela complexidade do seu fazer, que o
professor nao podera nunca ter suas tarefas reduzidas a aplicacdo
de determinado método, a realizacio de determinadas atividades.
Pensar e repensar suas prdticas baseadas em uma linha tedrica que
sirva como a base para tal pratica €é a forma possivel de mudanca.
A mudanca tedrica é que sera responsavel pela mudanca na prati-
ca, por isso a importancia de buscar uma formacao que possibilite
confrontar teoricamente e refletir sobre o que se faz, compreen-
dendo que, como Ferreiro (2001) na epigrafe deste texto, nenhu-
ma pratica é desprendida de teoria. A apropriacdo e utilizacao de
outros textos, como a propria Proposta Curricular, principalmente
no que tange a uma discussao tedrica sobre a Lingua Escrita, po-
deria servir como base para esta reflexao.

A superacao das dificuldades apontadas pelas professoras
serd possivel quando o tema alfabetizacao for alvo da formacao
de todo professor, mesmo nas licenciaturas. Por hora precisamos
instituir um debate a respeito do tema, buscando uma identidade
teodrico-pratica que embase o trabalho realizado envolvendo todos
os professores, bem como buscando as expectativas dos alunos
quanto a sua propria formacao.
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A formacao do leitor literario
na Educacao de Jovens e Adultos
Amanda Lamego Machado*

1. Introducao

O presente artigo trata de parte dos resultados de uma pes-
quisa desenvolvida no curso de Pedagogia da Universidade Federal
do Rio de Janeiro - UFR]. Este trabalho investigou a formacao do
leitor literario na Educacao de Jovens e Adultos (EJA) em duas
escolas do municipio do Rio de Janeiro, compreendendo que li-
teratura de maneira mais ampla ¢ fundamental para o exercicio
pleno da cidadania, portanto, um direito humano na perspectiva
de Candido (1995).

A Educacao de Jovens e Adultos é uma modalidade de ensi-
no da Educacdo Basica, conforme a LDBEN n.9394/96 (BRASIL,
1996). O seu objetivo € oferecer formagao escolar para pessoas que
nao tiveram acesso a escolaridade estabelecida pela lei, por intimeros
motivos, principalmente a entrada precoce no mercado de trabalho.

Candido (1995) compreende o acesso a literatura como um
direito humano basico, assim como o lazer, a saude, a moradia.
A pesquisa justifica-se no sentido de dar destaque a formacao do
leitor literdrio, com enfoque na Educacdo de Jovens e Adultos. A
relevancia é enfatizar a EJA, pois existe pouca producao de pesqui-
sa em relacdo a formacao de leitores nesta modalidade de ensino,
tendo em vista que esta constitui-se em um direito e como parte
fundamental no processo de humanizacao. Sendo assim, politicas
publicas que viabilizem obras de qualidade e o acesso a literatura
para este publico especifico sao primordiais na perspectiva de re-
flexdo sobre as praticas.

As questoes que nortearam a pesquisa foram: quais eram as
préticas de formacao do leitor literario na EJA e de que maneira
eram pensadas para o publico da EJA? O objetivo geral foi com-
preender como se constitui a formacao do leitor literdrio na EJA.
Os objetivos especificos foram analisar a existéncia ou nao da for-

*Pedagoga (UFR]), pés-graduanda em Alfabetizacdo, leitura e escrita (CESPEB-
UFR]), Professora na Educacao Infantil.
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macao do leitor literdrio na EJA e analisar praticas de formacao
dos alunos como leitores.

A metodologia de natureza qualitativa Ivenicki e Canen (2016)
desenvolveu-se por meio de leituras técnicas, entrevistas com pro-
fessoras da drea, gravadas em dudio e transcritas para a anadlise. As
escolas pesquisadas localizavam-se no municipio do Rio de Janeiro.

Este artigo divide-se nesta introdu¢do, na qual apresentamos
a origem do estudo, o objetivo, as principais referéncias tedricas,
as questoes e a metodologia utilizada. Na segunda parte, defini-
mos o conceito de literatura e de Educacdao de Jovens e Adultos
em que nos baseamos. A terceira parte descreve os caminhos da
pesquisa, andlise das entrevistas e resultados. E, por fim, apresen-
tamos as consideracoes finais.

2. Literatura e educacao de jovens e adultos

A pesquisa apoiou-se no referencial tedérico dos seguintes
autores: CANDIDO (1995), CADEMARTORI (1986), FREIRE
(1989), GONCALVES (2014), IVENICKI e CANEN (2016), LAJO-
LO (1982), PETIT (2013) e REYES (2012). Contudo, no presente
artigo, faremos um recorte teoérico, priorizando os conceitos de
literatura e de EJA.

Lajolo afirma que “A obra literdria ¢ um objeto social. Para
que ela exista, é preciso que alguém a escreva e que outro alguém
a leia. Ela s6 existe enquanto obra neste intercambio social” (LA-
JOLO, 1982, p.16). A literatura possui grande importancia para
a apreensao da capacidade de interpretacao, reflexao, na com-
preensao e construcdao de significados na realidade e na relacao
das praticas sociais da vida, pois: “[...] o cidaddo, para exercer ple-
namente sua cidadania, precisa apossar-se da linguagem literdria,
alfabetizar-se nela, tornar-se seu usudrio competente, mesmo que
nunca va escrever um livro: mas porque precisam ler muitos” (LA-
JOLO,1982, p.106).

A compreensao de Lajolo sobre literatura alia-se as ideias de
Candido que se constituem em referéncias teéricas fundamentais
visto que o autor compreende a literatura como necessidade basica
na humanizacao do homem, aproximando-se assim das questoes
vividas pelos estudantes da EJA. O conceito de humanizac¢ao, em
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sua obra entendido como: “(...) o processo que confirma no ho-
mem aqueles tragcos que consideramos essenciais, como o exercicio
da reflexao, a aquisi¢ao do saber, a boa disposi¢ao para com o pro-
ximo” (CANDIDO, 1995, p.182).

Candido compreende a literatura como uma necessidade vital
e, portanto, um direito humano, conforme podemos ler abaixo:

Primeiro, verifiquei que a literatura corresponde a uma neces-
sidade universal que deve ser satisfeita sob pena de mutilar a
personalidade, porque pelo fato de dar forma aos sentimentos
e a visao do mundo ela nos organiza, nos liberta do caos, e,
portanto, nos humaniza. Negar a fruicao da literatura é muti-
lar a nossa humanidade (CANDIDO,1995, p.186).

Nesse sentido, o autor define, de forma ampla, o que ¢é literatura:

Chamarei de literatura, da maneira mais ampla possivel, todas
as criagoes de toque poético, ficcional ou dramatico em todos
os niveis de uma sociedade em todos os tipos de uma cultura,
desde o chamamos folclore, lenda, chiste, até as formas mais
complexas e dificeis da producao escrita das grandes civiliza-
¢des (CANDIDO, 1995, p. 174).

Aproximo assim o objeto de pesquisa do referencial tedrico,
visto que compreendemos a formacao do leitor literdrio na Edu-
cacao de Jovens e Adultos como um direito humano, levando em
conta que o estudo busca compreender qual o espago da formacao
do leitor na EJA, no sentido de formac¢ao humana, para a fruicao,
empatia, reflexao e critica.

O objetivo da EJA como modalidade de ensino da Educag¢ao
Basica é efetivar o direito a educacdao do publico que nao pode
cursar o ensino basico no tempo indicado nas leis brasileiras. Os
motivos histéricos, sociais e culturais levaram as pessoas a serem
excluidas da educacdo, sendo, na maioria dos casos, por questoes
oriundas de desigualdades socioecondémicas no Brasil que obriga-
vam e obrigam jovens, adultos e idosos a trabalharem para sobre-
viver, no tempo que deveria ser o da escola.

O Parecer n.11/2000 (BRASIL, 2000) estabelece as diretrizes
curriculares da EJA, afirmando que:
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De todo modo, o ndo estar em pé de igualdade no interior
de uma sociedade predominantemente grafocéntrica, onde o
cédigo escrito ocupa uma posicao privilegiada revela-se como
problemitica a ser enfrentada. Sendo a leitura e a escrita bens
relevantes, de valor prdtico e simbélico, o ndo acesso a graus
elevados de letramento ¢ particularmente danoso para a con-
quista de uma cidadania plena (BRASIL, 2000, p.6).

Desse modo, reparar esta realidade histérica e ainda presente
¢ um dos objetivos finais da EJA.

As desigualdades socioeconémicas levam a exclusio de uma
parcela da populacdo do acesso a educagao e da literatura. Dai a
importancia de politicas publicas que garantam e efetivem o di-
reito a Educacao de qualidade socialmente referenciada para a
formacao de uma sociedade menos desigual, aliada aos outros di-
reitos bdsicos, e todos entrelacados na formag¢ao humana plena. O
Programa Nacional de Biblioteca na Escola é um exemplo impor-
tante de agoes que contribui para ampliar o acesso as e o acervo de
obras literarias de qualidade nas escolas.

Na pesquisa realizamos um levantamento em relacao as politi-
cas publicas de incentivo a leitura e o Programa Nacional Biblioteca
da Escola destacou-se como uma importante politica publica consis-
tente e continua na formac¢ao de acervos para as escolas publicas,
com o objetivo de ampliar o acesso a cultura e incentivar a formacao
de leitores entre discentes e docentes. As consultas foram realizadas
no site do Ministério da Educag¢ao® no qual se apontava que este pro-
grama desenvolvia-se desde 1997, com atendimento as modalidades
da Educacao Basica de maneira alternada.

3. Caminhos da pesquisa

A pesquisa foi de cunho qualitativo devido a metodologia em-
pregada, por meio de entrevistas abertas. Essa op¢ao apoiou-se em
Ivenicki e Canen (2016, p.11) que afirmam que as caracteristicas
ampliadoras dos métodos qualitativos predominam na importan-
cia das descri¢des de pessoas e situagdes que nao se restringem

5 MINISTERIO DA EDUCAGAO. MEC, 2017. Programa Nacional de Biblioteca
na Escola. Disponivel em:http://portal.mec.gov.br/programa-nacional-
biblioteca-da-escola. Acesso em: 15 mar. 2020.
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a coleta de dados, pois levam em conta as nuances da cultura,
sentimentos e valores que movimentam os sujeitos e que foram
fundamentais para atender aos objetivos da pesquisa.

Como procedimento metodolégico usamos um roteiro de en-
trevista aberta com questoes pré-formuladas. As entrevistas foram
realizadas com duas professoras: uma delas foi Professora Orienta-
dora na Educacao de Jovens e Adultos e a outra, trabalhava direta-
mente na sala de leitura de uma escola de atendimento especifico
aos jovens e adultos, ambas no Programa de Educacao de Jovens e
Adultos, no municipio do Rio de Janeiro.

As entrevistas foram gravadas em dudio e transcritas, realiza-
das em dias previamente combinados com as professoras. Apds as
transcrigoes, fizemos leituras e releituras, extraindo as categorias
que, posteriormente, foram confrontadas com autores que emba-
saram a pesquisa.

Na préxima se¢ao apresentamos a analise das entrevistas, dia-
logando com os autores referenciais da pesquisa, anteriormente
mencionados.

4. A visao das docentes sobre a formacao do leitor
literario na EJA

Apos a leitura e releitura das entrevistas foram extraidas
categorias do material, a saber: 1) “Prdticas de formacao de lei-
tores”, centrada nas acoes de formacao de leitores nas escolas e
também nas condicdes estruturais de cada instituicao; 2) “Sele-
¢ao de livros” (qualidade e acesso das obras) evidenciando como
selecionavam as obras, as apresentavam aos estudantes e sobre o
uso das verbas destinadas a compra de livros literdrios; 3) “Pro-
ducoes literdrias”, que buscou identificar o protagonismo dos es-
tudantes em suas produgoes literdrias na formacgao. As trés cate-
gorias foram colocadas em didlogo com os referenciais tedricos
que sustentaram a pesquisa. Apresentamos a seguir cada uma
delas com breves andlises e destaques.

Ressaltamos que a fim de preservar a identidade das profes-
soras e das escolas devido as questoes éticas, fizemos uma troca
por nomes baseados em uma escolha afetiva, pois ambos sdo de
personagens literdrios, Liesel e Alice, respectivamente das obras
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“A menina que roubava livros” (Zusak, 2005) e “Alice no pais das
maravilhas” (Carroll, 2007 [1866]).

Na categoria “Praticas de formacao de leitores”, foi percebido
o empenho das professoras entrevistadas junto aos demais pares
nas escolas para ampliarem a formacao de leitores dos estudantes
e os conhecimentos dos docentes acerca da leitura literdria e de
sua relacao com a educacao.

As professoras apresentaram grande conhecimento tedrico
acerca da importancia da literatura para a educa¢ao, em especial
para a EJA, bem como apontaram a presenca de referenciais te6-
ricos defendidos nesta pesquisa, como Candido (1995) e Lajolo
(1982) e como dialogavam com suas praticas. A andlise apontou a
existéncia de projetos para a formacao de alunos como leitores e
de esforcos em desenvolver prdticas que a possibilitassem, tornan-
do-se, inclusive, uma realidade diaria nas escolas.

E imprescindivel destacar algumas falas fundamentais refe-
rentes as praticas de formacao de leitores, a professora disse:

A gente tinha uma preocupag¢do com a formacéo do leitor e da
leitura literdria muito voltada para o professor que estivesse
na sala de leitura né como dinamizador de sala de leitura. (...)
A gente percebeu né, os professores que estavam ali naquele
momento, que se a gente achava importante que esses alunos
jovens e adultos teriam direito e acesso aos livros e acesso a
literatura, direito a isso a gente tinha que fazer independente
da sala de leitura (Professora Liesel).

A fala da professora demonstra a literatura como um direito
fundamental inerente a formac¢ao humana, como destacado por
Candido (1995), evidenciou a reinvencdo de praticas para que esta
formacao fosse efetivada, mesmo com questoes de estrutura ou no
caso da falta de um professor de sala de leitura.

A professora Alice afirmou que a sala de leitura na escola era
muito viva, com planejamento semanal e diversificacao de propos-
tas de formacao de leitores:

Sdo muitas, a principal que a gente faz ¢ a de empréstimos

de livros, entao quando o aluno entra na escola, toda vez que
entram alunos novos a gente faz uma apresenta¢do da sala de
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leitura, para que esse espa¢o ndo seja um espago estranho,
para que eles saibam que podem entrar que podem escolher
os livros (Professora Alice).

Em relacdo a formacao dos professores que atuavam na escola
com a literatura, a professora afirmou: “Entdo, a gente ndo tem
essa formacao... eu acho que essa formag¢ao como leitor ela se da
na vida mesmo com algumas praticas institucionais como que a
escola vem fazendo” (Professora Liesel).

J4 a Professora Alice contou como a institui¢ao vinha reali-
zando essa formacao de professores, como podemos observar no
trecho a seguir:

Os professores, quando os professores chegam na escola para
trabalhar, vém de concurso, eles ndo tém uma formacao litera-
ria, a menos que eles tenham feito literatura na graduagio. E
claro que existem aqueles que ja sdo leitores de literatura por
prazer por influéncia em casa, mas ninguém vem com essa
formacao especifica de literatura, o que acontece é que quan-
do a gente vai puxando os trabalhos de literatura, os projetos
da escola da sala de leitura do PPP essa prdtica € incorporada
(Professora Alice).

E possivel destacar que existe uma preocupag¢io em formar os
professores como leitores também e que este conhecimento ¢ cons-
truido na pratica docente, visto que destacaram também um esfor-
¢o para formar professores, no didlogo e na indicacao de autores.

Dessas falas, depreendemos que as duas escolas, com seus pa-
res atuavam na formacao de leitores, fossem eles alunos ou pro-
fessores, afirmando mais uma vez o direito a literatura. Contudo,
cabe destacar que os curriculos de licenciaturas precisam dar aten-
cao a formacao de professores como leitores.

No tocante a categoria “Selecao e acesso as obras” foi eviden-
ciado um trabalho continuo de ambas as professoras entrevista-
das. A professora Liesel promoveu uma campanha de doacdo de
obras para a diversificacdao do acervo, visto que em sua maior parte
nao era adequado a EJA, assim por meio de uma acao cuidadosa
buscou selecionar obras de qualidade para ampliar o acervo da
instituicao.
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A professora Alice destacou a boa apresentacao da sala de
leitura, o planejamento de propostas diversificadas. A partir de
verbas destinadas a escola, ocorria uma sele¢cao de obras criteriosa
em respeito ao publico que se destinava e as necessidades particu-
lares da comunidade escolar.

Na categoria “Producoes literdrias”, observamos que as pro-
ducoes dos alunos eram valorizadas. Os espacos de formacao dos
alunos aconteciam por meio de atividades em sala, rodas de leitu-
ra, concursos de poesia ou redacoes, como um resultado favoravel
as reflexoes tedricas realizadas.

As andlises das entrevistas mostraram a relacdo com as prati-
cas de formacao de leitores, alunos e professores nas escolas, além
de politicas publicas importantes como o PNBE e verbas destina-
das diretamente para as escolas escolherem seu acervo. As profes-
soras evidenciaram que a formacao de professores leitores acon-
tecia, frequentemente, no exercicio do trabalho docente o que
apontou a importancia de cursos de licenciatura contempld-la em
seus curriculos.

Durante a realizacao desta pesquisa, percebemos a pluralida-
de de programas voltados para a educac¢ao escolar com énfase na
leitura e escrita. Considerando o atual cendrio politico, econdmico
e institucional, observamos o término de muitos desses progra-
mas, que foram retirados do site do FNDE. A partir desta consta-
tacdo, reiteramos a necessidade da inducdo de politicas publicas
de Estado para a garantia da permanéncia dos investimentos na
formacao de leitores, trazendo um carater de continuidade, rom-
pendo com uma légica de descontinuidade.

5. Consideracoes finais

No presente artigo apresentamos parte da pesquisa que inves-
tigou a formacao do leitor literario na EJA por meio da realizacao
de entrevista com duas professoras da drea. Foi possivel compreen-
der, ainda que com algumas limitacoes estruturais, como a forma-
¢ao do leitor literario era desenvolvida na EJA.

As entrevistas apontaram que existiam praticas importantes
para a formacao literdria da EJA, entre elas, a formacao de acervos
e o uso de diversos géneros textuais. A pesquisa demonstrou que
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as praticas sao alicerces para a formacao literdria na EJA. Destaca-
ram a importancia de politicas publicas para a garantia de acervos
de qualidade nas escolas e que estas precisam acolher as singulari-
dades de cada escola.

Em relacdo a formacao literaria dos professores, observa-
mos que era, frequentemente, aprendida no exercicio da docén-
cia, algumas vezes com um docente que a realizava no campo
do trabalho.

Acerca de o objetivo da pesquisa de compreender a formacao
de leitores na Educacdo de Jovens e Adultos, evidenciou-se a exis-
téncia de espacos escolares, nos quais hd a valorizacao da forma-
cao de leitores no Projeto Politico Pedagégico, com praticas que
sao como ponte para esta formacao.

E importante destacar que, apesar de existirem politicas pu-
blicas que contemplem a EJA, hda uma necessidade de amplid-las,
principalmente de modo que priorizem a autonomia das escolas e
dos professores na constituicdo dos acervos e nas formacoes que
atendam as suas necessidades.

Quanto a formacao de professores, evidenciou-se que ¢ de
fundamental importancia que os curriculos das licenciaturas con-
templem disciplinas e outras atividades que fomentem a formacao
de professores leitores e discutam a importancia da leitura literaria
na educacao e, em especial, na EJA.

Esperamos que a pesquisa possa inspirar outras andlises sob
novos aspectos quanto a formacao de leitores na EJA, talvez por
meio de andlises quantitativas, objetivando mostrar o cendrio mais
amplo para futuras politicas publicas que ajudem a ampliar a valo-
rizacao do leitor literario na Educac¢ao de Jovens e Adultos.
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Ruinas: uma revisitaciao as preciosidades
linguisticas em textos de alunos da EJA

Dany Thomaz Gongalves®

1. Introducao

Uma enxurrada de questdes linguisticas, ja resolvidas com o
advento da Sociolinguistica, vem ainda sendo rediscutidas por conta
da imposicdo entre prestigio e estigma. Ha pouco, precisamente em
2011, com o inicio do mandato da presidente (ou presidenta?) Dilma
Rousseff, evocou-se um embate questionando a forma de se referir
ao cargo de Dilma como presidenta e nao como o proposto pela Gra-
matica Normativa que prevé que a forma presidente é comum para
os dois géneros. Dado este exemplo, e tomando a variacao como
algo inerente a lingua - sabendo que uma lingua é dinamica e passa
por processos de evolugoes a todo o tempo - e, outrora, faz parte
da identidade do individuo, buscamos diferentes formas de grafias
para a mesma palavra, questionando-se essas grafias, denominadas
de grafias ndo convencionais, estariam de todo erradas. Segundo
Tenani e Reis (2011), estudar o caso das grafias ndo convencionais,
situacoes em que as escolhas de grafemas discordam da conveng¢ao
ortografica, nao significa lidar com erros, todavia compreendé-las.

Para tanto, esta pesquisa foi constituida por um corpus de 25
redacoes escritas por alunos oriundos dos anos finais’ do Ensino
Fundamental, na faixa etaria entre 16 e 45 anos e distribuidas en-
tre alunos do sexo masculino e feminino. Tendo em vista uma pro-
posta de uma montagem e uma apresentacao de um texto coletivo
na Exposicao de Educacao de Jovens e Adultos (EJA) - organizada
pela Secretaria Municipal de Educacao do Rio de Janeiro - traba-
lhamos uma proposta de reda¢ao voltada ao tema Violéncia, pro-
posto anteriormente pela Secretaria Municipal de Educacao, e a
entregamos aos alunos.

® Doutorando em Linguistica pela Universidade Federal do Rio de Janeiro -
UFR]J, e Professor da Secretaria Municipal de Educacao - SME/R].

7 Anos Finais correspondem, respectivamente, ao 8° e 9° anos do Ensino
Fundamental.
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Para atingir o objetivo de depreender o uso das grafias nao
convencionais na escrita desses alunos, discutimos, neste trabalho,
o conceito de letramento conjuntamente as propostas curriculares
acerca da linguagem na Educacao de Jovens e Adultos e o refe-
rencial tedérico-metodolégico utilizado na pesquisa. Em seguida,
contextualizamos e discutimos os resultados encontrados e, por
fim, chegamos as consideracoes finais.

2. Letramento, letramentos e a proprosta curricular

da EJA

Letramento é um termo que possui diversas acep¢oes. Para-
fraseando Kleiman (1991), o conceito de letramento comecou a ser
usado nos meios académicos como tentativa de separar os estudos
sobre o impacto social da escrita dos estudos sobre a alfabetizacao.

Como afirma Soares (2004), quem comandava o contexto his-
torico educacional até a década de 1970 do século passado eram os
estudos baseados em Alfabetizacio. Em meados dos anos 1980, a
necessidade de reconhecer e de nomear praticas sociais de leitura
e escrita mais avangadas e complexas do que as praticas de ler e
de escrever, resultantes da aprendizagem do sistema de escrita,
deram origem ao termo letramento no Brasil a fim de delimitar
um fenémeno distinto daquele que outrora era denominado Alfa-
betizacao. Nos Estados Unidos e na Inglaterra, a palavra literacy®
encontrava-se dicionarizada desde o século XIX, mas foi também
a partir dos anos 1980 do século posterior que ganhou o foco de
atencao e de discussao nas dreas de Educacao e da Linguagem.

Aqui no Brasil, o conceito de letramento surgiu como:

[...] o despertar para a importancia e a necessidade de habili-
dades para o uso competente da leitura e da escrita que tem
sua origem vinculada a aprendizagem inicial da escrita, desen-
volvendo-se basicamente a partir de um questionamento do
conceito de Alfabetizacdo (SOARES, 2004, p.07).

No Brasil, o conceito de letramento é recente quando compa-
rado aos estudos da Alfabetiza¢dao, Grando (2012) afirma que:

8 Forma inglesa correspondente a letramento.
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[...] o letramento pode ser considerado bastante atual no cam-
po da educacio brasileira. Conforme Soares (2009, p. 33), esse
termo parece ter sido usado pela primeira vez no pais no ano
de 1986 por Mary Kato, no livro “No mundo da escrita: uma
perspectiva psicolinguistica”. Como parte de titulo de livro, o
termo apareceu no ano de 1995 nos livros “Os significados do
letramento”, organizado por Angela Kleiman e “Alfabetizacio
e Letramento”, de Leda V. Tfouni (GRANDO, 2012, p.02).

Ainda segundo Grando (2012, p. 01), alguns professores pen-
sam que o letramento é um método didatico que veio substituir a Al-
fabetizacao, outros consideram que a Alfabetizacao e o letramento
sao processos iguais, outros ainda possuem duvidas sobre como pro-
mover uma proposta voltada para o letramento. Vévio e Kleiman
(2013), por sua vez, afirmam que no campo da Educacdo, nas ulti-
mas trés décadas, os termos “Alfabetizacao e Letramento” ganha-
ram estatuto de bindémio, nao sao considerados termos intercambia-
veis, porém relacionados. O letramento é responsdvel por agregar
novos sentidos e formas ao processo de Alfabetizacao e novas atri-
buic¢oes aos professores e a educacao escolar, o termo ganhou desta-
que, entao, sendo incorporado em referenciais curriculares e afins.

Tfouni (2002) salienta que, apesar de estarem ligados entre si,
a Alfabetizacdo e o letramento tratam de coisas distintas. Assim,
afirma que:

A Alfabetizacdo refere-se a aquisicao da escrita enquanto
aprendizagem de habilidades para leitura, escrita e as chama-
das praticas de linguagem. [...] levado a efeito, em geral, por
meio do processo de escolarizacdo e, portanto, da instrucao
formal. A Alfabetizacdo pertence, assim, ao ambito do indi-
vidual. O letramento [...] focaliza os aspectos s6cio-histéricos
da aquisi¢do da escrita [...] procura estudar e descrever o que
ocorre nas sociedades quando adotam um sistema de escritura
de maneira restrita ou generalizada [...] tem por objetivo in-
vestigar ndo somente quem ¢ alfabetizado, mas também quem
ndo ¢ alfabetizado, e, nesse sentido, desliga-se de verificar o
individual e centraliza-se no social (TFOUNI, 2002, p. 9-10).

E importante salientar que os sentidos atribuidos ao letra-
mento nem sempre coincidem com os que nos foram mostrados
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nas pesquisas que lhes deram origem, sendo assim Vévio & Klei-
man (2013) dizem que:

Como todo conceito que migra de uma esfera social a outra,
os modos de abordd-lo, concebé-lo e ressignifica-lo revelam o
processo de apropriacdo dentro de determinada drea, frente
a variados objetos de estudo e interesse: criam-se réplicas aos
jé-ditos (...) (VOVIO & KLEIMAN, 2013, p.179).

Por conseguinte, conclui-se que nao somente referente aos
estudos de letramento, mas referente aos varios tipos de estudo
sempre haverd réplicas aos ja-ditos e réplica nao quer dizer que
seja cem por cento (100%) igual.

De acordo com a Proposta Curricular do Ensino Fundamen-
tal da Educa¢do de Jovens e Adultos do 22 segmento (BRASIL,
2002), o ensino da linguagem baseia-se na caracteriza¢ao da lin-
guagem oral e da linguagem escrita.

Quanto a linguagem oral, devido aos estudos no campo da
Linguistica, muitas concep¢oes mudaram: a linguagem oral pas-
sou a ser vista com uma natureza mais flexivel e dinamica que a
escrita, absorvendo rapidamente as inimeras variacoes decorren-
tes do contexto sociocultural na qual se desenvolve. Cabe ao pro-
fessor de Lingua Portuguesa acolher a diversidade, possibilitando
aos educandos a ampliacdo de suas formas de expressao e o uso
de modos de falar adequados as diferentes situagoes e intengoes
comunicativas.

E importante levar em consideragiao que, independentemen-
te, da escolaridade do aluno, neste caso especificando o aluno da
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), sabendo que ele usa a lingua
para interagir em vdrias situagoes comunicativas nos grupos so-
ciais com os quais convive, é necessario demonstrar aos educandos
as diversas formas adequadas de se expressar, conforme as diferen-
tes situacdes comunicativas.

Em relacdo a linguagem escrita, um primeiro fator a ser leva-
do em consideracao é que como na oralidade o educando ja sabe
falar, na escrita ele também revela/apresenta conhecimentos sobre
a escrita. Segundo a Proposta Curricular (BRASIL, 2002), muitos
alunos conhecem algumas letras e ja sabem escrever seus proprios
nomes; em geral, todos jd se defrontaram com a necessidade de
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identificar placas escritas, preencher formularios, encontrar pre-
cos de mercadorias, tomar um 6nibus na rua.

Relacionado ao processo de aprendizagem da escrita, distin-
guem-se dois ambitos: o de compreensao e o de dominio. O domi-
nio desses dois ambitos deve se realizar simultaneamente de modo
que eles se apoiem mutuamente, sabendo que a compreensao diz
respeito aos recursos e mecanismos de funcionamento do sistema
de representacao escrita e o dominio as distintas formas com que
esses recursos sao utilizados em diferentes textos, de acordo com
suas inten¢oes comunicativas (BRASIL, 2002). Cabe aqui ressaltar
que, através do dominio do sistema alfabético, a compreensio na
relacdo entre as letras e os sons da fala chega-se a compreensao
das regularidades e irregularidades. As irregularidades dizem res-
peito as peculiaridades da ortografia da Lingua Portuguesa. Esta
afirmacao leva a compreensao de que uma palavra pode ser pro-
nunciada de muitas formas, mas deve ter uma unica grafia.

Quanto a escrita na EJA, ainda levando em consideracao a
Proposta Curricular do Ensino Fundamental da EJA (BRASIL,
2002), os objetivos da area de Lingua Portuguesa estdo priorita-
riamente voltados para o aperfeicoamento da comunicac¢ao e do
aprendizado da leitura e da escrita.

Baseando-se nas premissas da Proposta Curricular e sabendo
que o letramento trabalha a aprendizagem da escrita de uma ma-
neira sécio-histérica, atemo-nos a falar um pouco sobre a escrita e
sua heterogeneidade.

3. Caminhos tedrico-metodologicos

A escrita ¢, assim como a fala, heterogénea. Corréa (2006)
defende a ideia de que a presenca do falado no escrito ndo registra
apenas a relacao entre duas tecnologias diferentes, mas a relacao
entre dois modos de enuncia¢ao que se constituem mutuamente.
Portanto, é de facil compreensao que elementos dessa constitui¢ao
heterogénea marquem presenca tanto nos produtos da fala quanto
da escrita e vice e versa.

Quando o assunto se baseia na heterogeneidade da escrita, re-
corremos a concep¢ao dialégica de Bakhtin para a qual um enun-
ciado da lingua, construido na
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alternancia dos sujeitos do discurso - seria [...]pleno de ecos
e ressondncias de outros enunciados com os quais estd ligado
pela identidade da esfera de comunicacdo discursiva, portan-
to, assim, [...] ser visto antes de tudo como uma resposta aos
enunciados precedentes de um determinado campo (BAKH-
TIN, 2011, p.297).

Desta forma, compreende-se que qualquer amostra de utiliza-
¢ao da linguagem, seja na modalidade escrita ou oral, precisaria
considerar o caréter dialégico e situacional da lingua. E de se com-
preender que a escrita de um texto poderia aparecer como uma
resposta a enunciados e aos enunciadores anteriores.

Durante essa troca de informacoes entre os enunciados e os
enunciadores se percebe que um enunciado sempre reflete o pro-
cesso do discurso, os enunciados do outro. Fato este, que nos leva a
considerar a busca por indicios que revelem o trabalho singular do
sujeito com a linguagem, jd que a partir das percepc¢oes de outros
podemos construir as nossas proprias. Segundo Bakhtin:

[...] a experiéncia discursiva individual de qualquer pessoa se
forma e se desenvolve em uma interacao constante e continua
com os enunciados individuais dos outros. Em certo sentido,
essa experiéncia pode ser caracterizada como processo de assi-
milacio - mais ou menos criador - das palavras do outro (e nio
das palavras da lingua). Nosso discurso, isto €, todos os nossos
enunciados, [...] é pleno de palavras dos outros, de um grau vario
de alteridade ou de assimilabilidade, de um grau vario de per-
ceptibilidade e de relevincia. Essas palavras dos outros trazem
consigo a sua expressao, o seu tom valorativo que assimilamos,
reelaboramos e reacentuamos (BAKHTIN, 2011, p. 294-295).

Tomamos o conceito de heterogeneidade da escrita, conce-
bido por Corréa (2004, p.9), como sendo um “encontro entre as
praticas sociais do oral/falado e do letrado/escrito” fato que esta
fundamentado na concepcao dialégica de linguagem. Essa concep-
cao permite inferir que a producao textual englobaria nao apenas
fenomenos referentes ao letramento, mas, sobretudo fendomenos
referentes a oralidade; por ora, seria a oralidade proépria da cons-
tituicao heterogénea da escrita. Assim, entende-se que o modo he-
terogéneo de constitui¢ao da escrita seria:
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[...] o transito entre as praticas sociais do campo das praticas
orais e as do campo das praticas letradas, como modo de jus-
tificar a presenca de fatos linguisticos da enunciacao falada
(géneros, recursos fénicos, morfossintaticos, lexicais e prag-
miticos) na enunciacio escrita (CORREA, 2001, p-142).

De acordo com o pensamento de Corréa, pode-se assumir que
marcas das prdticas orais estdo presentes nos variados géneros es-
critos existentes, produzidos em situagoes escolares ou nao.

Para o desenvolvimento da pesquisa, utilizamos a visao de letra-
mento que toma a relacao entre a oralidade e a escrita, aproximan-
do-se de uma pratica social do campo das praticas orais — quanto a
enunciacao oral - e uma pratica social do campo dos fatos linguisti-
cos - relacionada a enunciacao escrita, pretende-se “com essa aproxi-
macdo, chamar a aten¢ao para a convivéncia de marcas linguisticas
dessas prdticas nos varios eventos discursivos, inclusive nos diversos
géneros escritos produzidos” (CORREA, 2011, p. 143-144), permitin-
do assumir a heterogeneidade como constitutiva da escrita. Assim,
constituindo a pratica da andlise e a interpretacao dos indicios que fo-
ram encontrados no corpus do estudo. E neste sentido, que olhamos
as produgoes escritas dos estudantes da EJA, buscando nao ratificar
o discurso da influéncia da oralidade na escrita, mas de revelar a ora-
lidade como constitutiva da escrita e vice-versa, portanto, compreen-
dendo-as em uma relacao de heterogeneidade e intergenérica, aquela
em que se encontra uma mistura entre os géneros: escrita heterogé-
nea com presenca de caracteristicas da fala ou vice e versa.

Evidentemente, optamos por uma metodologia que levasse em
consideracao os aspectos qualitativos que exploram as caracteristi-
cas dos individuos e cenarios (MOREIRA e CALEFFE, 2008) basea-
dos em uma pesquisa empirica, realizada por meio de uma andlise
de dados especificos constituidos por “grafias nao convencionais”,
que aqui denominamos de ruinas (CORREA, 2001). O material
analisado foram textos escritos produzidos por estudantes da mo-
dalidade de ensino EJA de uma escola publica.

A escolha pelo paradigma indicidrio (GINZBURG, 2002) vi-
sou a busca de indicios que foram investigados e constituem, em
nossa andlise, as marcas enunciativo-discursivas interpretadas por
meio da no¢do de “ruina de género discursivo”, numa conotagao
positiva para ruina, modo como olhamos o processo de formacao/
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constitui¢ao de novos géneros discursivos. Portanto, ruina corres-
ponderia a vestigios de relagoes intergenéricas (CORREA, 2006).

As grafias ndo convencionais encontradas foram analisadas
seguindo os trés eixos propostos por Corréa (1998):

e O primeiro é o eixo da representagdo que o escrevente faz da
génese da (sua) escrita - momento em que o escrevente ao apro-
priar-se da escrita tende a tomd-la como representagdo termo
a termo da oralidade, em que tende a igualar dois modos de
realizacdo da linguagem verbal;

e O segundo ¢ o da representacao que o escrevente faz da es-
crita como codigo institucionalizado - neste caso c6digo nao
se refere ao processo de codificacao da lingua escrita, nem a
tecnologia da escrita (alfabética), nem ao trabalho de interpre-
tacdo semiética (decodificacio). Corréa entende c6digo como o
processo de fixacao metalinguistica da escrita pelas varias ins-
titui¢oes, sujeitos, portanto, aos movimentos da histéria e da
sociedade, dindmico e aberto, nao restrito a escola.

e O terceiro eixo € o da representagao da escrita em sua relacao
com o ja falado/ja ouvido e o ja escrito/jd lido — por meio dessa
relacdo o escrevente poe-se em contato, nao s6 com tudo quan-
to teve de experiéncia oral, mas também com a producao escri-
ta em geral com a producdo escrita particular, por exemplo, a
coletanea de textos dos alunos da EJA.

As ocorréncias de grafias ndo convencionais foram encontra-
das em textos de alunos de uma escola X, situada na zona oeste da
cidade do Rio de Janeiro. Nessa escola, havia 177 alunos matricu-
lados nas turmas de 62 ao 92 ano do Ensino Fundamental da EJA.
Seguindo as orientacoes da Secretaria Municipal de Educacao
com vistas a apresenta¢ao em um evento da Rede, foi proposto aos
alunos uma producao textual com o tema “A violéncia”.

Das 177 propostas de atividade, enviadas em formato de com-
posicao de redacao em uma folha A4, somente 25 produgoes foram
entregues a professora, totalizando apenas 12% do quantitativo de
alunos referentes ao segundo segmento do Ensino Fundamental
em EJA. Destacamos que nao foi possivel investigarmos o porqué
de ter havido um percentual tao baixo quanto a devolucdo das
producoes escritas.
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4. Contextualizacao da proposta de producao
escrita, sujeitos participantes e andlise dos dados

Para os educandos, foi proposto o seguinte contexto e eles
teriam de desenvolver uma producao escrita com base em um pe-
queno texto, orientado por duas perguntas conforme abaixo:

“A sociedade enfrenta diferentes tipos de violéncia a cada ins-
tante. Nos jornais, na internet e nas conversas entre amigos o
tema mais frequente é sobre violéncia. Existe violéncia de va-
rios tipos: violéncia contra a mulher, violéncia fisica, violéncia
sexual, violéncia contra valores religiosos, até o bullying é um
tipo de violéncia. De alguma forma, todos jd sofremos algum
tipo de violéncia. Responda as seguintes perguntas, criando
um texto: O que é violéncia para vocé? Qual (is) violéncia(s)
afeta(m) (ou afetaram) sua vidar”

Além do espaco para a producao escrita, a proposta continha
outras informacoes que visavam ao levantamento dos dados para
efeito de apresentacao final, resultando em tabelas estruturadas
seguindo, preferencialmente, o nivel de letramento, o sexo e a fai-
xa etdria dos alunos. Esses dados foram organizados em uma tabe-
la, com o intuito de visualizar melhor as informacoes. Os textos es-
critos pelos alunos foram identificados do Al ao A25% visando ao
anonimato dos participantes e a preservacao de suas identidades.

De acordo com os dados coletados, tivemos 25 sujeitos dos
quais 10 eram do sexo masculino, 14 do sexo feminino e 1 nao
informou. Quanto ao nivel de ensino, encontramos cinco textos de
alunos do 62 ano; dois textos do 72 ano; dez textos do 82 ano e oito
textos provenientes do 92 ano da EJA. A faixa etdria dos alunos
variava entre 16 e 45 anos.

Para analise dos dados, realizamos um levantamento das gra-
fias ndo convencionais com base no paradigma indicidrio Ginzburg
(2002) que prevé uma analise de indicios, detalhes, pistas, marcas
encontradas nos textos dos alunos. Essas grafias ndo convencio-
nais foram identificadas como “ruinas de géneros discursivos”. De
acordo com Corréa (2006) “ruinas sao parte mais ou menos in-

® Usamos A para identificar Aluno e a numeracio de 1 a 25 para caracterizar o
quantitativo de produgdes.
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formes de géneros discursivos, que, quando presentes em outro
género, ganham o estatuto de fontes histéricas (...) da constituicao
de uma fala ou de uma escrita”. As ruinas aqui nao carregam um
significado negativo, como algo que possa ser considerado como
resto, e sim como elementos fundadores de novos saberes. Uma
forma simples e clara de se compreender o significado de ruinas
neste trabalho é a acepg¢ao utilizada pela pagina Wikipedia'’:

Ruina, do latim ruina, com o significado de ruir, cair, arqui-
tetonicamente € o termo que descreve o resto, destro¢o ou
vestigio de uma estrutura. Muitas civilizacées deixaram suas
ruinas como dnico vestigio; outras, como marca mais forte de

sua arquitetura. (grifo nosso)

Nesse sentido, vemos as ruinas como marcas identitdrias que o
escrevente carrega consigo e nos agracia com elas em suas escritas,
deixando-nos vestigios, indicios da génese de sua escrita.

As ruinas foram identificadas ap6s diversas leituras minucio-
sas das 25 reda¢oes que compoem o corpus desta pesquisa. Quan-
to ao resultado geral, identificamos um total de 128 ocorréncias de
grafias ndo convencionais nestas redacoes de alunos da EJA.

Ap6s levantamento de todos os indicios de ruinas, estes fo-
ram contabilizados e separados por tipos de ocorréncias.

Apesar de diversos tipos de ocorréncia encontrados e da im-
portancia de pesquisa-los, neste estudo, focamos na analise dos ti-
pos de ocorréncia mais frequentes ou recorrentes. Esses indicios
foram analisados seguindo a classificacao em trés grupos: a falta da
marca de infinitivo nos verbos; a troca a da conjuncao adversativa

@ 9 @z

“mas” pelo advérbio de intensidade “mais”; e, a troca de “e” por “i” e
o inverso; a troca de “u” por “0”, o inverso e também a troca por “1”.

De acordo com esses trés grupos, encontramos no caso de nu-
mero 1 (falta da marca de infinitivo dos verbos) 12 ocorréncias nos
seguintes verbos: Mante(r); Mora(r); Anda(r); Acaba(r); Decorre(r);
Conversa(r)[2X]; Debate(r); Sita(Citar); Exerce(r); Volta(r); Lida(r).

E no caso de nimero 2, encontramos 10 ocorréncias da troca
da conjuncdo adversativa mas pelo advérbio de intensidade mais.

1 Disponivel em: https://pt.wikipedia.org/wiki/Ru%C3%ADna . Acesso em: 29
dez. 2019.
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Os indicios acima encontrados nas producoes escritas dos es-
tudantes evidenciam os vestigios de géneros interferentes (interge-
néricos), reconhecidos na escrita como ruinas. Corréa ajuda-nos a
analisar e interpretar estes indicios como “aspectos linguistico-dis-
cursivos registrados nos textos e que constituem um modo de ter
acesso dos saberes formais (escolarizados) e informais com os quais
0 escrevente tem contato (CORREA, 2006, p.4).

Para o autor, estas ruinas apresentam um carater responsivo
ativo dos enunciados genéricos que, de acordo com Bakhtin, cons-
tituem réplicas a outros dizeres proximos ou distantes em relacao
ao espaco/tempo.

Nestes indicios destacados acima, observamos um carater
hibrido da relacao oral/escrito, isto é, um carater escritural da
oralidade (a sonoridade que dd suporte ao escrito) que expressa a
preservacao da memoria pela tradi¢ao oral, inclusive, da memoria
do plano formal dos usos da linguagem.

Neste sentido, Corréa afirma que uma outra concepgao de es-
crita, que reconheca e trabalhe com a convivéncia entre o oral e o
escrito pode render bons frutos (CORREA, 2006, p.21), buscando
indicios de relagoes dial6gicas presentes nos textos em que a pre-
senca de escritas imprevistas nao sejam tomadas como “defeitos,
mas como “marca da relacao do enunciado genérico com o autor”,
fato que poe determinado género em contato com as mais varia-
das praticas de linguagem em que o autor se insere, repondo a
dinamica histérica de constitui¢ao e reconstituicao daquele género
(CORREA, 2006, p.22).

O caso de nimero 3 que engloba a troca de “e” por “i” e o
inverso; a troca de “u” por “o”, o inverso e também a troca por “1”,
encontramos os seguintes indicios: vicil (vicio), preucupar (preo-
cupar), almenta (aumenta), dificios (dificeis), fauta (falta), onibos
(6nibus) e si (se).

Analisando esses indicios de acordo com a metodologia expres-
sa pelo paradigma indicidrio, percebemos que a escolha de grafe-
mas de vogais poderia servir a constru¢ao de diferentes sentidos do
texto como o caso da énfase. Quanto ao modo como esses sentidos
sao construidos, notamos o papel preponderante de certa escolha
lexical, aqui denominada énfase - quando determinados vocdbulos
sao enfatizados pela escolha da vogal (TENANI e REIS, 2011, p.82).
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5. Consideracoes finais

Neste trabalho, fizemos uma revisitagio a Gongalves (2016)
em que procuramos mostrar algumas tendéncias linguisticas das
grafias nao convencionais, bem como algumas pistas, deixadas pelo
sujeito, de sua representacdo da escrita, logo, de sua identidade.
Tal andlise partiu da recusa de um posicionamento que opusesse,
de forma dicotomica, fala e escrita - ou seja, de um lado a escrita,
sistema puro e invaridvel, de outro a fala, heterogénea e variavel.
Assumiu-se a escrita como uma pratica social, heterogeneamente
constituida pelo transito do sujeito entre as praticas sociais do oral/
falado e do letrado/escrito (CORREA, 2004).

Grafias nao convencionais sao atribuidas a oralidade, devido
a troca de letras tanto por varia¢ao fonolégica diastratica, diafdsica
ou diatépica ou até mesmo por falas consideradas estigmatizadas.

Com base no referencial tedrico de Corréa (2004) e de Tenani
e Reis (2011) que tém como referéncia as relacoes intergenéricas
de Bakhtin (2011), buscamos neste estudo compreender as gra-
fias nao convencionais expressas no discurso escrito de alunos da
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) em processo de escolarizacdo
como indicios de um movimento entre a oralidade e a escrita, pres-
crevendo uma relacao intergenérica.

Os grupos de ocorréncias de indicios foram analisados seguin-
do os trés eixos de constituicdo da escrita segundo Corréa (2006).
Esses indicios encontrados nas produgoes escritas dos estudantes
evidenciam os vestigios de géneros interferentes (intergenéricos),
reconhecidos na escrita como ruinas. Corréa ajuda-nos a analisar e
interpretar estes indicios que denomina de ruinas como “aspectos
linguistico-discursivos” registrados nos textos e que constituem um
modo de ter acesso aos saberes formais (escolarizados) e informais
com 0s quais o escrevente tem contato.

Com os resultados obtidos nesta pesquisa, podemos afirmar a
importancia do professor reconhecer a legitimidade de relacoes in-
tergenéricas nao previstas nos textos de jovens e adultos, buscando
compreender as “grafias nao convencionais” ou os “equivocos” ou as
“ruinas” como respostas que denunciam a convivéncia com praticas
sociais, marcadas por relacoes dialogicas. Portanto, ndo se trata de eli-
minar os tracos da oralidade na escrita, mas de compreender que, em
um processo historico e dialogico, a oralidade é constitutiva da escrita.
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A sala de leitura e a EJA: um direito a
fabulacao na formacao do sujeito leitor

Geisi Nicolau!!

1. Introducao

“Prefiro ser criticado como idealista e sonhador inveterado por con-
tinuar, sem relutar, a apostar no ser humano, a me bater por uma
legislagdo que o defenda contra as arrancadas agressivas e injustas
de quem transgride a propria ética” (Paulo Freire).

Concordando com Freire, brevemente mencionado acima,
atuar na Educacao de Jovens e Adultos'? em um pais com dimensoes
continentais € com uma distribuicdo de renda tao desigualmente
acentuada, como o Brasil, configura-se em um desafio cotidiano de
luta, persisténcia e tentativa de sobrevivéncia. Como uma possivel
resposta a esse desafio, se torna imprescindivel que nao nos furte-
mos de sonhar com a possibilidade de construcao de dias melhores
cotidianamente. O nosso sonho nos alimenta e nos dd for¢a para
continuarmos nossa caminhada, por mais drdua que esta possa ser.

Ponderando acerca desse cotidiano de luta, necessitamos de re-
fletir como, milhares de brasileiros sofrem com a negacao de seus
direitos constitucionais minimos. Falta saide, educacao, saneamen-
to bdsico, dgua encanada, energia elétrica, entre tantos outros di-
reitos assegurados legalmente que, na pratica, nao chegam até a
classe trabalhadora®. Ou, em alguns casos, quando essas garantias

! Professora da Secretaria Municipal de Educac¢iao do Rio de Janeiro, membro
da Geréncia de Educacdo de Jovens e Adultos (GEJA) atuando como Diretora
do Centro Municipal de Referéncia de Educacao de Jovens e Adultos (CREJA),
pedagoga formada pela Universidade Federal Fluminense (UFF), especialista
em Alfabetizacdo, Leitura e Escrita pela Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFR]) e especialista em Educacdo de Jovens e Adultos pela Universidade Federal
do Rio de Janeiro (UFR]). E-mail: geisinicolau@rioeduca.net.

' Doravante denominada EJA.

3O uso da expressdo “classe trabalhadora” se faz necessario visto que evidencia
o referencial tedérico e metodolégico que fundamenta o trabalho no campo da
EJA compreendendo que, no limite desse trabalho, ndo seria possivel aprofundar
tal discussao.
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chegam para os trabalhadores, acontecem de forma minimizada e/
ou aligeirada. De acordo com Ventura (2017, p. 143) essa condi¢ao
degradante “é uma producao social de sociedades desiguais”.

Voltando o nosso olhar para esses sujeitos, observamos que
vivemos em uma sociedade estratificada em classes, caracterizada
pelo modo de producao capitalista, onde podemos observar que
os estudantes da EJA, por terem sido inseridos precocemente no
processo produtivo, possuem pouca - ou nenhuma - escolariza-
cao. Com isso, percebemos que historicamente o cendrio confi-
gura-se ainda com maior brutalidade com relacao a garantia do
direito a dignidade humana a classe trabalhadora. Arroyo (2017)
ao abordar os itinerdrios por direito a uma vida humana justa,
menciona que:

O direito a dignidade humana pressupde lutar por serem re-
conhecidos humanos ja. Sem condicionantes. Nem sequer é
necessaria a condi¢do de fazer um percurso escolar para reco-
nhecé-los humanos. Uma relacdo politica, ética, humana radi-
cal das lutas populares por educacdo atreladas a suas lutas por
Direitos Humanos (ARROYO, 2017, p. 93).

Identificamos historicamente que esses trabalhadores sao
marginalizados em uma sociedade marcada pela segregacao entre
os cidadaos que possuem uma posicao de privilégio e estao em
lado oposto a esta classe. Com isso, considerando que esses estu-
dantes carregam consigo o fato de pertencerem a classe trabalha-
dora, em uma sociedade marcada pela divisao de classes, concor-
do com Ventura (2016) quando menciona que dentre os variados
desafios da EJA,

(...) estd a tarefa politica e pedagégica de transpor as concep-
¢oes reducionistas sobre essa modalidade, bem como a de con-
ferir as acoes da EJA, desenvolvidas no dmbito da educacdo
escolar, uma qualidade (no sentido de uma proposta pedago-
gica que incorpore a sua especificidade) a altura do seu reco-
nhecimento oficial (VENTURA, 2016, p. 3).

Sendo assim, é cada vez mais necessario que consigamos garan-
tir aos estudantes da EJA politicas que ndo sejam descontinuas, nem
de menor qualidade, nem adaptacdes do ensino com criangas para

Educacao de Jovens e Adultos: linguagens, alfabetizacoes e afetos 53



os adultos e sim, politicas publicas que tratem do oferecimento efe-
tivo de atividades e espacos pedagogicos pensados especificamente
dentro das caracteristicas que configuram a classe trabalhadora.

Para tanto, neste texto apresentamos parte da pesquisa que
teve como objetivo investigar de que modo a Sala de Leitura™ pode
contribuir para a formacao do sujeito leitor. Neste sentido, a questao
central a ser respondida foi: como as a¢oes desenvolvidas na Sala
de Leitura, considerando esse espaco privilegiado de contato com
o acervo literdrio, podem contribuir para o fomento as politicas de
leitura e a formacao do sujeito leitor na EJA? Como metodologia de
pesquisa foi utilizada uma abordagem qualitativa que busca com-
preender os fendmenos educacionais levando em conta todos os
componentes de uma situacao. Ou seja, ao realizar a pesquisa na
literatura técnica, buscou-se a interpretacao das leituras de modo a
compreender de forma holistica a estrutura e o funcionamento da
Sala de Leitura no fomento a promocao das acoes leitoras.

2. Do direito a literatura e a formacao do sujeito leitor

Como observado anteriormente, os estudantes da EJA se qua-
lificam por compor a classe trabalhadora e ser a forca de trabalho
que sustenta a sociedade estratificada em classes, tal qual estd colo-
cada atualmente e que nao foi superada pela sociedade brasileira.
Com isso, apresentar aos sujeitos da EJA espacos formativos que
nao se limitem exclusivamente a sala de aula é um desafio enfren-
tado pelos professores que buscam que suas praticas pedagogicas
sejam voltadas para potencializar a humaniza¢ao desses estudan-
tes considerando o cotidiano da classe trabalhadora permeado de
situacoes desumanas.

7

" Na Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro, a Sala de Leitura é o espaco
fisico onde o acervo literario da unidade escolar fica disponivel para consulta
e empréstimo docente e discente. Nessa sala, hd a orientacdo da Secretaria
Municipal de Educacido para que se tenha a lotacdo de um professor regente
que tem como principais atribui¢des a promoc¢do a leitura literdria e a
formacao de leitores na escola, além de realizar acdes necessarias a estrutura
e funcionamento do espaco. Neste trabalho, a expressdo Sala de Leitura esta
grafada, em todo o texto, com as iniciais maitsculas por compreender que esse
espaco pode constituir-se em um lugar primordial para o desenvolvimento das
acoes mencionadas acima.
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Considerando que tratamos nesse texto de sujeitos que social-
mente ocupam espacos subalternizados na sociedade e que a falta
ou o minimo acesso a alfabetizacao compromete o desenvolvimen-
to pleno da sua cidadania, o acesso a obra literaria necessita de
ser fomentado por todos os profissionais presentes nas escolas de
EJA. Conhecer diferentes obras literdrias permite apresentar aos
trabalhadores estudantes novos lugares, inspirar novas atitudes no
seu cotidiano, apresentar enredos que envolvam seu imagindrio e
vivenciar novas experiéncias.

Propiciar aos estudantes da EJA o uso irrestrito da Sala de
Leitura e o contato direto com o acervo literdrio é oferecer a classe
trabalhadora o direito ao acesso ao livro incentivando seu pleno
desenvolvimento, buscando garantir oportunidades, que até entdao
lhes foram negadas ao longo de suas vidas, e contribuindo para a
formacao de sujeitos leitores. Ao assegurarmos essas iniciativas,
estamos nos certificando que o acesso a obra literaria e o fomento
a leitura, como um direito humano seja de fato assegurado.

Percebendo a literatura como um direito humano que deve
ser assegurado ao estudante da EJA de forma a garantir seu de-
senvolvimento pleno e ampliar suas competéncias, as apropriacoes
de Candido (1988) nos trazem importantes reflexdes acerca das
razoes para pensarmos em direitos humanos:

Por qué? Porque pensar em direitos humanos tem um pres-
suposto: reconhecer que aquilo que consideramos indispen-
sdveis para nos é também indispensavel para o proximo. Esta
me parece a esséncia do problema, inclusive no plano estrita-
mente individual, pois é necessdrio um grande esforco de edu-
cacao e auto-educacao a fim de reconhecermos sinceramente
este postulado. Na verdade, a tendéncia mais funda é achar

que os nossos direitos sio mais urgentes que os do préximo
(CANDIDO, 1988, p. 172).

Desta forma, contemplando a abordagem de Candido, busca-
mos considerar os direitos humanos admitindo que os mesmos di-
reitos que nos cabem, cabem a todos os outros sujeitos. Com isso,
considerando os estudantes da EJA cujo histérico dos direitos huma-
nos mais basicos é de negacao e, observando que esses sujeitos hoje
buscam sua escolarizacdo, aprofundar na temdtica da apropriacao
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das obras literarias e seus usos sobretudo no espaco da Sala de Lei-
tura € uma acao que prima pela urgéncia em sua apropria¢ao visto
que, de acordo com a funcao equalizadora da EJA, dentre outros
aspectos, busca a equidade na distribuicao dos bens sociais a fim de
garantir a todos a atualizagao de seus conhecimentos.

De acordo com o parecer CNE/CEB n® 11 (BRASIL, 2000,
p- 8-9),

A funcao equalizadora da EJA vai dar cobertura a trabalha-
dores e a tantos outros segmentos sociais como donas de
casa, migrantes, aposentados e encarcerados. A reentrada
no sistema educacional dos que tiveram uma ininterrupg¢ao
forcada seja pela repeténcia ou pela evasdo, seja pelas desi-
guais oportunidades de permanéncia ou outras condi¢oes
adversas, deve ser saudada como uma reparagdo corretiva,
ainda que tardia, de estruturas arcaicas, possibilitando aos
individuos novas inser¢ées no mundo do trabalho, na vida
social, nos espacos da estética e na abertura dos canais de
participacao. Para tanto, sdo necessdrias mais vagas para
estes ‘novos’ alunos e ‘novas’ alunas, demandantes de uma

nova oportunidade de equalizacdo (BRASIL, 2000, p. 8-9).

A'luta em prol dos direitos humanos, principalmente nas clas-
ses de EJA, precisa ser entendida como uma busca incessante da
garantia de bens simbélicos e essenciais que foram negados aos es-
tudantes ao longo de suas vidas. Para tanto, é indispensavel que se
esclareca que mover esforcos em beneficio daqueles que sustenta-
ram com sua forca de trabalho o pais, nao deve ser compreendido
como exercer caridade ou como quem faz um favor ao outro. Bus-
car forgas objetivando se certificar que os direitos humanos sejam
garantidos deve ser uma das incumbéncias dos professores da EJA.

Compreendendo que a literatura faz parte dos bens nao dis-
poniveis no campo da socializa¢ao aos sujeitos da classe trabalha-
dora, a Sala de Leitura se caracteriza em um importante e impres-
cindivel espaco a ser vivenciado cotidianamente pelos estudantes,
considerando o acesso ao livro e a literatura como premissa as
acoes de fomento a leitura. A literatura apresenta em grande par-
te, aos sujeitos que a ela tem acesso, a sensibilidade ao imaginario
que esta expresso contribuindo para a formag¢ao do sujeito leitor
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na ampliacdo de seu vocabuldrio, no reconhecimento de valores
e crencgas, na formacao da sua personalidade, entre outros aspec-
tos, assegurando a reflexao acerca das situacoes vivenciadas coti-
dianamente. Com isso, podemos mencionar que o texto literdrio
apresenta particularidades que permitem com que os sujeitos se
constituam a partir de sua relacdo direta com a obra literaria.

3. Os ensinamentos da literatura

De forma a conseguirmos nos relacionar com os demais mem-
bros que vivem em comunidade conosco, precisamos falar uma mes-
ma lingua. Ou seja, necessitamos ter o mesmo codigo para descrever
os mesmos objetos de modo que todos possamos nos comunicar en-
tre si e compreendermos o que cada um quer dizer.

De acordo com Reyes (2012), apesar de utilizarmos os mesmos
signos para mencionar os mesmos objetos, sentimentos ou imagens
mentais que queremos definir, a vivéncia de cada um vai ser determi-
nante para delimitar as caracteristicas de cada fala, visto que nossas
experiéncias individuais serdo utilizadas para embasar tais conceitos,

Isso garante que possamos compartilhar, de certa forma, um
c6digo comum. De fato, se escrevo casa, posso ficar segura de
que todos vocés, que compartilham o uso da mesma lingua, evo-
quem em sua mente o conceito de casa. Todavia, nenhuma das
imagens mentais que vocés formarem corresponderd ao signi-
ficado standard do dicionario. Havera mansdes, apartamentos
ou casas de campo; algumas serdao grandes e outras, pequenas.
Muitos irdo mais longe e associardo a palavra a um cheiro par-
ticular, a certa sensacdo de seguranca ou de calor do lar, a uma
saudade ou a seus préprios segredos. E isso ocorre porque to-
dos nés vivemos em casas distintas (REYES, 2012, p. 23-24).

Com isso, apesar de termos palavras em comuns utilizadas
pelos sujeitos que vivem na mesma comunidade pretendendo no-
mear os objetos semelhantes, as vivéncias particulares sao capazes
de extrapolar o significado habitual apresentado nos dicionarios.
Ou seja, a imagina¢do construida acerca das experiéncias vividas é
capaz de ampliar a interpretacao de um determinado signo. Ainda
de acordo com Reyes (2012),
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Temos um cédigo comum, digamos que sdo os materiais e as
especificagdes basicas. Mas cada ser humano vai se aproprian-
do do cédigo por meio de suas préprias experiéncias vitais e
costuma produzir seus significados para além de um diciona-
rio, mediante uma trama complexa de relacdes e de histérias
(REYES, 2012, p. 24).

Outro aspecto relevante acerca dos ensinamentos propiciados
pela literatura esta centrado nas proposicoes de Freire (2011) com
relacdo a alfabetizacdo de adultos. Se anteriormente o processo
de alfabetizacdo se desenvolvia de forma arbitraria e autoritaria
tendo o professor como figura central, a superacao desse processo
propoe que como ato politico, o processo alfabetizador nao pode
mais acontecer descontextualizado do cotidiano dos estudantes:

Se antes a alfabetizacdo de adultos era tratada e realizada de
forma autoritdria, centrada na compreensao mdgica da pala-
vra, palavra doada pelo educador aos analfabetos; se antes os
textos geralmente oferecidos como leitura aos alunos escon-
diam muito mais do que desvelavam a realidade, agora, pelo
contrario, a alfabetizacdo como ato de conhecimento, como
ato criador e como ato politico é um esforco de leitura do
mundo e da palavra. Agora ja ndo é possivel texto sem contex-
to (FREIRE, 2011, p. 42-43).

Sendo assim, ao tratarmos da alfabetizacio de adultos e do
uso da literatura nesse processo, se faz necessario que utilizemos
temdticas que envolvam o cotidiano dos estudantes objetivando
despertar neles interesses sobre os assuntos aos quais eles viven-
ciam nas suas experiéncias didrias. Partindo desse pressuposto, a
Sala de Leitura apresenta multiplos propésitos que podem ser ex-
plorados a fim de conjugar atividades com o trabalho do professor
alfabetizador regente.

Mais um aspecto que podemos atribuir aos ensinamentos da
literatura estd centrado nas possibilidades de propiciarmos aos es-
tudantes formas literdrias que os auxiliem a se compreender me-
lhor. De acordo com Reyes (2012),

Nossas criangas e jovens estdo imersos em uma cultura de pres-
sa e tumulto que os iguala a todos e que os impede de se refu-
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giar, em algum momento do dia ou, inclusive, de sua vida, no
profundo de si mesmos. Dai que a experiéncia do texto literdrio
e o encontro com esses livros reveladores que ndo se leem com
os olhos ou a razdo, as com o cora¢ao e o desejo, sejam hoje
mais necessarios do que nunca como alternativas para que essas
casas interiores sejam construidas (REYES, 2012, p. 27).

Portanto, contemplar o alcance ao livro e a literatura no coti-
diano escolar como um direito humano indispensavel nos permite
oportunizar aos estudantes da EJA momentos nos quais o direito
a fabula¢ao seja assegurado em algum momento do seu cotidiano.
O conceito de literatura estd apoiado em Cindido (1988, p. 174)
quando afirma,

Chamarei de literatura, de maneira mais ampla possivel, todas
as criacoes de toque poético, ficcional ou dramdtico em to-
dos os niveis de uma sociedade, em todos os tipos de cultura,
desde o que chamamos folclore, lenda, chiste, até as formas
mais complexas e dificeis da producédo escrita das grandes ci-
vilizacoes. Vista desse modo a literatura aparece claramente
como manifestacao universal de todos os homens em todos os
tempos. Nao ha homem que possa viver sem ela, isto é, sem a
possibilidade de entrar em contato com alguma espécie de fa-
bulacdo. Assim como todos sonham todas as noites, ninguém
¢é capaz de passar as vinte e quatro horas do dia sem alguns
momentos de entrega ao universo fabulado. O sonho assegura
durante o sono a presenca indispensavel deste universo, inde-
pendentemente da nossa vontade (CANDIDO, 1988, p. 174).

Considerando o cotidiano da classe trabalhadora embruteci-
do pelo formato do trabalho, no qual a carga horaria destinada ao
exercicio profissional somada ao seu deslocamento € altissima, a
citacado de Candido torna-se de primordial relevancia para a EJA
em virtude da importancia da literatura, apropriada no cotidiano
escolar, cumprir um papel de fundamental relevancia por ser oca-
sionalmente o tinico momento onde o trabalhador pode se permi-
tir imaginar em um futuro préspero e prazeroso. Ou seja, ao se
entregar ao universo fabulado durante o contato com a literatura,
os estudantes da EJA podem sonhar todos os sonhos possiveis ain-
da que estejam acordados.
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Acredito que estimular as sensa¢oes emotivas dos trabalhado-
res da EJA com textos que despertem sentimentos que se tornem
um importante alicerce para a potencializacao da humanizacao
desses individuos. Pois, baseado em Reyes (2012),

embora ler literatura ndo transforme o mundo, pode fazé-lo ao
menos mais habitavel, pois o fato de nos vermos em perspec-
tiva e de olharmos para dentro contribui para que se abram
novas portas para a sensibilidade e para o entendimento de
n6s mesmos e dos outros (REYES, 2012, p. 28).

4. O desenvolvimento de estratégias de fomento a
leitura

Ao considerarmos o professor da Sala de Leitura como um
mediador entre o acervo literdrio disponivel nesse ambiente e o es-
tudante, podemos acreditar que esse profissional é o protagonista
no incentivo a leitura com os estudantes. O professor da Sala de
Leitura, ao ser o profissional exclusivo e em tempo integral para
esse espaco, se torna referéncia para os estudantes quando eles
querem buscar algum tipo de leitura.

Desta forma, esse professor nao tem a necessidade de me-
morizar o que hd disponivel para acesso dos estudantes, mas ¢
fundamental que ele seja o profissional que conheca quais obras
literarias o ambiente possui e de que forma essas obras estdo dis-
postas. Organizar o acervo de modo que seja possivel identificar os
pedidos feitos pelos estudantes é primordial para o desdobramen-
to das atividades a serem desenvolvidas nesse ambiente. Além de,
ao conhecer o acervo, o professor pode indicar leituras diferentes
daquelas a que o estudante estd acostumado a buscar objetivando
apresentar novos livros, até entao nao descobertos.

De acordo com Vieira e Fernandes (2010)

Inicialmente, portanto, o mediador deve favorecer o acesso; de-
pois, incentivar a frequentac¢io dos textos nos variados suportes.
Dependendo do tamanho do acervo, pode ser dificil “conhecé-lo
muito bem”. Nao é necessario que o bibliotecdrio conheca todo
o acervo muito bem, mas é preciso que conhec¢a muito bem uma
parte dele, de modo a poder desenvolver atividades de mediagao.
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Esse conhecimento se desenvolve ao longo do tempo. O professor
pode escolher, por exemplo, investigar os livros disponiveis de de-
terminado autor, de determinado género, de determinado tema
etc. Com isso ele aos poucos ird se familiarizando com o acervo
(VIEIRA E FERNANDES, 2010, p. 109-110).

Sendo assim, o professor ao ir organizando o acervo de for-
ma a facilitar e favorecer o seu trabalho, prontamente estara se
habituando com as obras literarias e as conhecendo melhor. Des-
se modo, esse educador passa a se relacionar em mais momentos
com os livros disponiveis e poderd mais facilmente orientar os es-
tudantes quando buscarem a sua ajuda. A composicao do acervo
literdario é de primordial importdncia uma vez que a sala com uma
disposicao organizada tende a ser um ambiente em que o estudan-
te se sinta a vontade e passe a frequentar com maior regularidade.

Tratando ainda sobre o fomento a leitura e objetivando desen-
volver estratégias de compreensao leitora, Solé (1998) menciona
trés ideias que pondera ser de concepcao construtivista. Dessas
ideias, duas estratégias sdo essenciais para que o fomento a leitu-
ra seja desenvolvido com os estudantes da EJA. Na primeira, Solé
(1998, apud Edwards e Mercer, 1998) menciona que:

A primeira considera a situacdao educativa como um processo
de construgdo conjunta, através do qual o professor e seus alu-
nos podem compartilhar progressivamente significados mais
amplos e complexos e dominar procedimentos com maior
precisao e rigor, de modo que ambos também se tornam pro-
gressivamente mais adequados para entender e incidir sobre
arealidade - por exemplo, para compreender e interpretar os
textos nela presentes. (SOLE, 1998, p- 75).

Ou seja, conforme o mencionado acima, o processo de com-
preensao leitora é um procedimento de construcao conjunta. Des-
ta forma, apesar do estudante ter um papel de protagonista nesse
processo, o papel do professor é de relevante destaque para essa
construcao coletiva em virtude de, ao mediar esse desenvolvimen-
to, o professor estard construindo a compreensao leitora em co-
labora¢ao com os estudantes. Logo, a experiéncia leitora do pro-
fessor serd indispensavel para a constru¢ao conjunta do processo
leitor em parceria com os estudantes.
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A outra estratégia proposta por Solé (1998, apud Coll, 1988)
cita que,

A segunda ideia que me parece muito interessante é a conside-
racao de que, nesse processo, o professor exerce uma funcao
de guia, 2 medida que deve garantir o elo entre a construgao
que o aluno pretende realizar e as construcoes socialmente
estabelecidas e que se traduzem nos objetivos e conteudos
prescritos pelos curriculos em vigor em um determinado mo-
mento (SOLE, 1998, p- 75).

Sendo assim, mais uma vez o papel do professor enquanto
mediador adquire uma atribuicao de relevancia na construcao em
colaboracao com os estudantes objetivando desenvolver o aprimo-
ramento da habilidade leitora. Ao professor, cabe a incumbéncia
de ser o condutor, tencionando constatar com os estudantes os
conhecimentos prévios que eles possuem para, a partir desse le-
vantamento, apresentar a proposta de novas leituras.

Outra dimensao relevante para promocao a leitura é dispo-
nibilizar obras de carater literdrio para que a classe trabalhadora
estudante da EJA, que inimeras vezes se configura por leitores
iniciantes, possa identificar livros que até entao nao tiveram acesso
visto negativa de direitos basicos e que forjaram as marcas de sua
classe face a hierarquizacao social.

Com base em Chartier (2002),

A partilha desigual das competéncias culturais (por exemplo,
ler e escrever), dos bens culturais (por exemplo, o livro), das
préticas culturais (das atitudes face a vida as atitudes face a
morte) tornou-se assim o objeto central das multiplas investi-
gacoes, conduzidas de acordo com processos de quantificacao
e tendo em vista dar outro conteido a hierarquizag¢ao social,
sem a por em causa (CHARTIER, 2002, p. 46).

Logo, a restricao forcada aos sujeitos da classe trabalhadora,
estudantes demandantes da EJA, produziu diferencas culturais en-
tre esse grupo e o grupo privilegiado na sociedade. A negativa de
direito a aprendizagem da leitura e escrita, do acesso ao livro, do
contato com atividades culturais mais uma vez aparece com uma
marca da opressao aos estudantes da EJA.
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Estimular a pratica de leitura tendo como ponto de partida
obras de literatura é capaz de despertar nos estudantes o hdbito
e o prazer pela leitura literdaria. Essa abordagem também permite
que os estudantes passem a ter seu capital cultural ampliado em
funcdo dos aspectos que eles possam conhecer em contato com a
obra literdria.

Deste modo, uma proposta a ser desenvolvida pela sala de
leitura como forma de fomento a leitura e como possibilidade de
desenvolvimento de atividades de escrita com os estudantes, esta
na reescrita do texto lido. Ao ter contato com a leitura, feita indi-
vidualmente ou no formato de leitura compartilhada, a reescrita
desse texto propicia que os estudantes se apropriem da leitura rea-
lizada e busquem aporte na sua linguagem para transcrever essa
leitura em um texto escrito. De acordo com Lajolo,

Ler é bom quando é uma forma de reescrever o que se lé,
sendo essa reescritura uma forma de vestir-se de palavras, de
tomar posse da linguagem, de compor novas faces, bracos e
pernas, de ensaiar novas formas de estar no mundo e de inte-
ragir com ele (LAJOLO, 2012; apud REYES, 2012, p. 11).

Ao se apoderarem de sua linguagem objetivando reescrever
o texto que anteriormente entraram em contato, os estudantes es-
tao, segundo Chartier (1998, p, 77), se apropriando do texto lido.
Para o autor, “a leitura é sempre apropria¢ao, invenc¢ao, producgao
de significados”. Com isso, a Sala de Leitura mais uma vez apre-
senta um considerdvel potencial no desenvolvimento da habilidade
leitora e, por consequéncia, na habilidade escrita dos estudantes.
Ao propor atividades que tenham como pressuposto a reescrita de
textos lidos, o professor oportunizard aos estudantes situagoes de
ampliacao de seu vocabuldrio, organizacdo de ideias para a produ-
¢do do texto escrito, entre outros aspectos.

Sendo assim, inimeras sao as possibilidades de desenvolvimen-
to das atividades tendo como base a leitura na EJA. Para tanto, a
Sala de Leitura se configura em um espaco potencial para essas
atividades se desenvolvam. Explicitar aos estudantes sua condi¢ao
através da leitura e da obra literdaria sao objetivos que devem ser
perseguidos pelo professor que atua nesse ambiente. No mais, as
trocas cotidianas em discussoes propiciadas a partir das leituras sao
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atividades que se configuram na formacao por toda a vida, que deve
ser o objetivo primordial a ser alcancado com os estudantes da EJA.

5. Consideracoes finais

A principal inquietacdo que movimentou a realizacdo da pes-
quisa foi analisar como o acesso dos estudantes a literatura e ao li-
vro, por meio da Sala de Leitura presentes nas unidades escolares,
enquanto dimensao importante para a garantia de um direito ne-
gado, e com base na consulta a literatura técnica, pode contribuir
para a formacao do sujeito leitor.

Percebemos que ser pertencente a classe trabalhadora demar-
ca uma caracteristica comum entre os estudantes da EJA. Sendo
assim, num pais com dimensoes continentais e fortes marcas de
exclusoes sociais e de direitos constitucionais minimos negados
a classe trabalhadora, a educa¢ao para os sujeitos desse grupo é
mais um dos direitos que nao lhe foram assegurados. Percebemos
que ao longo desse percurso histérico, os estudantes da EJA, por
terem sido inseridos precocemente no processo produtivo, que foi
a base para o desenvolvimento da produtividade do pais, possuem
pouca ou nenhuma escolarizacao. Logo, a negativa do direito a
educacdo em prol de se tornar a mao de obra que sustentou o de-
senvolvimento do pais, se configurou em uma divida social que o
pais tem com os sujeitos da classe trabalhadora.

Desta maneira, ao utilizarem a mao de obra dos sujeitos da
classe trabalhadora para constituir o pais e nao lhe permitirem es-
tudar no que consideramos a idade ideal para estar na escola, esse
grupo passa a buscar sua escolarizacio em momentos variados da
vida. Jovens e adultos que se percebem com baixa ou nenhuma
escolarizacdo passam a se esforcar para conseguir espacos onde
esse direito lhe seja garantido. Com isso, ao longo do caminho
tracado pela EJA, percebemos a incessante luta dos grupos sociais
que se empenham em oferecer escolarizacdao para aqueles que nao
a tiveram em garantir que essas pessoas acessem € permanecam
na escola objetivando reparar uma divida social que o pais tem
com os trabalhadores.

Ao conseguir que se efetivem espacos onde os trabalhadores
se tornem os estudantes da EJA, a luta se modifica, mas jamais dei-
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xa de existir. Enquanto inicialmente a batalha era para conseguir
que tivessem escolas para esse grupo, com o passar do tempo o
empenho passa a ser para garantir que essa escola seja adequada
as necessidades dos estudantes. Garantir que na escola tenham
politicas publicas que asseguram a continuidade das atividades e
o oferecimento de praticas pedagégicas que sejam pensadas espe-
cificamente dentro das caracteristicas desses sujeitos se torna mais
um viés de luta para os professores que atuam nessa modalidade.

Apesar de avancos, ainda hd a necessidade de assegurarmos
possibilidades de desenvolvimento e ampliacao da EJA no Brasil.
Refletindo acerca dessa escolarizacio minima, na pesquisa aqui
brevemente relatada buscou-se analisar as contribuicdes da Sala
de Leitura, como espaco privilegiado de acesso a obra literdria,
leitura, escrita e garantia de que o estudante da EJA possua o seu
direito a literatura assegurado.

Focalizando o olhar para o direito a literatura, percebemos que
a familiaridade com o livro propicia aos estudantes a sensibilida-
de ao imagindrio contribuindo para a formacao do sujeito leitor,
oferecendo a ampliacao do seu vocabulario, o reconhecimento de
crencas e valores, a formac¢ao da sua personalidade atrelando ao co-
tidiano vivenciado por esse grupo. Com isso, a potencialidade desse
ambiente estd em conjuntamente, professores e estudantes, relacio-
narem os livros lidos relacionando-os com a leitura do contexto com
as quais essas obras foram produzidas.

Portanto, ofertar o acesso a literatura é garantir que um di-
reito humano seja assegurado aos estudantes de forma que estes
tenham a possibilidade de seu desenvolvimento pleno e ampliacao
de suas competéncias. Para tanto, se faz necessario compreender
que os direitos humanos sao aqueles que nos cabem e cabem tam-
bém a todos os demais sujeitos. Assim, garantindo que a literatura
seja um direito humano, a apropriacao das obras literarias e seus
usos na Sala de Leitura é fundamental uma vez que a EJA possui
dentro de suas atribui¢oes a equidade na distribuicao dos bens
sociais entre aqueles que a demandam.

Entdo, oportunizar aos estudantes da EJA o uso irrestrito da
Sala de Leitura e o contato direto com o acervo literdrio no perio-
do em que estdo na escola deve ser um esforco coletivo de todos
os sujeitos que atuam na escola. Ao garantir esses direitos, esta-
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mos incentivando o pleno desenvolvimento dos estudantes e pro-
piciando oportunidades que lhes foram negadas. A luta em prol
dos direitos humanos, essencialmente nas turmas da EJA, deve ser
entendida como um intenso enveredamento para garantir o que
foi negado para o grupo que promoveu o desenvolvimento do pais.

Percebemos que a literatura pode ser utilizada na sala de leitu-
ra em prol de subsidiar o desenvolvimento do trabalho de alfabeti-
zacao desenvolvido pelos professores. Com isso, observamos que o
contato com a literatura se dd de forma diferente para cada sujeito
visto que as experiéncias vividas por cada um se configuram em
leituras diferenciadas do mesmo livro. Assim, o potencial de amplia-
¢ao do desenvolvimento dos estudantes ¢ altissimo, pois as experién-
cias vividas sdo somadas as tematicas apresentadas em cada livro.

Outro ponto de destaque para o desenvolvimento do trabalho
com a leitura para os sujeitos da classe trabalhadora estd ligado ao
direito a fabulacao proposto por Candido quando o autor cita que
nao ¢ possivel um sujeito viver por toda a vida sem que a fabulacao
esteja presente no seu cotidiano. Este é um ponto que necessita
ser destacado, pois os alunos da EJA dedicam muitas horas do seu
dia ao trabalho e ao seu deslocamento para o trabalho. Com isso,
o direito a fabulacao se configura como um momento onde o tra-
balhador se permita sonhar, mesmo estando submerso nesse coti-
diano exaustivo. O sonho para essas pessoas se caracteriza como o
“combustivel” para a vida, a fonte de prazer cotidiana, a esperanca
que 0s motiva a continuar sempre.

A Sala de Leitura necessita de ser o espaco onde se desenvol-
vam variadas estratégias de fomento a leitura. Percebemos que o
professor tem o papel fundamental como mediador entre o acervo
literario disponivel e o estudante. Esse professor precisa conhecer
o acervo, a forma como este acervo esta organizado e principal-
mente, esse professor precisa estar disponivel essencialmente no
periodo em que os estudantes da EJA estejam na escola. Desta
forma, estamos garantindo que todas as necessidades apontadas
nessas consideracoes, possam efetivamente acontecer.

Cabe destacar ainda, que a restricao do acesso a literatura e
ao livro aos sujeitos da classe trabalhadora, estudantes demandan-
tes da EJA, fez com que esse grupo fosse estigmatizado por suas
diferencas culturais em relacao a parcela dominante da popula-
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cao. Por consequéncia dessa negativa, o direito a aprendizagem
da leitura e da escrita também foi cerceado para essa parte da
populacao, o que mais uma vez imprime uma marca de opressao
aos estudantes da EJA.

Sendo assim, estimular variadas praticas de leitura, priorizan-
do oferecer aos estudantes da EJA subsidios para que se coloquem
socialmente quando a situa¢ao nao lhes for favoravel, é imprescin-
divel no desenvolvimento do trabalho na sala de leitura. Partindo
desses pressupostos, atrelar as obras de literatura nesses objetivos
garante aos estudantes o desenvolvimento da educacdo por toda a
vida, uma das principais diretrizes da EJA.

Lutar diariamente para que todas as escolas tenham a Sala
de Leitura disponivel e pronta para receber os estudantes da EJA
¢ compromisso do professor que pretende construir com os estu-
dantes da EJA uma sociedade mais justa, democrdtica e igualitdria
para a classe trabalhadora.
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Relacoes étnicorraciais na EJA: as implica¢oes
da desigualdade racial na educacao

Guilherme Gonzalez'"

1. Introducao

O presente artigo tem como objetivo apresentar um recorte
da pesquisa (GONZALEZ, 2019) que se originou de observacao as-
sistemdtica de prevaléncia de negros nos indices de analfabetismo
(IBGE, 2018 e 2019%); da percep¢ao desses sujeitos como predomi-
nantes nas salas de aula da Educacao de Jovens e Adultos - EJA; e
da experiéncia e vivéncia pessoal.

O objetivo geral foi investigar as relacoes entre o possivel
majoritario percentual de pessoas negras na EJA e as assimetrias
inerentes as relacdes étnicorraciais no Brasil. Buscando alcanca-lo,
elegemos as seguintes questoes de pesquisa: 1) de que maneira, his-
toricamente, a “abolicao da escravatura” no Brasil pode ter repre-
sentado um marco para as desigualdades raciais? 2) quais foram
as especificidades da educacao voltada para a populacao negra du-
rante o século XIX? 3) a EJA sendo majoritariamente negra, quais
seriam os motivos para tal constitui¢ao étnico-racial?

Para responder as questoes e atingir o objetivo geral, a pes-
quisa baseou-se no seguinte referencial teérico: Lopes (2004) auxi-
liou no tocante aos verbetes especificos da cultura afro-brasileira,
como também no que concerne a histéria da didspora negra em
territério brasileiro; Nascimento (2017) trouxe reflexdes a respeito
de um Brasil que veementemente nega o racismo sofrido pela po-
pulacdo negra; Schwarcz e Starling (2015, 2018) contribuiram no
desenvolvimento de questoes sobre aspectos histéricos da forma-
¢ao do Brasil e ao cotidiano dos escravizados no Brasil, de maneira
a explicitar o “negro como sujeito”; Barros e Vidal (2018) trata-
ram especificamente da educacdo da populacdao negra no periodo
oitocentista; Fonseca (2002) traz a baila o “negro como sujeito”
para o campo da historiografia da educacao da populacao negra
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brasileira; Fonseca e de Barros (2016) reinem diversas reflexdes
e iniciativas de educacao voltadas para a populacao negra brasi-
leira; Arroyo (2015) trata das especificidades do publico da EJA,
ressaltando a sistemadtica repeticao dos mesmos grupos como per-
tencentes a EJA.

Em relacao a metodologia utilizada, tratou-se de pesquisa de
abordagem qualitativa e concebida de forma exploratéria (GIL,
2002), o que possibilitou maior familiaridade com o problema, com
vistas a tornd-lo explicito e a construir as hipéteses de estudo. No
tocante ao procedimento metodoldgico, utilizamos fontes da lite-
ratura técnica dos estudos das relagoes étnicorraciais e da EJA no
Brasil por meio de livros e artigos e os dados do IBGE (2018 e 2019).

Na pesquisa realizada, discutimos a refutacao de um imagi-
ndrio que objetivou a constru¢ao de uma narrativa de que o ne-
gro fora indolente e afeito a escravidao (NASCIMENTO, 2017).
Evidenciamos uma nova reconfiguracao nos procedimentos de
construcao das narrativas da histéria da educa¢ao dos negros no
Brasil, abandonando a ideia do negro como objeto e sinénimo de
escravizado; a relevancia da Lei do Ventre Livre a educaciao da
populacao negra (BRASIL, 1871); a refutacao a exclusdo da po-
pulacao negra de iniciativas educacionais; as diversas iniciativas
educacionais desenvolvidas pela populacao negra. Conceituamos
a EJA, ressaltando as fun¢oes como a reparadora, a equalizadora e
qualificadora (BRASIL, 2000), visando a pensar politicas publicas
principalmente para a populacdao negra alijada do direito a edu-
cac¢ao. Fizemos uma caracterizacao racial das Grandes Regioes e
Estados e realizamos a andlise dos dados e apresentamos os resul-
tados encontrados. As considerac¢oes finais retomam os problemas
que objetivou-se responder durante a pesquisa e traz uma breve
conclusao. Neste artigo, destacaremos os aspectos relativos a and-
lise dos dados e aos principais resultados alcan¢ados na pesquisa.

O artigo organiza-se nesta introdu¢ao, na qual situamos o es-
tudo, a origem e organizacao da comunica¢ao em si. No segundo
momento, apresentamos uma confluéncia das narrativas histori-
cas, da educa¢do da populacdo negra e a EJA discutidas na pesqui-
sa. No terceiro momento, destacamos os aspectos relativos a anali-
se dos dados e aos principais resultados alcangados na pesquisa. E
por fim apresentamos as consideracoes finais.
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2. Outras narrativas histéricas, educacao da
populacao negra e EJA

Ao pensar a Histéria do Brasil, e a formacao do seu povo,
¢ imperativo que se compreenda a espoliacdio que o povo negro
sofrera no periodo escravista. Chamando de “tréfico de viventes”,
Schwarcz e Starling (2015) apontam o sistema escravista imple-
mentado no pais, como a for¢a motriz da sociedade brasileira, que
o tinha como “real alicerce da sociedade, os escravos chegaram a
constituir, em regides como o Recéncavo, na Bahia, mais de 75%
da populacao”. Ainda segundo Schwarcz e Starling (2015, p.79),
“foram transportados para as Américas de 8 milhoes a 11 milhoes
de africanos durante todo o periodo do trifico negreiro; desse
total, 4,9 milhoes tiveram como destino final o Brasil”.

Na busca por uma abordagem condizente com Barros e Fon-
seca (2016), Fonseca (2002), Schwarcz e Starling (2015) e Schwarcz
e Gomes (2018), autores que trazem novas perspectivas do homem
e mulher negra no Brasil, tém o intuito de potencializar narrativas
esquecidas e pormenorizadas até entao por grande parte dos estu-
dos de Histoéria do Brasil, Histéria Social e Histéria da Educacao.
Ancorado por essa perspectiva, emerge uma questdo suscitada por
Nascimento (2017): “Desde o inicio da escravidao, os africanos
confrontaram a institui¢dao, negando fatalmente a versao oficial de
sua docilidade ao regime, assim como sua hipotética aptidao natu-
ral para o trabalho forcado” (NASCIMENTO, 2017, p.70).

Defende-se aqui a existéncia de uma imbricacdo entre a visao
que pormenoriza o negro como um ser fadado a escravidao e que,
por muito tempo, pairou em acoes e legislacbes que regiam as
diversas formas e modalidades educacionais no Brasil. Superar a
objetificagao do negro, trazendo a tona uma visao protagonista e
plural, diferentemente do imagindrio que o coloca em eterna po-
sicao de subserviéncia. O protagonismo negro pode ser verificado
nas diversas insurgéncias organizadas e executadas pelos homens
e mulheres negros de didspora, como observado por Lopes (2004):
“O periodo escravista, em toda a Didspora, foi partilhado por uma
infinidade de movimentos insurrecionais promovidos pela popula-
¢do escrava. [...]” (LOPES, 2004, p.386).

No Brasil, a prética de formagao de quilombos ou mocambos,
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datada do século XVI, foi uma das mais importantes conjugacoes
do associativismo negro e da resisténcia violenta de escravizados.
E importante ressaltar que a formacao dos quilombos surge como
uma das formas de insurgir contra um mundo onde a ordem escra-
vocrata demonstrava nao fornecer saidas factiveis aqueles alijados
a qualquer espécie de humanidade. Acrescendo-se a esta situacao
tdo perversa e indescritivel de tdo desumana, homens e mulhe-
res eram levados aos dltimos suspiros de consciéncia, recorrendo
frequentemente ao suicidio como forma de desafogo e também
rebeldia.

Em resumo, o que autores como Schwarcz e Starling (2015),
Schwarcz e Gomes (2018) e Lopes (2005) revelaram foi o descabi-
mento de um imaginario social que desloca a realidade da condicao
negra no Brasil escravocrata a uma passividade intrinseca. Os mo-
vimentos de insurgéncia ante o sistema escravocrata se deram para
além da formacao de quilombos, ou do movimento abolicionista,
formado por uma elite de pessoas negras e simpatizantes da causa.
Além de uma forte imprensa negra, que fazia circular informacdes
entre as pessoas negras (DOMINGUES, 2018), a morosidade na rea-
lizacao de determinada faina era uma das taticas utilizadas pelos
escravizados contra o sistema escravocrata.

Essa conformacao evidenciou o papel determinante que su-
jeitos, mesmo em condic¢oes juridicas desumanas, tiveram na luta
abolicionista, denotando a importancia fundamental das micro
-historias para a consecucao da liberdade de outrora.

ApOs essa breve contextualizacao histérica dos movimentos
insurgentes que culminaram na abolicao formal da escravatura
no Brasil, demonstrou-se a importancia de uma historiografia que
considerasse a categoria negro-sujeito, ao invés do usual negro-ob-
jeto, buscando compreender tais questoes no campo educacional.

Para tanto, nos balizamos em estudos que contemplassem as
principais ideias defendidas na argumentacdo defendida na pes-
quisa: nao generalizar a experiéncia negra a escravidao; trazer a
tona experiéncias que desconstruam o mito da afeicio negra a
escraviddo; e a afirmacao do negro como sujeito. Nesse sentido,
os estudos inscritos em uma nova historiografia da Educacao, na
qual metodologias e narrativas foram reinterpretadas, como os de
Fonseca e Barros (2016) contribuiram para romper com estereo6-
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tipos e generalizagoes em torno da figura e atuagao do negro no
Brasil escravocrata e apontaram a necessidade de deixar de olhar
0 negro como objeto e passar a encara-lo como sujeito.

A analise recaiu sobre o periodo oitocentista, mas especifica-
mente a segunda metade do século XIX, devido ao acirramento
das questdes emancipacionistas da populac¢do negra, como as edu-
cacionais, mais nomeadamente a escolariza¢dao, que comec¢aram a
ser fruto de questionamento (FONSECA, 2002).

A primeira lei educacional do Brasil independente, de 1827,
reconhecia o direito a escola publica, mas nao a sua obrigatorie-
dade e nenhum de seus artigos fixavam publico alvo, sexo, con-
di¢do juridica ou social. Ainda assim, em 1834 essa lacuna seria
preenchida de diferentes modos, como nos traz Barros e Vidal
(2018) com a descentralizacao de poder outorgadas as Provincias
e afirmando que caberia a cada uma, por exemplo, decidir se es-
cravizados, libertos ou livres poderiam ter acesso as escolas. Por-
tanto, é partindo desse marco que daremos novas interpretacoes,
condizentes com uma historiografia que vé o negro como sujeito,
a alguns posicionamentos da historiografia da educacao, que por
diversas vezes, generalizaram medidas locais e trataram negro e
escravo como sinénimos.

Por muito tempo, a Histéria da Educacao brasileira assumiu
o entendimento de que os negros eram proibidos de acessar a edu-
cacao publica, como o corroborado pela lei de instru¢dao primadria
de Sao Pedro do Rio Grande do Sul que, de fato, negava o acesso a
educacao publica a pretos livres ou libertos e contribuiu por justifi-
car essa visao generalista a respeito do sujeito negro e dos proces-
sos educacionais em curso no Brasil, como extremamente alheios a
quaisquer praticas educacionais (FONSECA, 2016).

A Lei do Ventre Livre em 1871 (BRASIL, 1871) determinava
que os filhos nascidos de mulheres escravas fossem considerados
livres; as criancas ficariam de maneira obrigatdria sob os cuidados
e tratamentos dos donos de suas respectivas maes até completa-
rem os oito anos de idade, quando, mediante indenizacao, o referi-
do dono poderia entrega-la ao Estado ou usufruir de seus servicos
até os 21 anos de idade, quando seria considerado livre. No art. 22,
paragrafo 32, era determinada a realizacao da educacgao de filhos
do ventre livre, abandonados ou entregues a roda dos expostos,
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em caso de falta de estabelecimentos para este fim; e determinava
a matricula, mediante ao Estado, de todos os escravizados e liber-
tos pela Lei do Ventre Livre (BRASIL, 1871).

Em relacdo a educacido da populacdo negra, Fonseca (2002)
afirma que a Lei do Ventre Livre foi um dos primeiros documen-
tos oficiais em que a educagdo para escravos e libertos apareceu
explicitamente e como resultado de um intenso debate, no qual os
negros e a educacao foram vinculados como uma das condicoes a
serem consideradas para o processo de abolicao do trabalho escra-
vo (FONSECA, 2002, p. 34)

Observamos a imbricacao histérica entre a abolicio da escra-
vatura e a construcao de processos educacionais mais amplos vol-
tados para a populacdao negra de forma geral. Todavia, na medida
em que se construiam garantias sociais a educacao da populacao
negra, erigiam-se propostas educacionais pensadas por pessoas
brancas de elite, voltadas para a popula¢ao negra.

No tocante as criancas devolvidas ao Estado, mediante in-
denizacdo aos seus proprietarios, ficavam sob a tutela de associa-
coes ou responsaveis legais. Segundo o texto da lei, a essas sim,
cabia educd-las em bases diferentes daquelas escravizadas, com
prdticas educacionais para uma nova moral e o aprendizado de
primeiras letras.

Dessa feita, Fonseca (2002) sintetiza o que o modelo final im-
plementado na Lei, referente a responsabilidade e a imbricacao
entre libertacao e educacao da populacao negra significou:

Essa defesa da educacao de forma tao incisiva em uma socieda-
de onde poucas pessoas livres desfavorecidas economicamente
podiam contar com uma estrutura que lhes permitisse aces-
so a prdticas educacionais diferenciadas das que eram desen-
volvidas no espago privado, indica o quanto a educagdo foi
acionada como um importante mecanismo de dominagdo em
relacdo aos negros no Brasil, e isso jd nos estdgios finais da
escravidao. A educacdo foi valorizada como um instrumento
capaz de construir o perfil ideal para os negros em uma socie-
dade livre, garantindo que estes continuariam nos postos de
trabalho mais baixos do processo produtivo e que nao subver-
teriam a hierarquia racial construida ao longo da escravidao
[...] (FONSECA, 2002, p. 59).
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Nota-se que, em meio as circunstancias vivenciadas pela so-
ciedade brasileira a época, tal expectativa de direito a educacdo a
populacao negra, soava um tao quanto paradigmatica. Todavia, ao
adentrarmos nas propostas e objetivos educacionais idealizados a
essa educacao, dessa parcela da populacdo, notamos que pairava
perante a elite dirigente uma ideia de que filhos de escravizadas
estivessem a par da sociedade, e que para serem inseridos, obriga-
toriamente devessem adquirir conhecimentos minimos de civilida-
de e moralidade.

Essa educacido como “mecanismo de dominac¢ao” e “instru-
mento para os negros nos postos mais baixos do processo produ-
tivo” (FONSECA, 2002) reverbera na escolha pela Educacao de
Jovens e Adultos (EJA) devido a uma observacao assistematica no
campo empirico de uma predominancia de sujeitos negros nas sa-
las de aula.

O Parecer n® 11/2000 (BRASIL, 2000) traz importantes re-
flexoes sobre o alto indice de analfabetismo e as desigualdades no
Brasil, principalmente no tocante a questao racial e econdémica.
Isso fica evidente quando assume a postura de que “é de se notar
que, segundo as estatisticas oficiais, o maior nimero de analfabe-
tos se constitui de pessoas: com mais idade, de regides pobres e
interioranas e provenientes dos grupos afro-brasileiros” (BRASIL,
2000, p.5). Soma-se a isso o fato de que o Brasil fora fundado sob
a quimera da cordialidade, expresso no propalado mito da demo-
cracia racial, que ainda estao aqui vigentes, mesmo de maneira ve-
lada, pormenorizando avang¢os como os representados pelo texto
do Conselho Nacional de Educacao/Camara de Educacao Basica
(BRASIL, 2000).

Esse movimento de reconhecimento de que o Brasil foi for-
jado na desigualdade racial, educacional e econémica da maioria
da populacao implica a constituicao de a¢oes reparadoras. E jus-
tamente sobre a concep¢ao do reconhecimento que enxergamos a
EJA erigir-se como uma modalidade de ensino capaz de restituir
a efetivacdo do direito a educacio a esses homens e mulheres, ao
reconhecer o passado-presente excludente da educacao brasileira,
agindo em suas lacunas e faltas. Para tal, a EJA reafirma-se como
fomentadora e protetora do direito humano a educagao, consti-
tuida como uma modalidade de ensino da educacao basica, fun-
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damentada em trés fungoes, a saber: reparadora, equalizadora e
qualificadora.

A funcao reparadora, segundo o Parecer n.11,/2000, significa o
“reconhecimento de uma igualdade ontoldgica de todo e qualquer
ser humano” que neste caso implica o “acesso a um bem real, social
e simbolicamente importante” (BRASIL, 2000, p.7).

Notamos que, juntamente com o reconhecimento do passado
propositalmente desigual entre determinados grupos, a funcao re-
paradora da EJA visa a restaurar o direito a educagao, que diaria-
mente continua a ser negado a esses mesmos grupos. Percebe-se
ainda que, ha nessa concep¢ao de educacao um cunho valorativo do
aspecto social, no sentido de reforcar as inimeras oportunidades e
outros direitos que lhes sao negados quando, antes de tudo, o direi-
to a educacao, ao acesso do mundo da leitura e da escrita lhes é cer-
ceado. Ao constituir a EJA como um direito do cidadao e dever do
Estado, retira-se esse cardter assistencialista que por muito tempo a
imbuiu. Se trata aqui de, apds o reconhecimento, agir corretivamen-
te, reparando as mazelas de um passado nao tdo distante.

J4 no que tange ao conceito da func¢ao equalizadora, (BRA-
SIL, 2000), consiste em distribuir os bens sociais “de modo a ga-
rantir uma redistribuicao e alocacao em vista de mais igualdade,
consideradas as situacoes especificas. [...] os desfavorecidos fren-
te ao acesso e permanéncia na escola devem receber proporcio-
nalmente maiores oportunidades que os outros” (BRASIL, 2000,
p.10). Trata-se de dar oportunidades para que, esses grupos que
foram sistematicamente hierarquizados socialmente como inferio-
res, consigam usufruir do direito a educacao. Nesse sentido, é de
fundamental importancia deixar claro que o exercicio pleno da
cidadania, o acesso a bens culturais, a construcao da consciéncia
critica e o desvelamento de relacdes opressoras sao tipicos frutos
do acesso a educacao.

E por isso que as funcées reparadora e equalizadora conver-
sam, pois, de certa forma, a primeira é condicao sine qua non para
que se alcance a segunda. Ou seja, a funcao equalizadora é o que
se objetiva ao propor a EJA na perspectiva expressa no Parecer
11/2000 (BRASIL, 2000).

Por fim, mas ndo menos importante, o Parecer 11,/2000
(BRASIL, 2000) ainda revela uma terceira funcao da EJA, a quali-
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ficadora que consiste na “tarefa de propiciar a todos a atualiza¢ao
de conhecimentos por toda a vida ¢ a funcao permanente” (BRA-
SIL, 2000, p. 11), sendo o préprio sentido da EJA.

A funcao qualificadora torna a escola um espago de socia-
bilizacdo de conhecimentos acumulados pela humanidade, aqui
construida em prol de uma conscientizacao de que a escola é um
ambiente para todos e todas, independentemente, de que fase da
vida estejam vivendo. Além de indispensavel ao mundo do traba-
lho, a escola se torna representativa de uma cidadania plena. Nes-
se sentido, nao se pode negar que a educacao esta imbuida da
construcao de uma cidadania universal, intimamente ligada aos
direitos humanos.

3. O que nos dizem os dados da educacgao e questao
étnicorracial: andlises da invisibilidade?

Inicialmente, cabe ressaltar a fundamental importancia do
conceito de racismo estrutural, carissimo a esta pesquisa. Nas pa-
lavras de Almeida (2018), racismo estrutural é:

[...] uma decorréncia da prépria estrutura social, ou seja, do
modo “normal” com que se constituem as relagdes politicas,
econOmicas, juridicas e até familiares, ndo sendo uma pato-
logia social e nem um desarranjo institucional. O racismo é
estrutural. Comportamentos individuais e processos institu-
cionais sao derivados de uma sociedade cujo racismo é regra
e ndo excegdo. O racismo € parte de um processo social que
“ocorre pelas costas dos individuos e lhes parece legado pela
tradicdo” (ALMEIDA, 2018, p. 38).

Como visto no trecho destacado, Almeida (2018) nao nega as
contribui¢oes das concepc¢oes individualista e institucional, mas
sim, ressalta o ganho de complexidade com a concepcao estru-
turalista, devido ao incremento de elementos para andlise. Nesse
sentido, as institui¢oes que expressam o racismo de alguma manei-
ra, o estao fazendo por estarem inseridas em estruturas racistas.
Entende-se aqui, em sua concepg¢do, o racismo como componente
arraigado a estrutura social. Ou seja, em outras palavras, o racis-
mo ¢ estrutural e também estruturante da sociedade brasileira.
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A anadlise de dados empreendida evidenciou que, mesmo re-
presentando maior percentual populacional em nivel nacional,
55,8% (IBGE, 2019a), a popula¢ao negra encontra-se sub-represen-
tada nos principais percentuais investigados na analise de dados
empreendida nesta pesquisa. Em contrapartida, na EJA, o percen-
tual de pessoas negras no Ensino Fundamental é de 73,7% (IBGE,
2018), o que apontou a EJA como uma modalidade de ensino mar-
cada pela desigualdade racial oriunda das estruturas do racismo
brasileiro. Para chegar ao resultado, realizou-se a analise de dados
atinentes aos rendimentos econémicos e educacionais para a po-
pulacdo jovem e adulta, disponibilizados pelo IBGE (2018 e 2019a).

Observou-se que as Grandes Regioes Nordeste e Norte pos-
suem percentuais populacionais negros acima dos 70%, além de
ostentarem os piores nimeros de pessoas negras em ocupacgoes
informais, 57,8% e 61% (IBGE, 2019a), respectivamente. No tocan-
te ao Brasil, viu-se que, nos dados sobre pessoas com rendimento
mensal domiciliar per capita abaixo das linhas de pobreza na linha
inferior a US$ 1,90 didrios, o percentual de pessoas brancas é de
3,6%, diante de 8,8% entre pessoas negras (IBGE, 2019a). Esses
dados sao representativos da desigualdade racial que se verificou
entre os grupos populacionais negros e brancos no quesito de ren-
dimentos e ocupacoes informais.

A tentativa de compreender a complexidade dos niimeros ati-
nentes aos rendimentos econémicos mostrou-se de fundamental
importancia para uma compreensao a respeito da desigualdade
racial presente na EJA. Como fora explicitado na andlise, o Bra-
sil possui uma consideravel diferenca em relagao a outros paises,
pois ainda existe uma correlacdo direta entre nivel de instrucao
e remunerac¢ao salarial (IBGE, 2019, p. 4). Nesse sentido, viu-se
que, os sujeitos da EJA, majoritariamente negros, sao penalizados
economicamente duas vezes: pela questao racial e pela questao do
analfabetismo.

No tocante a relacao entre nivel de instrucio e remuneraciao
salarial, revelou-se que a questdo racial é de fato implacavel. Segun-
do dados contidos na figura 1, do IBGE (2019a), mesmo quando a
populac¢ao negra alcanga niveis de instrugao valorizados socialmente
e pelo mercado de trabalho, nao consegue obter a mesma remunera-
cao do que pessoas brancas, de acordo com o seu nivel de instrucao.
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Ao ponderar sobre as relagdes entre mercado, rendimento salarial e
raca, Almeida (2018) aponta o mercado como uma construgao social,
o qual é concebido por relacoes histéricas, estatais e interestatais.
Nesse sentido, Almeida (2018) pondera ainda que, “a relagao salarial,
intrinseca ao mercado, ndo é espontanea, mas derivada de media-
coes politicas e de Estado influenciadas por questoes raciais e de
género” (ALMEIDA, 2019, p.132).
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Fonte: IBGE, Pesquisa Macional por Amostra de Domicilios Continua 2018.
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Figura 1: Rendimento médio real habitual do trabalho principal das pessoas
ocupadas (R$/hora) / Pessoas ocupadas em cargos gerenciais, segundo quintos
em ordem crescentes de rendimento do trabalho principal (%)

Fonte: IBGE, Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua 2018.
Elaborado por IBGE, Informativo Desigualdades sociais por cor ou raca no
Brasil, 2019.

Nota: Dados obtidos em https://biblioteca.ibge.gov.br/index.php/biblio
tecacatalogo?view=detalhes&id=2101681

Acesso em: 14 nov. 2019.

Sob a luz dos conceitos desenvolvidos por Almeida (2018), viu-
se ainda que, os dados evidenciaram uma divisao racial do traba-
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lho, cujos piores trabalhos de piores remunerag¢oes sao destinados
a parcela negra da populacao. Somada a essa questao, observou-se
ainda a desigualdade racial atuando preponderantemente no de-
semprego entre a populacdo negra. Dessa forma, mostrou-se de
fato necessaria uma detida reflexdo sobre os dados diretamente
ligados aos rendimentos econdmicos de trabalhadores, entenden-
do que a economia ¢ um dos elementos estruturais do racismo,
tendo relacao direta com o publico negro, popular e trabalhador
que frequenta as salas de aula da EJA e a constituem como potente
modalidade de ensino.

No campo da Educacdo, analisando os dados que tivessem re-
lacao direta com os sujeitos da EJA, observou-se o predominio de
pessoas negras nesta modalidade de ensino. Segundo dados do IBGE
(2018), observou-se que, na EJA em sua etapa do Ensino Fundamen-
tal, a populacdo negra se vé representada em 73,7%, frente aos 25,3%
da populac¢ao branca. Sio nimeros que, de maneira significativa, de-
ram conta de revelar e ratificar a importancia de discussoes e pesqui-
sas do campo das relacoes etnicorraciais na EJA.

Observou-se ainda que, no tocante aos percentuais do anal-
fabetismo no Brasil, a diferenca entre as Grandes Regioes Nor-
deste e Sudeste é aterradora, além de muito representativa das
desigualdades vivenciadas pela populac¢do negra brasileira. Na
Grande Regiao Nordeste, na faixa etdria de 15 anos ou mais,
somam-se 13,87% de pessoas analfabetas, frente aos 3,47% do
Sudeste. Jd na faixa etaria de 60 anos ou mais, a Grande Regiao
Nordeste detém 36,87% de pessoas analfabetas, enquanto o Su-
deste 10,33% (IBGE, 2019).

Ja nos dados relativos ao analfabetismo em termos de Brasil,
notou-se que a desigualdade racial se mantém. O percentual total
de pessoas negras analfabetas chega a ser mais de 200% maior
quando comparado ao porcentual da populagao branca, represen-
tando respectivamente 9,1% e 3,9%. Os piores nimeros ficam por
conta da populacao rural que, quando negra, atinge 20,7%, frente
aos 11% da populacdo branca.

Dessa forma, pudemos observar que a desigualdade racial se
faz fortemente presente nas trajetérias e no pertencimento racial
da maioria dos alunos da sala de aula da EJA. Viu-se que, a questao
econOmica estd intimamente ligada a questao dos niveis de instru-
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¢ao, de tal forma que, os alunos negros, trabalhadores e populares
sofrem com as dinamicas do racismo. Sofrem pelas desigualdades
de acesso em todos os niveis educacionais, que influenciam nos
postos de trabalho ocupados, refletindo imediatamente em seus
rendimentos salariais, decorrendo em piores condicoes de vida
frente ao sistema capitalista vigente.

Portanto, mostraram-se necessarios o fomento e desenvolvi-
mento de pesquisas que visem a aprofundar as discussoes das di-
namicas do racismo estrutural no campo da EJA, com vistas a pro-
blematizar questdes que parecem invisibilizadas. E dessa maneira
que Arroyo (2015) revela que:

H4 constancias que merecem a atencdo das pesquisas e das
politicas publicas: por décadas esses jovens e adultos sdo os
mesmos, pobres, oprimidos, excluidos, vulnerdveis, negros,
das periferias e dos campos. Os coletivos sociais e culturais a
que pertencem sao os mesmos (ARROYO, 2015, p. 33).

Referiu-se nessa andlise a uma tentativa de questionar essas
constancias que constituem as salas de aula da Educacao de Jovens
e Adultos. Analisaram-se, mesmo que de maneira breve, dados de
extrema importancia aos jovens e adultos negros, populares e, so-
bretudo, trabalhadores.

4. Consideracoes finais

Nesse artigo, apresentamos um recorte da pesquisa “Relacoes
étnicorraciais na EJA: as implicacoes da desigualdade racial na
educacao”.

O problema que orientou esta pesquisa esteve assentado na
literatura técnica dos estudos étnicorraciais e da EJA, buscando es-
tabelecer relacoes entre um possivel alto indice de negros na EJA e
dinamicas das relacoes étnicorraciais no Brasil. Ou seja, objetivou-
se compreender a forma com que essa possivel assimetria, oriunda
de tais relacoes no Brasil, desdgua na desigualdade educacional
presente na EJA.

Notou-se a prevaléncia de negros nesta modalidade de ensi-
no, além da ratificacao dos piores indicadores salariais e de analfa-
betismo dentre os estados pertencentes as Grandes Regioes Norte
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e Nordeste, que por sua vez, ndo coincidentemente, possuem o0s
maiores percentuais populacionais negros dentre as Grandes Re-
gioes do Brasil.

Percebeu-se que, por mais dificuldades que a populacao ne-
gra tenha enfrentado para ter acesso as iniciativas educacionais,
parte da desigualdade racial nos dados atinentes a populacdo ne-
gra também ¢ fruto de a¢oes contemporaneas.

Viu-se a importante influéncia do racismo estrutural nas desi-
gualdades raciais na educagao, ou seja, reconheceram-se as dificul-
dades do passado escravista, mas também os atuais mecanismos
sofisticados desenvolvidos pelo racismo estrutural.

Por fim, confirmou-se que o fato da EJA, ser marcadamente
uma modalidade de ensino majoritariamente negra, lhe da contor-
nos de suma importancia na luta antirracista, pois a educacao é um
dos elementos essenciais na luta contra a desigualdade racial.
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Uma ponte afetiva entre professor
e alunos da EJA a partir da experiéncia
do estagio obrigatorio

Jeane Ribeiro Feijé Maia'®

1. Introducao

Ao apresentar a discussao sobre o tema Educacdo de Jovens
e Adultos - EJA, muitos estudos apontam para a situacao histérica
de exclusdo escolar desses sujeitos. Sujeitos esses que nao tiveram
a chance de estudar ou foram obrigados a “escolher” entre o sus-
tento familiar, por meio do trabalho no campo ou na cidade, ou a
fome. Em meio a caréncia de escolas e as dificuldades para perma-
necer na escola, muitos foram literalmente excluidos de seu direito
de estudar. Com o passar dos anos e imersos em outro contexto
social, muitos jovens e adultos buscam retomar o direito a educa-
¢ao e assim retornam as escolas.

Neste artigo, trazemos observagoes a respeito da vivéncia e do
acompanhamento de uma turma de Educacao de Jovens e Adultos
no municipio do Rio de Janeiro destinada aos sujeitos maiores de 15
anos, a partir da experiéncia do estagio obrigatorio.

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) tem como objetivo a
educacao de pessoas com idade superior a 15 anos sendo jovens,
adultos e idosos que nao puderam iniciar e/ou dar continuidade
aos estudos na Educacio Basica, conforme a Lei 9394/96 (BRA-
SIL, 1996).

A motivacdo para o estudo teve inicio na experiéncia viven-
ciada no periodo de estdgio obrigatdrio, que compoe a disciplina
de Pritica de Ensino e Estagio Supervisionado de EJA do curso de
Pedagogia da Faculdade de Educac¢ao da Universidade Federal do
Rio de Janeiro - UFR]. Desse modo, o objetivo geral da pesquisa foi
compreender, por meio desta observacao como se constroi a rela-
cao professor-aluno, a partir do fator afetividade. Apoiada em pes-

16 Pedagoga (UFR]), Professora na Educac¢do Infantil no municipio do Rio de
Janeiro.
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quisas e estudos tedricos pertinentes ao tema e buscando o didlogo
entre a afetividade e o processo de aprendizagem, uma questao
nos mobilizou: por que a presenca da afetividade era tao forte nes-
ta modalidade de ensino, em especial, naquela turma observada?

Entdo, para dar conta desse objetivo do estudo e buscar res-
ponder a questdo inicial, trabalhamos com o referencial tedrico de
Henri Wallon (1992; 2010), Vigotski'” (1992), Sérgio Leite (2006) e
Paulo Freire (2005), dentre outros.

A importancia de se estudar a afetividade no contexto edu-
cacional de alunos da EJA se d4 em funcao das diversas carac-
teristicas que trazem estes sujeitos em diferentes tempos para
a sala de aula. Temos a expectativa de que este estudo possa
contribuir para a reflexdo dos educadores sobre a importancia
do planejamento e desenvolvimento de suas prdticas pedagogi-
cas, de modo a compreender o sujeito da EJA e a acao docente
que promova a media¢do entre o ensino e a aprendizagem, de
forma afetiva, prazerosa e agradavel, a fim de romper com o
histérico de rejeicao e exclusio com que foram marcados por
tanto tempo.

Para tanto, realizamos uma pesquisa qualitativa que, segundo
Ivenicki e Canen (2016), possui dados predominantemente descri-
tivos, ou seja, o material obtido nessas pesquisas € rico em descri-
coes e extratos de diversos tipos de documentos. Neste modelo de
pesquisa nao ha presenca de tabelas estatisticas ou dados numéri-
cos. Em oposicdo a pesquisa quantitativa, oriunda da corrente Po-
sitivista, a qualitativa tem por preocupag¢ao aspectos da realidade
que nao podem ser quantificados, centrando-se na compreensao
e explicagdo da dinamica das relagoes sociais (GERHARDT e SIL-
VEIRA, 2009).

Quanto aos procedimentos metodolégicos, realizamos um
levantamento bibliogrdfico sobre o tema da afetividade e a EJA.
Contudo, cabe destacar que pelo avanc¢o do prazo para a conclusao
do curso de Pedagogia e também devido as questdes burocrdticas
que demandariam mais tempo, nao foi possivel retornar ao cam-
po empirico para um aprofundamento do estudo, empreitada que
gostarfamos de realizar futuramente.

17 Optamos por escrever o nome Vigotski em Portugués com o i em vez de y. Na
referéncia, a escrita é a original.

84 Educacao de Jovens e Adultos: linguagens, alfabetizacies e afetos



Para a elaboracao deste estudo, debrucei-me sobre as carac-
teristicas da pesquisa qualitativa (Ivenick & Canen, 2016), que foi
o norte deste trabalho, pois procuramos estudar o fator que im-
pulsiona os alunos da classe da EJA para um favoravel desenvolvi-
mento educacional, a partir da relacao afetiva da turma para com
a professora.

Portanto, a inspiracao para a pesquisa surgiu a partir da in-
sercao no meio escolar por meio de observacoes e registros no
estagio obrigatdrio. Para Ivenicki & Canen (2016), ao relacionar
as caracteristicas gerais da pesquisa qualitativa em oposicao a pes-
quisa quantitativa, “é importante pesquisar inten¢oes, motivagoes,
representacoes sociais, preconceitos, ideologias e outros fatores
que nao sao mensuraveis ou mesmo observdveis de forma direta e
precisa. Os estudos de cunho qualitativo nao resultam em repre-
senta¢oes graficas e numéricas”, pois, ainda, segundo os autores:

a énfase na interpretacdo, na compreensio das motivagoes,
culturas, valores, ideologias, crencas e sentimentos que mo-
vem os sujeitos, que dao significado a realidade estudada e ndo
s6 aos fatos observdveis e passiveis de serem medidos estatisti-
camente (IVENICKI & CANEN, 2016, p.11).

A pesquisa qualitativa possui critérios da metodologia que a
diferem da pesquisa quantitativa. Entretanto, exibe outras formas
de se apresentar os resultados obtidos na pesquisa para que se possa
julgar o rigor do estudo. As técnicas de coleta de dados utilizadas
aqui foram: a observacao nao estruturada, mas que resultou em um
caderno de registros e a andlise documental/bibliografica forman-
do uma triangulacdo. Para a leitura dos dados foi utilizada a Analise
do Discurso, que possibilitou uma interpretacao dos dados coleta-
dos, pois segundo Macedo et. al. (2008):

A analise do discurso constitui-se na possibilidade de captar o
sentido ndo explicito nos discursos obtidos na coleta de dados.
Nesse sentido, os referidos autores argumentam que o olhar
da andlise do discurso focaliza o emaranhado de perspecti-
vas ideolégicas que circulam no campo, refletindo as relacoes
sociais e culturais que lhes servem de contexto. Para tal, de-
fendem que a estruturacao das palavras define os discursos
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e possibilita a compreensdo dos significados, contradi¢des e
possibilidades existentes na realidade pesquisada. (Macedo et
al., 2008, apud, IVENICKI & CANEN, 2016, p.32).

A partir disto, foi possivel verificar os indicios, significados e
abordagens que predominam na classe da EJA com a leitura dos
trechos das falas dos alunos que explicitavam a relacdo afetiva en-
volvida na relagao professor-aluno favorecendo o processo de ensi-
no-aprendizagem.

Um dos autores sobre a afetividade, Wallon (1992, 2010) criou
uma teoria apresentando seu ponto de vista em relacdo a participa-
¢ao da mesma no processo de desenvolvimento humano. Para ele,
a afetividade deve estar unida ao foco de estudo e ao dia a dia da
crianc¢a. Apesar de Wallon tratar da afetividade na perspectiva da
infancia, seus estudos podem contribuir para a reflexao desse con-
ceito no processo de ensino e aprendizagem de jovens e adultos.

Segundo Wallon, “[...] a afetividade refere-se a capacidade, a
disposicao do ser humano de ser afetado pelo mundo externo e
interno por meio de sensacoes ligadas a tonalidades agradaveis
ou desagradaveis” (Wallon, 2007, apud ALMEIDA; MAHONEY,
2007, p. 17).

O método de desenvolvimento estd relacionado a capacidade
biolégica do sujeito quanto ao ambiente em que estd inserido e
que, de alguma forma, provoca grande influéncia e concomitante-
mente promove uma transformacao. Sobre os estudos de Wallon,
Leite (2006) afirma:

as emocgoes apresentam trés propriedades pelas quais agem e al-
teram o mundo social: a) a contagiosidade - que € a capacidade
de contaminar o outro; b) plasticidade - capacidade de refletir
no corpo os seus sinais; c) a regressividade - capacidade de re-
gredir as atividades do raciocinio (LEITE,2006, p.20).

Tudo isto porque o individuo tem recursos proprios, mas é o
ambiente que vai favorecer e estimular suas agoes para que suas
potencialidades florescam e se desenvolvam. No inicio da vida as
emocoes agem com a funcdo garantir necessidades basicas, en-
tretanto a partir do meio social acaba por tomar outras func¢oes
expressivas, conforme afirma o autor: “nesse processo, a €mo¢ao
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permite a passagem da vida organica para a vida psiquica”. Sobre
a funcao do ato afetivo, Leite (2006) afirma que:

por sua vez, a afetividade é situada como um conceito mais
amplo, envolvendo vivéncias e formas de expressio humanas
mais complexas, desenvolvendo-se com a apropriacdo dos sis-
temas simbélicos culturais pelo individuo, que vao possibilitar
sua representac¢io, mas tendo como origem as emocgoes. (LEI-
TE, 2006, p.21)

Neste sentido, temos uma defini¢ao formal que nao permite
chegar a um conceito final do termo afetividade, ja que o ser hu-
mano ¢ facilmente afetado pelo mundo externo e com isso ocor-
rem transformacgoes constantes.

Vigotski reconhece que “a afetividade é comumente interpre-
tada como uma “energia”, portanto como algo que impulsiona as
acoes” (1989, apud La Taille et al, 1992 p. 65). De outro lado, temos
a razdo que, diferentemente do afeto, possibilita ao sujeito identi-
ficar desejos e com isso almejar o éxito em suas agoes. Trazendo
para uma linguagem mais clara, a afetividade funciona como a
mola que impulsiona o sujeito em suas a¢des enquanto a razao
encontra-se a seu servico.

Quando um sujeito recebe um estimulo, a resposta pode ser
empregada de forma positiva, mas também pode ser negativa ge-
rando diversas consequéncias. Quando o professor trata com em-
patia seus alunos, eles reagem da mesma forma. E a relagio de
afetividade que se constréi no cotidiano do ambiente escolar.

Assim, as interacdes que ocorrem no ambiente escolar sao
envolvidas pela afetividade e ela age como determinante nas re-

lacdes que sdo estabelecidas entre aluno e professor. Para Bran-
dao (2015):

a afetividade estd intimamente relacionada a forma como se
lida com as alegrias e as frustracoes, com as dificuldades e
os obstdculos que a vida oferece. Promove a motivacdo para
aprender e a vontade de ensinar. A falta dela pode desestimu-
lar totalmente a permanéncia do aluno na escola, bem como
a realizacdo de um ensino frio e sem qualidade. (BRANDAO,
2015 p.14).

Educacdo de Jovens e Adultos: linguagens, alfabetizacies e afetos 87



A influéncia do professor como um mediador do processo de
aprendizagem pode promover relagoes afetivamente positivas ou
negativas entre ele e o aluno, o que pode gerar aproximacoes ou
distanciamentos desse sujeito do conhecimento e trazendo signifi-
cados a essa aprendizagem.

2. Perfil dos sujeitos da pesquisa

A realizacao do estdgio obrigatério gerou as observacoes que
deram origem a pesquisa em uma escola da rede publica, locali-
zada na zona sul do Rio de Janeiro. A turma era composta por
17 alunos, sendo a maioria pessoas do sexo feminino e adultas na
faixa etdria entre 19 e 76 anos de idade.

O perfil dos alunos da EJA é caracterizado por um passado
arduo de lutas pela sobrevivéncia e marcado pelo “fracasso educa-
cional” quando lhe foi negado o direito a educa¢ao. A maioria dos
alunos desta turma era oriunda da regiao nordeste do pais e a neces-
sidade de ajudar aos pais com o trabalho no campo foi distanciando-
lhes, na infancia, do ambiente escolar. Em alguns casos, a escola era
de dificil acesso ou nem existia. Aqueles que chegaram a frequentd-la
traziam marcas negativas da experiéncia escolar, pois, segundo Leite:

E visivel a discrepancia existente entre a forma como a escola
se organizava e o trabalho pedagégico desenvolvido, produ-
zindo impactos afetivos negativos que acabaram gerando nos
alunos um sentimento de incapacidade e baixa autoestima
(LEITE, 2012 p. 84).

A baixa autoestima era muito presente na vida desses sujei-
tos no meio escolar. A professora tinha uma preocupacgdo intensa
com o planejamento de suas aulas e atividades de forma que nao
afetassem negativamente o aluno ou trouxessem lembrancas de
um passado ruim. Entretanto, ela buscava romper com alguns es-
tigmas trazendo para a sala de aula atividades que sugerissem um
novo olhar sobre o passado.

Em uma das atividades propostas pela professora intitulada
“Minha infancia”, observamos a dificuldade dificuldade que os
alunos, principalmente os mais idosos, demonstravam de descre-
ver e relembrar suas vidas durante a infancia, conforme podemos
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observar seguintes relatos: “a infincia nao existiu”; “ndo tinha mo-
mento de alegria e brincadeiras”; “a vida durante a infancia era
cruel”; e “o trabalho era movido pela necessidade que se tinha de
trabalhar para sobreviver”.

O trecho a seguir de uma aluna descreve como era a infancia:
“A gente nao tinha o que comer. Nao tinha tempo para brincadei-
ras. E quando acabava o trabalho era hora de dormir. Nem sei o
que era brincar professora”. Observamos nesse relato um retrato
da infancia de muitos alunos da EJA com um passado marcado
pelo sofrimento e, por isso, tocar neste assunto causava estranheza
e dificultava o desenvolvimento da atividade. Entretanto, a media-
cao da professora foi de grande importdncia, pois ela indagou os
alunos a respeito de coisas boas que aconteceram e do resgate de
bons momentos da infancia.

E com essa sensibilidade, a professora planejava e repensava a
sua prdtica constantemente, de modo que os alunos foram mudan-
do o foco do relato e comec¢aram a trazer os momentos de alegria
de suas infancias. Todo esse processo ndo seria possivel se, além
do conhecimento pedagdgico, a professora nao tivesse constituido
uma relacao afetiva positiva com os estudantes acolhendo-os em
suas dificuldades com o passado, mas também incentivando-lhes a
buscarem outras experiéncias boas e felizes.

Na identificacdo do perfil dos estudantes da EJA, percebemos
que alguns vieram da drea rural onde o contato com a escola era
muito dificil ou inexistente, em especial os mais idosos. Contudo,
havia também outro percentual formado pelos mais jovens, apon-
tando para uma intensa diversidade da/na EJA. Em rela¢ao a isso,
Souza (2011) afirma:

Dessa forma, os sujeitos da EJA hoje sdo diversos: trabalhado-
res, aposentados, jovens empregados e em busca do primeiro
emprego; pessoas com necessidades educativas especiais, para
citar alguns. Dai decorre também a preocupacdo com o concei-
to de diversidade cultural no contexto da EJA. Os sujeitos da
EJA atualmente sdo o trabalhador experiente e o jovem com
outro tipo de experiéncia no mundo (SOUZA, 2011, p. 20).

Souza (2011) indica uma diversidade de caracteristicas dos
estudantes da EJA com as quais o professor podera encontrar-se
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em sala de aula. Contudo, enfatiza duas delas: o trabalhador e
o jovem. Observa-se um aumento significativo de alunos jovens
nas turmas de EJA em virtude deles estarem sendo “convida-
dos” a safrem da escola diurna e a ingressarem no noturno.
Mas, devido a proximidade das escolas aos locais de trabalho,
hd uma presenca intensa também de estudantes trabalhadores,
visto o interesse deles de efetivarem seus direitos a educacao ao
retornarem a escola, seja por motivacao pessoal ou por incen-
tivo de empregadores que exigem mais escolaridade ou pelo
apoio familiar.

3. A relacao professor-aluno no processo de
aprendizagem

“Um educador, que se preocupe com que a sua pratica educa-
cional esteja voltada para a transformacao, nao podera agir incons-
ciente e irrefletidamente” (LUCKESI, 1998, p.46).

Durante a experiéncia do estagio, constatamos que o ambien-
te da sala de aula era agradavel a todos. As avaliacoes realizadas
pela professora, de nenhuma maneira, colocavam os alunos em
situagoes desconfortaveis, tais como: o sentimento de medo de nao
saber ou a repreensao por ter errado alguma atividade. Pelo con-
trario, o contato da professora com os alunos era totalmente ami-
gavel. Os alunos a reconheciam como alguém que estava disposta a
escuta-los, além de ter satisfacao em promover o conhecimento de-
les. Neste sentido, Freire (1996, p. 86) afirma que “o fundamental
¢ que professor e alunos saibam que a postura deles, do professor e
dos alunos, é dialégica, aberta, curiosa, indagadora e nao apassiva-
da, enquanto fala ou enquanto ouve”. Seguindo este pensamento
podemos afirmar que essa sala de aula era um local de curiosida-
des, de troca de saberes, questionamentos, na qual o professor e
os alunos encontravam-se em constante desenvolvimento do saber.

Freire (1996, p. 47) a partir de sua corrente progressista nos
sinaliza quanto ao “saber ensinar: saber que ensinar nao é trans-
ferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua prépria
producdo ou a sua constru¢ao”. Nesse sentido, observamos que
a educadora tinha o respeito e o conhecimento de que o aluno
adulto ao conhecer ou retornar para a sala de aula trazia consigo
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informacgoes e saberes que foram construidos ao longo da vida a
partir das suas prdticas sociais. Saberes que fogem a regra da nor-
ma culta, dos simbolos e signos, mas que lhe foram uteis ao longo
de toda a vida.

Conforme as palavras de Freire (1996, pag. 59): “o respeito
a autonomia e a dignidade de cada um é um imperativo ético e
nao um favor que podemos ou ndo conceder uns aos outros”. Por
diversas vezes, os saberes legitimados pela escola nao lhes foram
importantes, tendo em vista que a necessidade maior era a de tra-
balho para custear sua sobrevivéncia e a de sua familia, sendo o
conhecimento que dispunham suficiente.

O retorno desses sujeitos para a sala de aula, algumas das
vezes se da por uma motiva¢ao familiar ou pela autoafirmacao de
poder social. Este ultimo implica no reconhecimento deste sujeito
ativo, no meio social, a partir do pensamento de que o conheci-
mento “escolar” trard certo poder e uma posicao social diante das
suas relacoes cotidianas.

Nao foi observada uma relacdo professor-aluno caracteriza-
da pelo autoritarismo, como, infelizmente, ha em outros locais.
O grande objetivo da professora era de garantir aos seus alunos o
conhecimento, a autonomia e a autoconfianca, como afirma Piaget
(1973) citado por Luckesi:

Ao contrdrio, a pratica da avaliacdo nas pedagogias preocupa-
das com a transformacao devera estar atenta aos modos de su-
pera¢ao do autoritarismo e ao estabelecimento da autonomia
do educando, pois o novo modelo social exige a participacdo
de todos. Isso significa igualdade, fato que nao se dara se nao
se conquistar a autonomia e a reciprocidade de relag¢oes. (Pia-
get, 1973; apud LUCKESI, 1998, p.32)

A partir do estudo compreendemos que o afeto, quando re-
sulta de uma atitude afetiva positiva, torna-se um estimulo para o
aprendizado trazendo compreensdo e entendimento para o aluno.
Essa relacao que se constréi dentro do ambiente escolar contribui
nao s6 para o aprendizado desses alunos, que ao se sentirem res-
peitados e pertencentes aquele ambiente, acabam por reduzir o
indice de evasao escolar. Na turma acompanhada, o percentual de
alunos que abandonaram a escola era quase que inexistente, pois
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teve apenas um caso de uma aluna que por motivos de mudanca
de residéncia precisou trocar de escola e deixar de frequentar a
sala de aula.

Na turma observada, com essa professora, a pesquisa eviden-
ciou que o planejamento e as atividades realizados colaboravam
para uma media¢ao pedagégica, na qual a afetividade aproximava
o professor do aluno e tornava esse processo de aprendizado mais
proximo da realidade dos estudantes e prazeroso, contribuindo
para a efetivacao do direito a educacao de jovens e adultos.

3. Consideracoes finais

Este artigo buscou apresentar parte do estudo que investigou
a contribuicao do fator afetividade no desenvolvimento da apren-
dizagem com alunos da Educacao de Jovens e Adultos - EJA, a par-
tir da experiéncia que foi vivenciada no periodo de estdgio obriga-
tério em uma instituicao escolar no municipio do Rio de Janeiro.
Por meio da observacao de situagoes pedagdgicas vivenciadas, foi
possivel compreender como a afetividade positiva na relacao entre
professora e alunos possibilita relagoes diretas e positivas com o
conhecimento.

O campo do estdgio trouxe um questionamento que pode ser
desenvolvido como trabalho final do curso de Pedagogia da Facul-
dade de Educac¢ao - UFR], pois permitiu observar e refletir a res-
peito da pratica docente e do questionamento quanto a dimensao
da afetividade na relacdo professor-aluno neste segmento de ensino.

Concluimos com este estudo que a afetividade pode ser sim o
motivador de uma relacao de aprendizagem na turma da EJA, visto
que para estes sujeitos a relacdo afetiva entre professor e aluno pode
promover uma aproximacao com seu objeto de estudo, tornando-
lhe acolhedor e fazendo-os permanecerem na escola, bem como im-
pulsionados a cada vez mais prosseguirem com os estudos.

Os alunos afirmaram que nao s6 os lacos afetivos, mas tam-
bém o conhecimento e a satisfacdo da professora em ensina-los
contribuiram de forma significativa no processo de ensino e apren-
dizagem e, portanto, no desenvolvimento escolar.

Desejamos que este trabalho possa contribuir para a forma-
¢ao de futuros educadores que, assim como a prépria autora, pre-
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tendam ser ativos, ouvintes, reflexivos e criticos na Educacao de
Jovens e Adultos.
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A afetividade na Educacao
de Jovens e Adultos

Karina de Oliveira Brandao!®

1. Introducao

O estudo vinculou-se ao projeto de pesquisa “O trabalho al-
fabetizador com jovens e adultos em perspectiva discursiva: prin-
cipios, aspectos tedrico-metodologicos e didaticos”. No Brasil, se-
gundo a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua
(PNAD Continua, 2018), a taxa de analfabetismo das pessoas de
15 anos ou mais de idade foi estimada em 6,8% (11,3 milhoes de
analfabetos).

A maioria dessas pessoas ingressou no mundo do trabalho
muito cedo, tendo de interromper a escolaridade devido as ques-
toes econOmicas e sociais. Na idade adulta, elas retornam a escola
para concluir a formacao escolar e efetivar o direito a educacgao
que lhes foi negado na infancia. Contudo, desistem diante de di-
ficuldades de aprendizagem ou de um ambiente pouco acolhedor
quanto ao respeito, ao didlogo, ao estimulo e ao afeto por par-
te dos envolvidos ou do nao oferecimento de uma educacio com
uma metodologia prépria, conforme as especificidades que trazem
para o contexto escolar.

O interesse pelo tema originou-se no estagio obrigatério de
Educacao de Jovens e Adultos (EJA) da Faculdade de Educacao da
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFR]) e ganhou comple-
xidade na pesquisa quando discutiamos os conhecimentos que os
jovens e adultos produziam na experiéncia de trabalho, comunita-
ria, cultural e religiosa e levavam para a sala de aula. Observamos,
assistematicamente, que mesmo cansados ap6s o turno de traba-
lho, os alunos ndo pareciam entediados e a professora estava tao

¥ Pedagoga (UFR]), Especialista em Educa¢iao de Jovens e Adultos (UFR]),
Professora da Educacao Basica.

9 Em 2013, periodo da pesquisa, havia 12,9 milhoes de pessoas com mais de 15
anos que nao estavam alfabetizadas, segundo o Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica (IBGE, 2012).
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ou mais motivada que os proéprios discentes. Nessa relacdo entre
a professora e os alunos destacavam-se a atencgao, a gentileza e a
afetividade com que a docente os tratava, o que despertou a neces-
sidade de investigar como a afetividade poderia interferir, auxiliar
ou prejudicar a permanéncia do aluno na escola, como poderia
contribuir ou ndo para a sua aprendizagem, enfim, qual era o seu
papel na EJA. A questao que nos orientou foi: como o professor
poderia ser afetuoso na sua pratica docente sem prescindir do co-
nhecimento?

2. Aspectos Metodolégicos

O objetivo geral foi compreender de que modo a afetividade
contribuia, por meio da relacao professor e aluno, para a aprendiza-
gem de jovens e adultos. E os objetivos especificos foram: a) observar
e acompanhar uma pratica docente que propiciasse a uniao entre
a cognicdo e o afeto para a aprendizagem dos jovens e adultos; b)
compreender e analisar a importancia da afetividade na mediacao
pedagdgica e no relacionamento entre professor e alunos.

Sendo uma pesquisa qualitativa, a metodologia consonante
aos objetivos foi a Teérico-Empirica (Liidorf, 2004) com a defini¢ao
do conceito de afetividade nos estudos de Wallon (2008); Vigotski
(2008); Leite (2013); Freire (2010). Entretanto, escolhemos a pers-
pectiva de Freire (2010, p. 141) ao afirmar que: “a afetividade nao se
acha excluida da cognoscibilidade”. E compreendemos com Freire
(2010, p.145-146) que: “[...] a educagdo nao é uma experiéncia fria
[...]. Nem tampouco [...] uma experiéncia a que se faltasse o rigor em
que se gera a necessaria disciplina intelectual”.

A pesquisa realizou-se durante quatro meses em uma turma
de alfabetizacdao do Ensino Fundamental em uma escola particular
noturna na zona sul do Rio de Janeiro. Os procedimentos metodo-
l6gicos foram observacgoes de sala de aula e entrevistas semiaber-
tas com a professora e seis alunos, que foram gravadas em dudio e
transcritas posteriormente.

Os sujeitos da pesquisa assinaram um termo de consentimen-
to e de garantia de anonimato. Os critérios de sele¢ao dos alunos
entrevistados foram a participacao oral em sala de aula, o vinculo
com a professora e a aceita¢do em participar do estudo. Os sujeitos

Educacao de Jovens e Adultos: linguagens, alfabetizacoes e afetos 95



da pesquisa foram identificados por S1 a S6 para os alunos, e a
docente responsavel pela turma, como professora. Foram respeita-
das as variedades linguisticas dos participantes na transcri¢ao das
entrevistas.

3. Resultados do estudo

Na andlise dos dados buscamos compreender a dimensao da
afetividade na pratica docente e na relacao da professora com os
alunos. Os entrevistados ressaltaram a atencao dispensada pela
professora ao explicar varias vezes e de formas diferentes os con-
teudos, a delicadeza em esclarecer as duvidas e ao reconhecer
a dificuldade de aprender de alguns, mas sem desistir de ensi-
na-los, e a insercao das alunas com necessidades educacionais
especiais nas atividades, conforme fala de S1*°: “[...] Ela puxa pe-
los alunos! [...] ela td sempre pronta pra ajudar a gente tanto no
dever da escola como na vida pessoal, la fora da escola” (BRAN-
DAO, 2015, p. 35-36).

Observamos que essas atitudes influenciavam a forma de
aprender porque os alunos sentiam-se acolhidos, mesmo quan-
do chegavam atrasados, o que comprovamos nas palavras de S4:
“[...] a gente chega atrasado, ela fala: ‘Boa noite, seja bem-vindo!
Que bom! O importante é que vocé veio!” Entdo isso te fascina!”
(BRANDAO, 2015, p.39).

Percebemos que as posturas da professora produziam impac-
tos afetivos positivos que levavam os alunos a buscarem o conhe-
cimento e a construirem outra relacdo com os conteudos e a es-
cola, fazendo-os aprender significativamente e a permanecer na
instituicao, pois, de acordo com Leite (2013, p.57): “[...] o sucesso
do processo de aprendizagem exige o planejamento de praticas
pedagdgicas que produzam impactos afetivamente positivos [...]".

A professora estava ciente de seu papel docente, preparando
suas aulas e demonstrando conhecimento teérico sobre o processo
de ensino e aprendizagem na alfabetizacao, reconhecendo o discen-
te como uma pessoa com direito a educa¢ao formal de qualidade,

2 Os sujeitos da pesquisa foram identificados por S1 a S6 para os alunos, e
a docente responsdvel pela turma, como professora. Foram respeitadas as
variedades linguisticas dos participantes na transcri¢do das entrevistas.
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que expressa sentimentos, emocoes, vivéncias felizes ou nao que in-
terferiam na aprendizagem. Quando questionada sobre a importan-
cia da afetividade na pratica docente, respondeu:

[...] entdo eu acho que ter um ambiente de sala que vocé possa
propiciar essa educagdo dialégica, que va no saber dele com
o saber formal que a escola traz e ele poder se posicionar,
isso € que € criar uma autonomia nesse saber. A partir do mo-
mento que vocé escuta o que eles trazem, estd sendo afetuoso
(BRANDAO, 2015, p.45).

A andlise possibilitou constatar que a professora era afetuosa
sem prescindir do conhecimento. Nesse sentido, por meio de uma
postura assentada na afetividade, a docente influenciava positiva-
mente a forma e, principalmente, a vontade de aprender dos alu-
nos. Eles nao se sentiam desvalorizados, nem abandonados porque
eram acolhidos pela professora, o que contribuia para uma apren-
dizagem mais efetiva e significativa.

4. Consideracoes finais

Ao final da pesquisa chegamos a conclusao de que a EJA exige
cuidados extremos no planejamento das condi¢oes de ensino e da
constituicao da relacao professor e aluno, na perspectiva de garan-
tir um ambiente afetivamente positivo, de modo que as marcas de
exclusdo vivenciadas pelos jovens e adultos em suas trajetorias es-
colares ndo os levem a uma dupla exclusdo, acarretando uma nova
saida da escola. A dimensao da afetividade presente na relacao
entre os sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem
mobiliza a vontade de se superar, eleva a autoestima do aluno,
promove o interesse pelo estudo e, consequentemente, uma apren-
dizagem significativa.

Dessa forma, concluimos que a afetividade pode contribuir
para a revisao da pratica de professores de jovens e adultos, am-
pliando os recursos para estimular a permanéncia deles na escola,
proporcionando-lhes uma aprendizagem real e uma educacao de
qualidade, resgatando assim um direito que lhes foi negado na
infancia.
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Narrativa como formacao profissional e
producao de conhecimento em Educacao
de Jovens e Adultos

Lohane Teresa Oliveira Silva?!
Rosangela Carrilo Moreno?

1. Introducao

Esse texto tem como objetivo demonstrar como a escrita nar-
rativa pode ser mobilizada como um género discursivo que oferece
tanto a possibilidade de producao de dados de pesquisa, e, portan-
to, como elemento a ser considerado na produc¢do de conhecimen-
tos na darea de educacao, quanto um recurso de formac¢ao docente
(PRADO et al., 2011).

Como mostra Prado (et al., 2011, 2016), no Brasil, até os anos
de 1990, os trabalhos em educacdo tinham por finalidade orientar
a prdtica dos professores. A partir de entdao, com os estudos do co-
tidiano escolar essa visdo foi se alterando, incluindo como objeto
de analise e reflexao o interior da escola, suas dinamicas, redes e
relacoes.

Do ponto de vista da produ¢ao de conhecimentos na darea de
educacao, pode-se dizer que a narrativa de experiéncias docentes se
tornou uma das possibilidades de tratar o que vem sendo denomi-
nado de cotidiano escolar nas pesquisas académicas, o que permitiu
problematizar outras dimensoes sobre os fendmenos educacionais.

Além da narrativa docente abordar questoes até entao pouco
exploradas nos trabalhos da drea de educacao, os dados produzi-
dos por esse material permitiram construir outras interpretagoes,
pois “(...) ndo € o que [a narrativa] explica que conta, mas o que a
partir dela se pode interpretar” (PRADO, SOLIGO, 2007, p.50).

Em busca de construir interpretacoes e reflexdes possiveis de
uma pratica pedagogica, esse texto tem a preocupacao de trazer,
via a narrativa de uma professora de informatica para grupos de

2l Professora de Informitica Educativa da SME Duque de Caxias
2 Professora da Faculdade de Educacdo da UFR].
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Educacgdo de Jovens e Adultos (EJA), o que vem sendo denominado
de saber experiencial®® docente.

Trata-se de articular e equilibrar a producao de conhecimen-
tos na area de educacio considerando tanto os conhecimentos aca-
démicos quanto os saberes desenvolvidos pelos professores. Isso
significa, que a narrativa além de trazer dilemas, desafios e acoes
na pratica cotidiana de sala de aula, pode considerar a experiéncia
docente como fonte privilegiada, o que permite compreender as
diversas dimensoes presentes nas tomadas de decisoes pragmati-
cas que o professor faz no seu cotidiano.

Se por um lado, a narrativa docente permite que as pesquisas
académicas alcancem certos aspectos que concernem a profissao
docente e seu cotidiano, por outro, ela se mostra como uma fer-
ramenta potente para a formacao docente. Por meio da reflexao
intencional e explicita sobre o mundo da experiéncia, o narrador
pode repensar a escola, suas préprias concepg¢oes e prdticas pe-
dagobgicas, bem como as relacdes complexas e plurais que estdao
presentes na dinamica escolar (PRADO et al., 2014).

Por meio da escrita narrativa, do distanciamento e “estra-
nhamento” do vivido, da articulacdo entre pratica e teoria, e de
trocas e didlogos com outros interlocutores (no caso especifico
da experiéncia que serd aqui apresentada entre professora orien-
tanda, professora orientadora, banca de avaliagaio do memorial e
debatedores de eventos cientificos) é possivel tanto lancar novas
compreensoes, perguntas e questoes sobre trabalho pedagégico
quanto repensar o contexto, as acoes e limites profissionais. Esse
processo analitico e de interlocu¢do se constitui como uma forma
de formacao docente.

Este texto é resultado de uma reflexdo posterior a realiza¢ao
de um trabalho de conclusio de curso* realizado como requisito
para obtencao do titulo de Pedagoga/o e, portanto, como parte da
formacao desses futuros profissionais.

A autora das narrativas, ainda que estivesse em formacao no
ensino superior, jd atuava como docente, uma vez que tinha o cer-

% Para detalhes sobre o saber experiencial ver Tardif (2014, p.109-111).

2 Esse trabalho foi apresentado como Trabalho de Conclusio de Curso em
Pedagogia (Silva, 2019a) e seus resultados foram discutidos em dois eventos
cientificos (Silva, 2019b; Silva; Moreno, 2019).
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tificado de magistério. Essa diplomag¢ao permitiu a entrada como
docente, na func¢ao de professora de informatica educativa®.

Os desafios e as estratégias em lidar tanto com o ensino de in-
formadtica quanto com o publico da EJA despertou o interesse em
transformar essa temadtica em objeto de pesquisa. O método utili-
zado nesse processo foi a escrita narrativa, ou seja, as memorias,
reflexoes, estudos e problematizagoes a partir dessa experiéncia
profissional, ainda no inicio de carreira.

Desse material lancamos luz sobre os desafios do cotidiano
da sala de EJA, muitos deles apontados pela prépria literatura da
area, mas problematizamos as estratégias da docente frente a esses
desafios, o que permite pensar as concepc¢oes pedagégicas bem
como os diversos saberes* mobilizados, ainda que de forma in-
consciente, em suas praticas.

A primeira parte do texto traz os desafios encontrados na
narrativa da docente. A segunda parte trata das estratégias mobi-
lizadas pela docente frente a seus dilemas. As consideracoes finais
buscam articular uma reflexdo sobre o saber elaborado a partir
das narrativas da docente sobre a prdtica de sala de aula com a
producao de conhecimento da drea de EJA.

2. Desafios do ensino de informatica educativa na EJA

As narrativas de uma estudante que ja atuava como docente
revelam os desafios e dilemas de uma professora no inicio de car-
reira, em uma institui¢ao publica, na fun¢ao do ensino de informa-
tica aos alunos de EJA. O texto da docente desvela as dificuldades
sentidas, como podemos ver no trecho abaixo:

A minha experiéncia na Educacdo de Jovens e Adultos relatada
nesse texto compreende o periodo entre os anos de 2016 e 2017

% Informatica Educativa refere-se a insercdo do computador no processo de
aprendizagem dos contetudos curriculares de todos os niveis e modalidades de
educacao (Valente, 1998).

% Trabalhamos com a concepc¢ao de saberes docentes pela perspectiva de Tardif
(2014), que entende os conhecimentos, competéncias, habilidades e atitudes
dos professores como plurais e heterogéneos. Os professores mobilizam saberes
pragmadticos em sala de aula, que foram adquiridos em fontes diversas, como,
por exemplo, em suas relacdes familiares, em sua experiéncia escolar, na
formacao como profissional do magistério, em programas e materiais didaticos
€ na prépria experiéncia de profissao.
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em uma escola municipal, onde eu trabalhei com Informadtica
Educativa em 4 turmas de EJA do Ensino Fundamental (Etapas
I, II e III), que compreendem os anos iniciais desse segmento.
Em sua maioria, os alunos eram trabalhadores e maiores de
30 anos, contudo, havia uma parcela da turma formada por jo-
vens acima de 15 anos, expulsos do ensino fundamental regular
devido a idade, alguns cumprindo medidas socioeducativas e
com sérios problemas de comportamento. Eis o meu primeiro
desafio. Embora nos estudos tedricos e no préprio nome da mo-
dalidade os jovens estejam presentes, na pratica constituiu-se
desafio conciliar duas gerac¢oes distintas, em diferentes fases da
vida, com objetivos diferentes dentro de um mesmo espaco de
aprendizagem. (Trecho da Narrativa Docente, 2020)

De fato, a partir do estudo de trabalhos académicos sobre a
EJA, nota-se um conjunto significativo de analises que explicam
os fatores de “juvenilizacao” desta modalidade de ensino, focali-
zando, sobretudo, os efeitos das politicas publicas na mudanca do
perfil das salas de aula.

Reconhecer o impacto da LDB no. 9.394/96 na diminuicao da
idade para se realizar os exames de certificacao da EJA no ensino
fundamental para 15 anos, que foi reforcada na Resolucdao no.
03/2010, bem como considerar que a ampliacao da oferta escolar
no Brasil ndo representou a garantia de qualidade de ensino
(HADDAD; DI PIERRO, 2000), o que tem resultado na expulsio
de alunos em condicoes sociais desfavoraveis do sistema regular de
ensino como forma de corrigir o fluxo escolar (RUMMERT, 2007),
assim como verificar os efeitos das avaliacoes em larga escala no
processo de juvenilizacdo da EJA (PEREIRA; OLIVEIRA, 2018)
sao analises importantes, mas que abordam apenas uma dimensao
do fenémeno.

Os efeitos dessas politicas educacionais criam dilemas no inte-
rior da sala de aula, como a narrativa da docente aponta:

Enquanto os mais adultos demonstravam um maior interesse em
participar das aulas, os mais jovens, no entanto, ndo escondiam
que estavam ali talvez por mera obriga¢do. Na menor oportuni-
dade que surgia, pediam para sair da sala para beber dgua, ir ao
banheiro, passear e sem sucesso tentavam “fugir” da escola. Na
maior parte das vezes, esses jovens eram enxergados apenas pelo
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seu comportamento dificil, eram tratados como aqueles “que nao
queriam nada”, expressdo repetida quase sempre por outros pro-
fessores. A relacdo deles com os mais velhos, fossem os colegas
ou os funciondrios, era distante. Formavam grupinhos isolados
quando minoria, e segregacionistas quando em maior nimero.
Frequentemente haviam conflitos entre eles ou com o professor
quando contrariados. Talvez esse tenha sido o maior desafio ini-
cial da minha pratica. (Trecho da Narrativa Docente, 2020)

Os trabalhos que tém abordado sobre a presenca dos jovens na
EJA pelo viés do curriculo e da sala de aula tém priorizado a ana-
lise especifica do grupo, enfatizando a importancia de reconhecer
as culturas juvenis, sua pluralidade e identidade (CARRANO, 2007;
MELLO, 2009, SPOSITO, 2000), ou mesmo sobre o estigma de “alu-
nos problemas” que esses jovens carregam (HADDAD E DI PIERRO,
2000, p. 127). Entretanto, esses estudos deixam de lado a interacao
entre os diferentes grupos que compoem as salas de aula de EJA.

Outro desafio presente na narrativa da professora diz respeito
a frequéncia dos alunos, pois as aulas de Informatica Educativa
aconteciam as sextas-feiras a noite e havia um nimero grande de
auséncia, como mostra seu texto abaixo.

Como atrair esses adultos para terem aula depois de um dia
cansativo de trabalho? Como garantir a presenca e a perma-
néncia quando ha inimeras formas de entretenimento para os
jovens fora da escola, sobretudo numa sexta-feira? (Trecho da
Narrativa, 2020)

A auséncia dos alunos de EJA tem sido apontada pela literatu-
ra como uma dificuldade a ser enfrentada nesta modalidade de en-
sino. Gadotti (2014, p.22) considera que frente a auséncia e evasao
dos alunos o que se encontra como politicas publicas sao salas de
aulas inadequadas e um corpo docente despreparado para traba-
lhar com os alunos da EJA. Essa caracteristica também foi sentida
pela docente, como vemos no trecho de sua narrativa.

Percebia em minha prdtica que a escola - que atendia outras
modalidades além da EJA - possuia mobilidrio, cartazes, car-
teiras e projetos organizados prioritariamente para as turmas
de Ensino Fundamental e Educacao Infantil, reforcando nos
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alunos jovens e adultos o sentimento de ndo pertencimento ao
espago escolar. (Trecho da Narrativa Docente, 2019)

Ainda de acordo com Gadotti (2004), as politicas publicas de
EJA necessitam de levar em conta as condic¢oes de vida desses jovens,
adultos e idosos, uma vez que as taxas de evasao e “infrequéncia” sao
recorrentes na EJA e eram presentes também na sala da docente.

(...) havia uma alta taxa de faltas dos alunos no turno noturno,
sobretudo as sextas-feiras. As turmas tinham em média 25 alu-
nos assiduos, embora no diario de classe constasse mais de 40.
(Trecho da Narrativa, 2019)

Se as relagoes intergeracionais, a evasao e as auséncias dos alu-
nos as sextas-feiras causavam incomodo e reflexées, a percep¢ao dos
alunos sobre o aprendizado de informatica também foi vista pela do-
cente como uma dificuldade, como vemos em sua escrita.

Nas primeiras semanas ouvi muitas falas nesse sentido: “a gente
veio pra escola s6 para ter informatica e educacao fisica?”, “Nao
vamos fazer dever?”. Essas falas mexiam muito comigo, pois
percebi que as aulas extracurriculares eram vistas pelos alunos
como lazer, algo para passar o tempo e ndo eram percebidas
como oportunidade de ampliar os horizontes para além da sala
de aula convencional. (Trechos da Narrativa Docente, 2019)

Se por um lado a visao dos alunos em relagao a informadtica nao
era vista como importante de ser apreendida no universo escolar, por
outro a escrita era valorizada, como vemos na narrativa da docente.

Percebi que, na visao deles, a producdo e/ou reproducio escri-
ta € vista como aprendizagem. Isto é, em suas concepgoes, s6
haviam tido aula quando faziam exercicios no caderno. (Tre-
chos da Narrativa Docente, 2019)

A percepcao de que apenas atividades de escrita fariam parte
do processo de aprendizado no espago escolar, vinha acompanha-
do da inseguranca desses alunos.

No inicio, houve uma resisténcia dos alunos mais idosos, por nao
acreditarem que o computador ser-lhes-ia util. Em suas percep-
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¢oes, estavam “velhos” demais para aprenderem a usar o com-
putador. Para eles, ndo eram capazes de utilizar a ferramenta,
tampouco aprender com ela. Consequentemente, esse grupo de
alunos sentia-se inseguro, solicitando constantemente a minha
atencdo, pois apresentavam dificuldade de coordenacdao motora
(segurar o mouse, clicar) e ainda nao estavam totalmente alfabe-
tizados (Etapas I e II). (Trecho da Narrativa Docente, 2019)

Carlos e Barreto (2005) ja apontaram em seu trabalho sobre
a visdo que muitos alunos tém de escola e de aprendizagem. Ge-
ralmente, esses alunos acreditam que estao aprendendo apenas
quando executam praticas tradicionais de cépia no caderno, ou
quando encontram carteiras enfileiradas.

Para uma docente em inicio de carreira ter que lidar com um
publico de jovens adultos e idosos, com as faltas frequentes e com
a percepc¢ao dos alunos sobre o aprendizado nas aulas de infor-
matica causaram desconforto e desafios. Como foi apontado bre-
vemente, parte dessas dificuldades (como a juvenilizacdo da EJA,
a auséncia e evasdo dos alunos, falta de espacos adequados a esse
publico, a baixa autoestima, e a visao de escola e aprendizagem
que os alunos tém) ja foram levantados em estudos da area. Entre-
tanto, as estratégias para lidar com tais dificuldades acabam sendo
pouco apresentadas ou apontadas nos trabalhos académicos, tor-
nando-se uma tomada de decisdo do profissional (tanto pelo seu
investimento pessoal na profissao quanto pela crescente responsa-
bilizacao do professor pelos resultados).

Como aponta PRADO (et. al., 2009) em seu trabalho, as deci-
soes docentes se dao pelas demandas cotidianas.

O cotidiano do professor é constituido de uma sucessao de mi-
crodecisoes, as quais, muitas vezes, levam-no a deparar-se com
situacoes a serem gerenciadas imediatamente, tendo pouco tem-
po para refletir simultaneamente a a¢io. A releitura da situagao
pode favorecer uma mudanca de atitude, uma reorganizacao de
procedimentos, a percep¢do de possiveis contradicoes entre o
que fez e o que poderia ter sido feito, ou ainda, a intencionalida-
de da situagdo exitosa. (PRADO et. al., 2009, p. 82)

Nessa perspectiva, a narrativa é uma possibilidade para rever
suas proprias acoes. A partir da narrativa utilizada nesse texto e
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todo o processo de didlogo que envolveu esse processo de escrita,
a docente pode criar um distanciamento e refletir sobre suas acoes
e praticas pedagdgicas, que sdao parte dos saberes profissionais que
cada educador vai construindo ao longo de sua carreira, como ve-
remos no proximo item.

3. Estratégias docente frente aos desafios da sala
de aula

Somando aos desafios da sala de aula e as especificidades da
EJA e, particularmente do ensino de informadtica para esse grupo,
a docente enfrentou seus sentimentos de medo e conflito interno,
como que a fala abaixo demonstra, fez escolhas quanto suas agoes
e praticas pedagogicas.

Na minha percepcao, o fato de eu ter apenas 21 anos fazia
eu parecer com menos autoridade que os outros professores
mais experientes. Poderia ser apenas algo da minha cabeca,
mas era uma inseguranga que nao me ajudava muito no come-
co. Na pratica, nos deparamos com os desafios da realidade
escolar e também com nossos desafios internos. (Trechos da
Narrativa Docente, 2019)

Como dito anteriormente, a literatura sobre EJA aponta as
dificuldades encontradas pela docente, mas, em grande parte,
para lidar com esses desafios vemos, nos trabalhos académicos,
mais principios pedagdgicos do que propostas para lidar com
as situacoes desafiadoras. Encontramos, por exemplo, sugestoes
como: criar “uma dindmica metodologica que atinja o interesse dos edu-
candos®”” (GADOTTI, 2014, p. 22), “desafiar o aluno para outras
atividades além daquelas que ele espera da escola” (BARRETO;
CARLOS, 2005, p. 68).

Nesse sentido, aproveitar bem a carga hordria semanal de pla-
nejamento era essencial, pois me permitia refletir sobre essas
questdes e pensar novas estratégias para lidar com os desafios
que iam surgindo. Neste processo de planejar, buscava emergir

27 Grifo nosso.
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para além dos meus objetivos com Informdtica Educativa. Para
aquele grupo precisava pensar em como transformar aquele
conteddo em algo atrativo e 1til para a vida daqueles trabalha-
dores e daqueles jovens. (Trechos da Narrativa Docente, 2020)

O desafio docente, feito muitas vezes de forma inconsciente é
traduzir essas orientacbes em propostas e atividades praticas. Para
tanto, como indica a docente, foi necessaria a flexibilidade do plane-
jamento da turma de forma a atender as demandas dos dois grupos:

No inicio, eram realizados dois planejamentos diferentes: um
com atividades que contemplassem mais os idosos, pois nao
tinham ainda o minimo dominio do computador e tinham até
medo de tocar o mouse, medo de quebrar os equipamentos, e
outra para os mais jovens, com atividade ja envolvendo o uso
de softwares, jogos educativos até que os dois grupos alcancas-
sem minimamente o mesmo nivel para trabalharem juntos.

A turma comecou a realizar a mesma atividade quando a maio-
ria alcangou o dominio do equipamento. As atividades eram
realizadas em grupos ou duplas intergeracionais. Os jovens e
adultos deveriam se ajudar, valorizando o conhecimento que
traziam, promovendo a troca de saberes®.

Quando comecei a propor a mesma atividade para todos, os
jovens, em geral, ja traziam uma bagagem tecnolégica, um co-
nhecimento acerca do computador que para o mais idoso era
desafiador. O adulto e o idoso traziam a vontade de aprender,
ajudavam seus pares a desenvolverem a paciéncia, a autocon-
fianc¢a, o que ajudou na questao comportamental dos jovens
“alunos problemas”.

Percebi entdo, que o principio de qualquer acdo pedagdgica
com aquelas turmas seria promover uma inlegracdo entre os
grupos de idosos, adultos e jovens. O movimento de escuta
e partilha entre mim e os alunos foi dando lugar também as
trocas entre eles. As aulas iam tomando um ar mais leve e
tranquilo e a participacdo dos alunos ia crescendo. (Trechos
da Narrativa Docente, 2019)

A proposta de trabalhar em duplas e com grupos intergera-
cionais como forma de promover trocas entre individuos com sa-

28 Grifo nosso.
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beres distintos, deu concretude aos conceitos e principios tedricos
presentes na formacao docente.

Realizando uma reflexao a partir de suas narrativas, a docente se
deparou mobilizando o conceito de zona de desenvolvimento proximal®
desenvolvido pelo Vygotsky (1998, p. 112). Ao mesmo tempo que as
interacoes entre jovens e adultos permitiam aprendizados distintos
(para os adultos e idosos o uso do recurso de informatica e para os jo-
vens paciéncia e comunicagao com aqueles com mais idade), criavam
lagos afetivos entre os individuos, construindo um clima de aprendiza-
do favoravel e proporcionando aos jovens um sentimento “de serem
importantes para o grupo”, conforme escritos da prépria docente. E
importante considerar que a afetividade, a maneira como os alunos se
percebem frente as atividades e seus pares tem efeitos sobre a apren-
dizagem, como mostrou o estudo de Giglio (2012).

Vale ressaltar que os conteudos de informatica eram trabalha-
dos a partir da motiva¢ao dos alunos - a escrita (alvo de desejo dos
estudantes da EJA em fase de alfabetizacao).

As atividades mais realizadas eram as que envolviam a produ-
cao textual.

“Professora, eu estou escrevendo! Pode tirar uma foto para eu
mostrar a minha esposa que eu estou escrevendo no compu-
tador?” As palavras nem sempre saiam da forma correta, mas
para o Sr. Luiz ele estava escrevendo! Ele passava a mensagem
que queria. Devagar, nés (as vezes eu, as vezes os colegas) fa-
mos ajudando a corrigir os “erros ortograficos”.

Os alunos gostavam muito de escrever, ficavam contentes
quando viam um progresso na escrita, quando conseguiam
juntar as palavras e formar frases. Por isso, eram frequentes
atividades utilizando o software Libre Office Write, um editor
de texto. (Trechos da Narrativa Docente, 2020)

A docente, durante um periodo que estava com as turmas de
EJA, cumpriu na faculdade a disciplina de EJA e realizou o esta-

% Zona de desenvolvimento proximal é “(..) a distincia entre o nivel do
desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solu¢do independente
de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da
solucdo de problemas sob a orientacao de um adulto ou em colabora¢ao com
companheiros mais capazes” (VYGOTSKY, 1998, p. 112).
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gio supervisionado na mesma modalidade de ensino. Remontando
sua narrativa, a docente reconheceu sua inspiracao nas leituras de
Paulo Freire (1967, 1996), assim como nas a¢des apreendidas com
a professora regente da turma de estigio que frequentava®. Passou
a desenvolver com seu grupo propostas como rodas de conversa, que
permitiam o surgimento de novos temas geradores que apareciam en-
globando os conteddos de forma interdisciplinar. Estes momentos de
roda de conversa permitiam a docente se aproximar da realidade
dos alunos e apoid-los no desenvolvimento da oralidade (em termos
de argumentacdo, explica¢io):

Era importante para mim que eles falassem, que contassem his-
torias de vida, que opinassem, criando nao somente o vinculo
entre eles mas um senso critico, questionando, fazendo pergun-
tas sem sentir medo. Fol um processo necessirio para desmisti-
ficar um pensamento que eles trouxeram nos primeiros dias:
“ndo precisamos do caderno?”, “ndo vamos ter aula hoje, né?”
“nao vai ter folhinha, nem vamos copiar do quadro?”. (Trecho
da Narrativa Docente, 2020)

O didlogo era uma estratégia para o bom andamento das aulas,
no sentido de que, por meio dele, podia me aproximar mais
da realidade do grupo e, também, uma forma de respeito para
com aqueles sujeitos que, diante de muitos entraves (sociais,
econdmicos, familiares) estavam ali presentes para participar
da aula. Julgo importante salientar que, a minha pratica docen-
te anterior era apenas com criangas até 12 anos. Logo, diante de
uma nova realidade, tanto minha com uma turma de jovens e
adultos, como dos alunos diante da tecnologia, as trocas de expe-
riéncias eram fundamentais. (Trecho da Narrativa Docente, 2019)

No processo reflexivo sobre sua pratica a docente encontrou
nas palavras de Paulo Freire (1996) os principios que orientaram
sua pratica:

Nunca me foi possivel separar em dois momentos o ensino
dos contetddos da formagdo ética dos educandos. A pratica
docente que ndo ha sem a discente é uma pratica inteira. O
ensino dos conteudos implica o testemunho ético do professor.

*0 Narrativa oral realizada pela docente em 2020.
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A boniteza da pratica docente se compde do anseio vivo de
competéncia do docente e dos discentes e de seu sonho ético.
(FREIRE, 1996, p. 37)

Estabelecer o relacionamento ético entre os sujeitos da sala de
aula teve por efeito uma maior presenca dos alunos as aulas, dimi-
nuindo a distdncia entre os diferentes perfis de alunos e criando
um maior envolvimento entre eles.

A escuta atenta da docente impulsionava a criacao de novas ati-
vidades. A seguir um trecho de uma atividade sobre géneros textuais:

O primeiro género trabalhado foi o andncio, a pedido da tur-
ma, quando um aluno contou que estava anunciando a venda
de uma geladeira na porta de sua casa e seus vizinhos o infor-
maram que um suposto comprador o procurou quando ele
nao estava em casa e, devido a falta de informacdes no seu
cartaz, ndo conseguiu mais entrar em contato. Levar para as
aulas o que os alunos desejam aprender é uma das chaves para
trazé-los para perto daquilo que vocé quer ensinar.

Levei para a sala de aula diversos objetos em uma caixa, mas
ndo contei o que iriam fazer com eles. Cada dupla escolheu um
objeto da caixa, deveriam analisar suas caracteristicas, como
cor, tamanho, se era novo ou usado, se estava em bom estado
para uso e qual valor era possivel atribuir. Pedi entdo que crias-
sem um anuncio para a venda daquele objeto. Depois conversa-
mos sobre o género anuncio, as caracteristicas que o diferencia
dos outros géneros e os elementos que geralmente compoem
os anuncios de classificados: o que estd sendo anunciado, as
caracteristicas do objeto anunciado, o valor do objeto e como
entrar em contato com o anunciante (nome, telefone, endere-
¢o, hordrio, etc.). Destacamos a importancia das informacgoes
completas, objetividade e clareza. Michael que havia tirado um
picolé de brinquedo da caixa até colocou uma frase para “con-
quistar os clientes”: “Aqui no Lafaiete é sensacdo: picolé com o
sabor do verao!” (Trecho da Narrativa Docente, 2020)

Todo esse trabalho inicial de integracao do grupo, de escuta
dos estudantes, de trabalhar com os interesses, criando um am-
biente afetivo e ético contribuiu para que em situagoes as quais a
professora precisava trabalhar com uma temadtica externa ao gru-
po, ela pudesse desenvolver suas atividades com os mesmos princi-
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pios pedagdgicos, como na atividade abaixo, em que a temdtica foi
sugerida pela Secretaria de Educacao:

No més de Outubro de 2017, realizamos atividades com o tema
Alimentacdo Sauddvel, que foi uma sugestao da Secretaria de
Educacao as escolas em funcdo do Dia da Alimentacao.

Eu percebia, por meio de conversas e da observacdo, que a pra-
tica alimentar da maioria dos alunos nao era adequada, com
intenso consumo de alimentos industrializados, de baixo valor
nutricional. Era provével que pelo perfil dos alunos, na grande
maioria pais de familia, donas de casa, trabalhadores, justificas-
se o contexto apresentado em relagdo as praticas alimentares da
turma. Ou seja, os afazeres domésticos, a correria do dia a dia e
asobrecarga de tarefas didrias, podem contribuir para a adog¢ao
de hdbitos “erréoneos” levando-se em conta os aspectos da quali-
dade dos alimentos consumidos e seu valor nutricional, até por-
que existe uma grande diferenca entre alimentar-se e nutrir-se.
Na primeira aula levei duas pesquisas que exemplificavam essas
constatagdes e a partir delas iniciamos um debate sobre habitos
alimentares. Todos tiveram oportunidade de falar como era sua
rotina de alimentacao, o que achavam e o que deveria mudar.
Por meio da roda de conversa algumas questdes foram levan-
tadas a partir dos préprios alunos, como: o custo dos alimen-
tos, o tempo de preparo dentro de uma rotina corrida que
eles possuem a dificuldade em encontrar lanchonetes e até su-
permercados com opg¢des mais sauddveis, expectativa de vida,
doencas ocasionadas pela ma alimentagdo.

Em seguida, no computador pedi que fizessem uma lista com
alguns dos alimentos que eles consumiam durante a semana,
com o objetivo de levantar alguns dados e tracar um perfil ali-
mentar da turma, além de desenvolver uma aproximacdo com
o software Libre Office. Nesse momento eu e os alunos moni-
tores auxilidvamos aqueles que alunos que possuiam alguma
dificuldade com o computador e também aproveitava para, de
forma interdisciplinar, trabalhar as questdes ortograficas.

Na aula seguinte escrevi no quadro todos os alimentos das
listas e pedi que pesquisassem por meio do Google o valor nu-
tricional de um dos alimentos do quadro. Para esta atividade,
foi muito importante e significativa a interacdo e apoio dos
mais jovens que ja dominavam muito bem a internet. A cada
aula dois alunos eram escolhidos como monitores da sala de
informdtica e tinham a func¢do de ajudar os outros alunos nas
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atividades. Foi uma estratégia utilizada para envolver os alu-
nos mais “agitados” e “indisciplinados”.

Alunos que antes eram vistos somente como problemas de-
senvolveram senso de responsabilidade e se sentiam valoriza-
dos ao perceberem que eram agentes do processo de ensino
aprendizagem, nao meros receptores do conhecimento. Eles
também tinham algo a ensinar. Antes estes alunos na maior
parte do tempo ndo se envolviam na aula, queriam sair da
sala e se conseguissem saiam também na escola. Mas esse ce-
nario foi mudando a partir do momento em que o embate
foi substituido pela escuta e pela valorizacdo das experién-
cias que eles traziam. (Trecho da Narrativa Docente,2020)

Os trechos da narrativa da docente acabam por trazer a tona
um dos elementos essenciais para avancar nos estudos interessa-
dos nas prdticas de sala de aula e na profissao docente, trata-se de
um trabalho essencialmente de interacdo, “cujo objeto é humano”
(Tardif, 2009). Isso significa, que o trabalho sobre e com seres hu-
manos “(...) ndo pode mais se reduzir a sua transformacao objetiva,
técnica, instrumental; ele levanta as questoes complexas do poder,
da afetividade e da ética, que sao inerentes a interacao humana, a
relagdo com o outro” (ibid., p.32).

Nesta perspectiva, o que podemos interpretar a partir das
narrativas da docente, especialmente no que se refere as estraté-
gias que ela desenvolveu frente aos desafios que a tocaram é que
a maior parte de suas acoes estiveram centradas nas interagoes
humanas, nos relacionamentos e comportamentos.

Como aponta Tardif (ibid.), o trabalho cognitivo desenvolvido
pelos docentes € o centro de sua atividade, mas nao € o elemento cen-
tral. Nas narrativas da educadora notam-se que as suas acoes foram
mais centradas nas relacdes entre professor/aluno, aluno/aluno, por
essa razao as estratégias focaram mais nas intera¢oes, mas sem que a
docente deixasse de mobilizar para isso estratégias pedagogicas, tais
como o trabalho interdisciplinar e com temas de interesse do grupo,
a fim de motivar seus alunos para o aprendizado dos contetdos.

Considerando que as a¢oes dos docentes se dao na e com as
interagoes e relagoes com os diferentes individuos que compoem o
universo escolar, vale atentar que essas agoes estdo, a0 mesmo tem-
po, circunscritas em certos cédigos, normas e estruturas. Nesse
sentido, o ultimo trecho da narrativa docente mostra que o tema a
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ser trabalhado com a turma de EJA ndo era apenas aquelas que ela
selecionava com o grupo, mas também aqueles demandados pela
Secretaria de Educacio.

Outro exemplo das constricoes do trabalho docente é a eva-
sao dos alunos da EJA, por mais que as estratégias da docente
reverberassem na presenca dos alunos, suas acoes em sala de aula
tém limites, uma vez que essa situacdo exigiria estratégias de poli-
ticas publicas.

Sendo assim, é preciso compreender que a profissao docente
envolve “aspectos formais e aspectos informais”, pois é um traba-
lho, ao mesmo tempo, “(...) flexivel e codificado, controlado e auto-
nomo, determinado e contingente” (ibid., 45).

3. Consideracoes finais

Com a finalidade de demonstrar a poténcia do género narra-
tivo este texto demonstrou: (i) a riqueza de dados sobre o cotidia-
no escolar que o género oferece, ampliando assim maior conheci-
mento sobre as praticas e dinamicas escolares e interlocu¢ao com
as teorias ja consolidadas da darea de educacdo, e,(ii) a possibilida-
de do docente em formacao revisitar suas praticas, compreender
suas acoes a luz das teorias, justificar suas escolhas pedagdgicas e
repensd-las, num processo de formacao continua.

Nesse movimento de escrita, de retorno a sua escrita, confronto
com teorias, e didlogos entre a docente e aqueles que compartilharam
seus escritos pode-se dizer que um dos ganhos foi estabelecer uma
relacdao entre os conhecimentos consolidados e as praticas cotidianas
da docente, possibilitando uma reflexao sobre a maneira como esta
relacdo se opera, apoia e, a0 mesmo tempo, traz conflitos e tensoes.

Se por um lado, as narrativas mostram um ponto de vista
pessoal sobre os desafios de uma docente em inicio de carreira na
EJA - conflitos entre as diferentes geracoes, auséncia e evasao de
alunos, percepcoes sobre forma de escola e aprendizado, baixa au-
toestima, espago inadequados ao publico, sdo exemplos citados -,
um retorno aos estudos da drea mostrou que essas questoes ja vém
sendo apontadas nos trabalhos.

Porém, por outro lado, estes estudos apontam poucas estraté-
gias para lidar com essas questoes, ou acabam focalizando mais as
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politicas publicas do que a sala de aula, em que o docente estd in-
serido. Assim, o que se vé sao professores mobilizando, ainda que
inicialmente de forma inconsciente, saberes profissionais, oriun-
dos de fontes diversas (Tardif, 2002) para lidar com os desafios que
enfrentam no cotidiano de sua profissao.

Neste caso, a narrativa da docente apontou pelo menos duas
de suas fontes: sua formacao profissional (que possibilitou discus-
soes, contato com textos e materiais especificos para EJA) e o con-
tato com uma docente de EJA em exercicio profissional (cujo aces-
so se deu pelo estdgio de formacdo como pedagoga).

Esses saberes experienciais foram mobilizados na pratica de
sala de aula, o que resultou em algumas escolhas pedagogicas (tais
como rodas de conversa, uso de temas e conteudos de interesse dos
alunos, trabalho de forma interdisciplinar, atividades em dupla ou
grupos, priorizando o intercambio entre diferentes geracoes). O
resultado dessas prdticas foi o avanco frente alguns dos desafios
da docente (comportamento dos alunos, a maneira de se portar
no ambiente escolar, maior presenca dos alunos na aula, satisfacao
com o processo de aprendizado e forma).

O que o conjunto das a¢oes da docente revelaram é que muitos
dos trabalhos da drea de educacao que tratam das praticas pedago-
gicas e diddticas acabam nao mencionando o quanto o trabalho do-
cente esta centrado nas relacbes humanas, interacoes, afeto e ética.

E neste sentido que compreendemos a narrativa como um ma-
terial empirico bastante rico para se pensar as tensoes, desafios e
contradi¢oes da profissao, assim como uma oportunidade que o
proprio professor tem, via a escrita narrativa, as trocas e as discus-
soes a partir desse texto, de continuar seu processo de formacao,
estudando, trocando e repensando sobre suas préticas pedagogicas.

4. Referéncias

ALVES, Nilda. A narrativa como métod,o na historia do co}idiano escolar. In:
CONGRESSO BRASILEIRO DE HISTORIA DA EDUCACAO, 1., 2000, Rio de
Janeiro. Anais... Rio de Janeiro: Editora da UER], 2000. p. 1-10.

BARRETO, Vera; CARLOS, José. Um sonho que ndo serve ao sonhador. IN:
Construcao coletiva: contribui¢des a educac¢io de jovens e adultos. — Brasilia:
UNESCO, MEC, RAAAB, 2005, p. 63-38.

CARRANO, Paulo. Educacio de Jovens e Adultos e Juventude: o desafio de com-
preender os sentidos da presenca dos jovens na escola da “segunda chance”.

114 Educacdo de Jovens e Adultos: linguagens, alfabetizacies e afetos



REVEJ@: Revista de Educacio de Jovens e Adultos, Belo Horizonte, v.1, n. 0, p.
55-67, 2007.

GADOTTI, Moacir. Por uma politica nacional de educacao popular de jovens e
adultos. — 1. ed. — Sdo Paulo: Moderna: Fundac¢do Santillana, 2014.

HADDAD, Sérgio; DI PIERRO, Maria Clara. Escolarizacdo de jovens e adul-
tos. Revista Brasileira de Educacao, Rio de Janeiro, n.14, p. 108-130, maio/
ago. 2000. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/rbedu/n14/n14a07.pdf>.
Acesso em: 20 fev. 2020.

MELLO, Marco. Culturas e identidades juvenis: na EJA, de quem é mesmo o
bagulho. Revista de Educacao. Porto Alegre: PMPA/SMED, Escola Municipal
de Ensino Médio Emilio Meyer, 2009.

PEREIRA, Talita Vidal; OLIVEIRA, Roberta Avoglio Alves. Juvenilizacao da
EJA como efeito colateral das politicas de responsabiliza¢ao. Estudos em Avalia-
¢ao Educacional. Sio Paulo, v. 29, n. 71, p. 528-553, maio/ago. 2018.

PRADO, Guilherme do Val Toledo; SOLIGO, Rosaura; SIMAS, Vanessa Franca.
Pesquisa narrativa em trés dimensoes. In: CONGRESSO NACIONAL DE PES-
QUISA (AUTO) BIOGRAFIA. 6., 2014, Rio de Janeiro. Anais... Rio de Janeiro:
BIOGraph, 2014. p.2-16.

PRADO, Guilherme do Val Toledo; FERREIRA, Claudia Roberta; FERNAN-
DES, Carla Helena. Narrativa Pedagégica e Memoriais de Formacao: Escrita dos
Profissionais da Educacao? Revista Teias, Rio de Janeiro, v. 12, n. 26, p. 143-153,
set./dez., 2011.

PRADO, Guilherme do Val Toledo; SOLIGO, Rosaura (orgs.). Memorial de For-
macao - quando as memorias narram a histéria da formacao... In: PRADO, G. V.
T.; SOLIGO, R. Porque escrever é fazer historia: revelacoes subversées supe-
ragoes. 2.ed. Campinas: Alinea, 2007. v.1, p.45-60.

RUMMERT, Sénia Maria. A educacao de jovens e adultos trabalhadores brasi-
leiros no século XXI. O “novo” que reitera antiga destituicao de direitos. Sisifo:
Revista de Ciéncias da Educacao, Porto, n. 2, p. 35-50, jan./abr. 2007. Disponivel
em: <http://sisifo.fpce.ul.pt>. Acesso em: 10 dez. 2016.

SILVA, Lohane Teresa Oliveira. Informatica Educativa e EJA: Pratica docente
em uma escola do Municipio de Duque de Caxias. 2019. Monografia - Universi-
dade Federal de Janeiro, Rio de Janeiro, 2019.

SILVA, Lohane Teresa Oliveira. Informatica Educativa e EJA: Pratica docente em
uma escola do Municipio de Duque de Caxias. In: Seminario do Laboratério de
Investigacdo, Ensino e Extensao em EJA, 2019, Rio de Janeiro: UFR]J. (no prelo)
SILVA, Lohane Teresa Oliveira; MORENO, Rosangela Carrilo. Informatica
Educativa e EJA: uma experiéncia em Duque de Caxias. In: SEMANA DE INTE-
GRACAO ACADEMICA, 3, 2019. Rio de Janeiro: UFR].

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacao profissional. 5* Ed. Rio de
Janeiro: Vozes, 2002.

TARDIF, M.; LESSARD, C. O trabalho docente hoje: elementos para um quadro
de andlise. O trabalho docente: clementos para uma teoria da docéncia como
profissao de interacées humanas. Petrépolis: Vozes, 2006, p. 15-54.

VALENTE, José Armando. Formacdo de profissionais na Area de Informatica
em Educacdo. In: VALENTE, J. A. (org.). Computadores e conhecimento: re-
pensando a Educagao. Campinas, SP: UNICAMP/NIED, 22 edic¢ao, 1998.

Educacdo de Jovens e Adultos: linguagens, alfabetizacdes e afetos 115



Entre cadernos: um olhar sobre a
alfabetizacao de jovens e adultos

Monaliza Barbosa Moraes®!

1. Introducao

O artigo apresenta um recorte de pesquisa sobre a aprendi-
zagem da escrita com base em dois cadernos de duas alunas em
processo de alfabetizacao na Educacdo de Jovens e Adultos - EJA,
em diferentes tempos, porém nao distantes e em duas escolas do
estado do Rio de janeiro.

A EJA caracteriza-se como uma modalidade de ensino de
Educacao Basica com o objetivo de reparar uma divida social e his-
térica junto aos sujeitos que foram excluidos do direito a educacao.
Esta modalidade tem como primeira particularidade o trabalho
pedagdgico a partir do universo cultural de fracoes da classe tra-
balhadora (Rummert, 2003) que retornam a escola para efetivar o
direito a educag¢ao, como amplia¢dao do exercicio pleno da cidada-
nia de jovens e adultos. Uma segunda particularidade refere-se a
especificidade da EJA, que deve ser pensada para os jovens e adul-
tos que ndo sdo criangas, pois sdo sujeitos com multiplas vivéncias
e saberes construidos nos contextos culturais em que vivem.

De modo geral, os sujeitos da EJA sao vistos como uma massa
de individuos sem identidade e oriundos de um “fracasso escolar”.
Contudo, é importante compreender que, além de ser um direi-
to, o acesso a um ensino de qualidade é também uma divida do
Estado por configurar-se como um bem simbdlico negado a po-
pulacdo menos favorecida economicamente. Porém, cabe ressaltar
que a EJA nao se configura como uma educac¢ao compensatoria,
visto que, de acordo com as concepgoes defendidas por estudiosos
como (FREIRE, 1967; BARRETO E BARRETO, 2005; VOVIO e
CORTI, 2007; RIBEIRO, 2011; LEITE e GAZOLI, 2012; entre ou-
tros) a modalidade deve ser desenvolvida a partir das necessidades
e da realidade nas quais eles estdo inseridos, com proposicao de
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temas elaborados conforme a demanda de cada turma, e nio em
uma dnica proposta que sirva para todos, como se fosse uma regra
a ser seguida.

A inquietacao sobre a aprendizagem da escrita com jovens e
adultos, que ocasionou essa pesquisa, origina-se ainda na infancia
da pesquisadora, muito antes da entrada no ensino superior, pois
conviveu com um familiar estudante da EJA que pode observar as-
sistematicamente o quanto o retorno a escola foi importante para
ela. O ingresso na Pedagogia e o acesso aos estudos sobre o campo
pedagogico da EJA ao longo do curso intensificaram o desejo de
compreender a aprendizagem da escrita com esse publico, sendo
potencializado pela realizacdo de estdgio obrigatério em um Cen-
tro Integrado de Educacao Publica (CIEP) ao ter contato com os
estudantes, a prdtica pedagoégica, os materiais diddticos e os ca-
dernos escolares. Desse modo, foram trés os motivos origindrios
da pesquisa: a vivéncia pessoal, o conhecimento tedrico sobre a
modalidade na formacao de professores e a experiéncia de estdgio.

2. Alfabetizacao, escrita e cadernos escolares na EJA

A alfabetizacdo possui diferentes perspectivas tedricas (FREI-
RE, 1967; FERREIRO, 1989; SMOLKA, 2012; GOULART, 2014;
SOARES, 2017) que vao compreender a alfabetiza¢io e a apren-
dizagem da escrita como fenémenos relacionados aos contextos
culturais, sociais e politicos. No entanto, considerando os diver-
sos fatores sociais e culturais que englobam a Educacao de Jovens
e Adultos, ao olharmos para o processo de ensino-aprendizagem
nessa modalidade, a concepg¢ao tedrica que mais afinou-se aos ob-
jetivos e sujeitos da pesquisa foi a de Paulo Freire (1967).

Essa escolha tedrica deu-se sobre a importancia de uma apren-
dizagem vinculada a realidade dos alunos, a defesa de que o sujeito
tem papel essencial no seu processo de ensino-aprendizagem, e,
mais que isso, por ser o autor que contemplou a especificidade de
jovens e adultos na alfabetizacao ao defendé-la como mais organi-
ca e na qual a escrita estd a servi¢o da interacao humana.

Desse modo, em 1967, Paulo Freire ja defendia que o ensino
deveria partir dos conhecimentos adquiridos pelos alunos, para
que os compreendessem na sua justa significacao, atribuindo um
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sentido para a alfabetizacdo. O estudioso advogava uma alfabetiza-
¢ao que nao acontecesse de forma mecanica, mas sim tensionada
com a consciéncia, em que o processo fazia parte da realidade do
aluno (Freire, 1967), o que podemos observar nessa experiéncia
realizada com adultos em Recife:

A primeira experiéncia foi realizada no Recife, com um grupo
de cinco analfabetos dos quais dois desistiram, no segundo ou
terceiro dia. Eram homens egressos de zonas rurais, revelando
certo fatalismo e certa apatia diante dos problemas. Comple-
tamente analfabetos. No 20° dia de debates, aplicamos testes
de medicao de aprendizado, cujos resultados foram favoraveis
(positivos). Nesta fase trabalhdvamos com epidiascépio por
nos proporcionar maior flexibilidade na experiéncia. Projeta-
vamos uma ficha em que apareciam duas vasilhas de cozinha,
numa escrita a palavra “a¢icar”, noutra “veneno”. E abaixo
“qual dos dois vocé usaria para sua laranjada?” Pediamos en-
tdo ao grupo que tentasse ler a pergunta e desse a resposta
oralmente. Respondiam rindo, depois de alguns segundos:
“acucar”. O mesmo procedimento com rela¢do a outros testes,
como por exemplo o de reconhecimento de linhas de 6nibus e
edificios publicos. Na vigésima primeira hora, um dos partici-
pantes escreveu com seguranca: “Eu jd estou espantado comi-
go mesmo” (FREIRE, 1967, p. 103).

Na experiéncia realizada por Freire, resguardado o contexto
social em que ocorreu, percebemos a importancia de uma aprendi-
zagem relacionada aos contextos sociais dos jovens e adultos, con-
siderando que, em grande parte, eram alunos-trabalhadores que
iam a escola, ap6s horas de trabalho, e que precisavam dialogar
com um conteudo significativo, que dialogasse com o que vivencia-
vam, e nao com “licoes que falam de Evas e de uvas a homens que
as vezes conhecem poucas Evas e nunca comeram uvas” (FREIRE,
1967, p. 104).

Para Freire, a aprendizagem da leitura e da escrita é uma
forma de inserir o sujeito no mundo letrado, de conscientizar os
alunos sobre a nog¢dao de mundo. Logo, “o analfabeto apreende
criticamente a necessidade de aprender a ler e escrever. Prepara-
se para ser o agente deste aprendizado” (FREIRE, 1967, p. 110).
Assim, define que:
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(...) a alfabetiza¢do é mais do que o simples dominio psicol6-
gico e mecénico de técnicas de escrever e de ler. E o dominio
dessas técnicas, em termos conscientes. E entender o que se 1é
e escrever o que se entende. E comunicar-se graficamente. E
uma incorporacio (FREIRE, 1967, p. 110).

Além do referencial teérico de Freire, dialogamos também
com Gomes et al. (2017) para compreender a producao escrita das
adultas e com Barreto e Barreto (2005) quanto aos aspectos do
pedagodgico que emergem da andlise dos cadernos em relacao a
aprendizagem da escrita.

Para conceituar o que compreendemos como caderno, recor-
remos aos estudos de Vinao (2008) que define o caderno escolar
como instrumento de aculturacio da escrita e de como se da a
organizacao do trabalho em sala de aula, circulando na institui¢cao
de ensino como mecanismo de apoio ao processo de ensino-apren-
dizagem dos estudantes. Portanto, os cadernos utilizados pelos
alunos podem fornecer, tanto para nés pesquisadores quanto para
os estudantes, informacoes sobre a prdtica cotidiana, indicando os
possiveis acontecimentos.

Ao analisar os dois cadernos (material de pesquisa) busca-
mos compreender como eram abordados determinados processos,
sequéncias e conteudos como, por exemplo, a aprendizagem da
escrita, visto que: “(...) o caderno escolar é um instrumento funda-
mental para nos aproximar dos tempos (ritmos, sequéncias, mo-
mentos) reais da atividade escolar” (VINAO, 2008, p. 22).

Compreendemos que a alfabetizacao e a escrita devem ter
sentido e significado para os estudantes da EJA e que os cadernos
escolares podem ser uma fonte de pesquisa para a compreensao
da aprendizagem da escrita com jovens e adultos. Desse modo,
consideramos o caderno como um documento, por meio do qual
podemos evidenciar os diversos saberes e nos aproximarmos dos
tempos reais da atividade escolar. Contudo, cabe destacar que nao
compreendemos o caderno escolar como a unica fonte relativa ao
trabalho educativo realizado na sala de aula, visto que ha outros
aspectos que podem influenciar nesse processo, inclusive o fato de
que nao hd neutralidade nessa fonte.
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3. Caminhos teorico-metodologicos trilhados:
sujeitos, escolas e cadernos

Nessa pesquisa, tivemos como objetivo geral compreender
por meio da andlise de dois cadernos como se deu a aprendizagem
da escrita de duas estudantes em duas escolas do estado do Rio de
Janeiro. E como objetivos especificos: compreender como a escrita
foi tratada, considerando ser uma dimensao importante no pro-
cesso de alfabetizacdo, e a forma como as adultas foram tratadas
em relacdo a aprendizagem da escrita.

Os cadernos doados a pesquisadora pertenceram a duas estu-
dantes, Nina e Maria. Por questoes éticas, os nomes foram alterados.
Quanto as caracteristicas dos sujeitos da pesquisa, Nina tinha 70
anos, era negra, pertencia a classe popular e morava em uma favela.
Quando mais nova, precisou abandonar os estudos para casar-se.
Em relacdo a aprendizagem da escrita, observamos que escrevia seu
proprio nome e lia palavras soltas, mas ndo conseguia interpreta-las
quando estavam dentro de um contexto (SOARES, 2017).

A segunda era Maria, também com 70 anos e negra, considera-
va-se pertencente a classe média baixa. Ela lia, escrevia e interpreta-
va, mas nao estava plenamente alfabetizada, apesar de afirmar que
fora alfabetizada e de ter estudado até a terceira série do Ensino
Fundamental quando viveu na Bahia. Ao mudar-se para o Rio de Ja-
neiro, necessitou interromper novamente a escola devido a jornada
de trabalho. Retornou a escola em 2017, com o objetivo de realizar o
sonho de concluir a escolaridade bdsica para estudar gastronomia.

A escola de Nina localizava-se na zona norte, no bairro de
Iraja e funcionava no periodo noturno, atendendo a um total de
23 alunos na EJA, de acordo com os dados da Qedu (2017). Nao
tivemos contato com essa institui¢ao, visto que o caderno chegou
a pesquisadora por meio de um familiar, quando iniciava o curso
de Pedagogia. A instituicio de Maria situava-se na zona sul, no
bairro do Catete e atendia a 165 alunos a noite na EJA (Qedu,
2017). Essa escola foi campo de estagio obrigatério, no qual ob-
servamos tanto a aprendizagem da escrita quanto a infraestru-
tura escolar, que contava com um amplo espaco, salas de aula
arejadas, além de ares condicionados e ventiladores.

Para efeitos desse estudo, o caderno de Nina foi denominado
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de nimero 1 e o de Maria, 2, ambos estavam bem cuidados e con-
servados ao chegarem a pesquisadora.

4. Analisando os cadernos: aprendizagem da escrita
e infantilizacao

Nesse topico apresentamos a analise dos cadernos, de forma
parcial, com objetivo de compreender como se deu a aprendizagem
da escrita das alunas da EJA em tempos e escolas publicas distintas.

¢ Aprendizagem da escrita

Observamos nos dois cadernos que havia uma irregularidade
quanto ao uso organizado do material, o que p6de ser evidenciado
através da instabilidade das datas. **Dessa forma, inferiu-se que
as alunas nao possuiam conhecimentos sobre como os cadernos
deveriam ser usados, tampouco da importancia de um registro
escrito que atendesse a uma sequéncia temporal das atividades
escolares realizadas, o que vai ao encontro da afirmacao de que
“o uso e a preservacao dos cadernos devem ser ensinados ja nos
primeiros dias de aula” (GOMES et al., 2017, p. 148) também para
os jovens e adultos.

A compreensao de que a alfabetizacao nao deve acontecer de
forma mecanica, que precisa ser realizada como ampliacao da cons-
ciéncia critica e fazer parte da realidade do aluno (Freire, 1967), nao
foi observada nos dois cadernos, visto que as atividades analisadas
para a aprendizagem da escrita estavam centradas na repeticao e
na presenca intensa de textos acartilhados! e, portanto, sem relacao
com o contexto social e a realidade dos alunos.

Pelas andlises, as atividades de escrita ndo atendiam a espe-
cificidade do estudante jovem e adulto, pois nao dialogavam, nao
respeitavam nem reconheciam a trajetoéria de vida desses sujeitos,
de modo que pudessem contribuir para a aprendizagem da escri-
ta e, por conseguinte, para a permanéncia na escola, ao torna-las
significativas e ao relacionda-las aos contextos socioculturais em
que viviam, conforme destacam Gomes et al (2017):

2 Sao textos oriundos de cartilhas de alfabetizacio usados para alfabetizar
criangas.
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Essa rica experiéncia de vida desses alunos poderia ser trazi-
da para dentro das salas de aula e contribuir para a producao
de sentido do aprendizado da escrita para além dos muros da
escola. Talvez a rotatividade ou a assiduidade e abandono das
escolas diminuiriam na EJA (GOMES et al., 2017, p. 273).

Observamos nos dois cadernos, a presenca de algumas ativi-
dades com a intencdo de se aproximarem do cotidiano das estu-
dantes da EJA. Contudo, em geral, na maioria dos exercicios havia
uma dicotomia entre a escrita da escola e a escrita da vida como,
por exemplo, em relacao ao mundo do trabalho que se distanciava
do mundo da escola (GOMES et al., 2017), pois eram priorizadas
palavras soltas e sem relacao com o que elas vivenciavam nas fun-
¢Oes laborativas.

Destacamos que a cépia foi uma estratégia muito enfatizada
nos cadernos. Ao analisa-la, concordamos que “as copias referiam-se
ao objetivo de ensinar a codificar a lingua escrita” (GOMES et al.,
2017, p. 195). Essa evidéncia foi notada no caderno 1, no qual havia
propostas de atividades que, apos 0s textos escritos, apresentavam
em seguida um exercicio de “complete”, tendo como objetivo a repe-
ticdo do que estava escrito no texto. Analisamos que tais propostas
compreendiam a aprendizagem da escrita de forma mecéanica e sem
relacado com o contexto social dos sujeitos, além de insistirem na
repeticao como um modo de ensinar a lingua escrita, portanto, na
memorizacao de silabas, palavras, frases e textos. Essas propostas,
em sua maioria, foram cépias de livros de alfabetizacdo para crian-
cas e coladas no caderno 1.

A presenca em grande quantidade de folhas de atividades (A4)
coladas no caderno 1 com textos escritos levou-nos a pressupor
que a estudante era uma copista, visto que nao estava plenamente
alfabetizada e que boa parte dos textos escritos das folhas eram,
posteriormente, copiados pela prépria aluna. Com base nessa ob-
servacdao, pudemos deduzir que a estudante também acreditava
que, por meio de repeticao mecanica e de copia exaustiva de tex-
tos, aprenderia a escrita, estaria se alfabetizando, o que corrobo-
rou a afirmacdo de Barreto e Barreto (2005) quando reiteram que:
“(...) o grande equivoco dos alunos (e muitas das vezes também
do professor) é atribuir a repeticao mecanica o poder de ensinar”
(BARRETO; BARRETO, 2005, p. 66).
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Apesar de uma grande quantidade de folhas coladas no ca-
derno 1, foi possivel observar que as atividades possuiam uma con-
tinuidade, um encadeamento sistematico de acoes pedagogicas e,
consequentemente, podemos pressupor que as aulas eram planeja-
das tendo como base um livro de alfabetizacdo (cartilha) e, assim,
a docente dava continuidade aos contetudos de forma que houvesse
uma relacao entre eles.

Em relagdao ao caderno 2, por meio de realizacao de estagio
obrigatério, observamos que as cépias eram de textos registrados
na lousa e reafirmavam a necessidade demonstrada pelos adultos
em processo de alfabetizacdo, desde o seu inicio, de “copiar e re-
copiar mecanicamente qualquer coisa que o professor escreva no
quadro negro” (BARRETO; BARRETO, 2005, p. 67). Entretanto,
a presenca de um nimero menor de folhas de atividades coladas
no caderno 2 nao significou a auséncia total dessas junto a estu-
dante, pois havia a solicitacao de cépias, mesmo que nem sempre
fossem coladas em seu material, o que corroborava a crenca de que
a repeticao mecanica contribuia para a aprendizagem da escrita.

O caderno 2 apresentava propostas de escritas mais proximas
ao cotidiano da aluna, visto que tratavam de informacgoes, contos,
fabulas, mapas, textos de internet e religioso. Mas, os textos po-
deriam contribuir para que os sujeitos se sentissem pertencentes
aquele espaco se fossem menos acartilhados e mais relacionados
a realidade deles. Apesar de uma variedade de géneros presentes,
a andlise nao evidenciou atividades que explorassem as diferencas
textuais, suas caracteristicas, estruturas etc.

Em relacdo ao trabalho pedagégico com a escrita, a andlise
evidenciou uma presenca intensa de propostas focalizadas na orto-
grafia, como praticas recorrentes nos dois cadernos. No caderno 1,
observamos apenas uma vez uma atividade nomeada “Ortografia”,
porém, havia uma boa parte delas alusivas ao exercicio ortografi-
co, mas que nao foram nomeadas como tal. No caderno 2, o que
nos chamou mais atencao foi a sinalizacdo explicita do trabalho
pedagogico sobre o conteudo de ortografia. Essa pratica foi evi-
denciada nos registros escritos, em virtude dos titulos que eram
“Ortografia” com a atividade a ser realizada na sequéncia.

Dentre as propostas pedagogicas presentes no caderno 2, des-

@

tacaremos por exemplo o trabalho ortografico com as letras “r” e
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“rr” com o intuito de ensinar os digrafos, como parte da gramdtica
da Lingua Portuguesa. Podemos afirmar que para essa atividade
nao houve correcao, pois temos diversas palavras escritas de ma-
neira incorreta como, por exemplo, “corruja”, “girrafa”, “fésforro”,
entre outras. Ainda nessa pdgina, foram trabalhadas as letras “x”
ou “ch” e “s” ou “ss”.

No caderno 2, observamos também o exercicio de cépia, tan-
to do quadro (a atividade), quanto da proposta. Em seguida, pode-
mos observar outro exercicio que a aluna copiou em seu caderno o
enunciado e as palavras e, posteriormente, reescreveu-as. Ha nessa
atividade a proposta de separacao de silabas, e o uso da caneta
vermelha indica que houve correcao da professora.

Desse modo, nos dois cadernos, constatamos a preocupac¢ao
com um trabalho ortografico junto as estudantes que ainda nao
haviam se apropriado do Sistema Alfabético de Escrita - SEA, o
que contraria a perspectiva defendida por Vévio e Corti (2007) ao
afirmarem que “o dominio das convencoes ortograficas nao pode
ser exigido nessa etapa inicial, deve ficar para as fases posteriores
da aprendizagem, quando ja dominam a base do sistema alfabéti-
co” (VOVIO; CORTI, 2007, p. 60).

Nos dois cadernos, observarmos a presenca de atividades cen-
tradas em palavras soltas e sem relacao com a realidade das alunas,
constituindo-se como meramente mecanicas, nas quais nao tinham
consciéncia do que estavam fazendo e, portanto, apenas reprodu-
ziam e/ou tentavam memorizar o que lhes fora ensinado, o que nos
leva a reiterar a crenca de que era assim que se aprendia a escrita.

Em resumo, compreendemos que, apesar de os cadernos se-
rem de tempos e escolas distintos, as atividades relativas a aprendi-
zagem da escrita se repetiam em algumas situagoes com exercicios
que visavam ao trabalho com ortografia, cépias de silabas, pala-
vras, frases e textos, atividades de completar, entre outras que, de
um modo geral, nao condiziam com a especificidade das aprendi-
zagens requeridas pelos/com jovens e adultos.

e Infantilizacao

A presenca de um tratamento infantilizado das adultas em
processo de alfabetizacdo foi um aspecto que a andlise evidenciou
fortemente nos dois cadernos. Compreendendo a EJA como uma
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modalidade da educacao bdsica que se constitui pelas especifici-
dades dos sujeitos que demandam essa escolaridade, é importante
que se constitua como uma educacao diferenciada, na qual se torna
necessario considerar o contexto social dos alunos, as trajetérias
de vida e escolar, os saberes elaborados em outros espacos sociais
e culturais, de modo que possamos elaborar praticas pedagégicas
mais proximas de tais realidades.

Na analise dos cadernos, contudo, a maioria das atividades
propostas apresentava um tratamento infantilizado em relacao
aos sujeitos da EJA, o que nos leva a inferir que foram extraidas
de materiais didaticos destinados a aprendizagem da escrita com
criangas, ainda que reconhe¢camos que mesmo para este publico as
propostas mostraram-se muito limitadas e redutoras.

Em relacao ao caderno 1, analisamos que os textos nao reme-
tiam ao cotidiano dos alunos da EJA. Além de serem curtos e com
imagens de criangas, apresentavam como propostas de atividade
exercicios para que completassem o que ja havia sido exposto ante-
riormente, reafirmando a perspectiva da repeticio mecanica para
a aprendizagem da escrita, o que explica a presenca de apenas trés
exercicios de interpretacao de texto.

No caderno 2, a analise evidenciou uma variedade de temas
e tamanhos de textos. Entretanto, as propostas centravam-se em
exercicios de interpretacdo superficial que nao exploravam os geé-
neros textuais, suas caracteristicas, estruturas etc., o que denota
uma perspectiva limitada, mecanica e repetitiva quanto a aprendi-
zagem da escrita.

Essas atividades nao consideravam as especificidades nem as
demandas de aprendizagem dos jovens e adultos que eram diferen-
tes daquelas relativas as criancas. Pois, o fato de os alunos da EJA
terem mais idade e mais experiéncia de vida e, portanto, trazerem
um universo amplo de conhecimentos sobre diversos aspectos da
realidade social e cultural para a sala de aula demandava a neces-
sidade de uma contextualizacao do cotidiano, de maneira que os
conteudos dialogassem com as experiéncias ja vividas por eles.

Necessidade que se origina no histérico de trajetéria de vida
desses sujeitos, visto que, em sua maioria, carregam a marca de
uma exclusao social em consequéncia da desigualdade socioecono-
mica que viveram/vivem e das desigualdades educacionais. Con-
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tudo, esse tratamento infantilizado pode gerar um sentimento de
incapacidade e de baixa autoestima.

Deve-se entao planejar um trabalho pedagégico que possibi-
lite 0 uso de estratégias pelas alunas da EJA de maneira que am-
pliem suas habilidades de escrita, permitindo que tenham condi-
¢oes de usufruir melhor das possibilidades sociais e culturais que a
escrita possibilita (Leite e Gazoli, 2012). A auséncia de uma apren-
dizagem da escrita que tome como ponto de partida a especificida-
de do jovem e do adulto da EJA contribui para que a infantilizacao
continue presente na modalidade, mesmo que sejam evidenciadas
questoes como a valoriza¢ao de suas trajetorias de vida.

Assim, concluimos que nos dois cadernos houve uma infantili-
zacdo presente em assuntos convergentes, como a selecao de textos
infantilizados sem a contextualizacido com a realidade dos alunos
da EJA que negam suas especificidades, além de reafirmarem a
escola como um nao lugar, como um espaco que nao lhes pertence.

5. Resultados

A partir da andlise dos cadernos, concluimos que ambos ca-
minharam para uma escrita limitada, uma vez que as propostas
enfatizavam apenas a copia mecanica e repetitiva de silabas, pala-
vras, frases e textos como codifica¢ao da lingua escrita. Portanto, a
concepcao de escrita presente nos cadernos revelou-se na perspec-
tiva da lingua como c6digo, o que redundou na auséncia de uma
producao de texto autoral por parte das alunas nos dois cadernos.

Constatamos que o que contou como escrita nos dois cader-
nos foi a presenca intensa de cépias mecanicas e sem sentido alia-
da a uma perspectiva ortografica da lingua escrita, mesmo que as
estudantes ndo estivessem plenamente alfabetizadas. Desse modo,
as oportunidades de escrita restringiram-se as copias mecanicas,
reproducoes de exercicios que nao instigavam suas aprendizagens
tampouco dialogavam com os contextos sociais e culturais nos quais
estavam inseridas nem com as ricas experiéncias de vida delas.

Os usos e as funcoes da aprendizagem da escrita visavam a
uma compreensao mecanica da lingua escrita, com o tnico intuito
de que a aprendizagem ocorresse pela repeticao e, portanto, des-
colados das questoes sociais e culturais de uso da escrita.
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Concluimos que houve uma sobreposi¢ao das questoes orto-
grdficas da lingua escrita em relacao ao processo de alfabetizacao
das adultas, como evidenciam os resultados desse estudo. Ou seja,
antes de dominarem plenamente o Sistema de Escrita Alfabética
- SEA, isto é, de estarem plenamente alfabetizadas, as alunas da
EJA tinham de apresentar um dominio sobre a escrita que ainda
se configurava em processo de aprendizagem.

Posto isso, os processos de aprendizagem de escrita analisados
nos cadernos evidenciaram marcas de prdticas infantilizadoras con-
duzidas com as alunas da EJA, de forma que poderiam contribuir
para um novo processo de exclusdo escolar, visto que as experién-
cias de vida delas nao foram tidas como ponto de partida nem como
um processo que fizesse sentido para elas. Indicamos que trabalhar
com menos copias e com mais variedades de géneros textuais rela-
cionados aos contextos sociais de uso da escrita poderia permitir
outras oportunidades de aprendizagem da escrita em direcao a au-
tonomia e a emancipac¢ao dos jovens e adultos.

6. Consideracoes finais

No presente artigo apresentamos um recorte sobre a investi-
gacao da aprendizagem da escrita de duas estudantes adultas em
processo de alfabetizacdo por meio da andlise de seus cadernos
escolares.

As andlises e os resultados evidenciados denotaram que a
aprendizagem da escrita nos cadernos foi compreendida na pers-
pectiva da lingua como c6digo, centrada na repeticao mecanica de
textos sem sentidos e sem relacées com os contextos socioculturais
das estudantes da EJA. Apontaram também uma sobreposicao das
atividades ortogréficas em relacdo ao trabalho de alfabetizacao
com as estudantes, que ainda ndo estavam plenamente alfabetiza-
das, exigindo delas um dominio da escrita que se encontrava em
processo de aprendizagem.

Indicamos que tais prdticas podem contribuir para uma se-
gunda exclusdo dos jovens e adultos e afastd-los novamente da es-
cola e, por consequéncia, do direito a efetivacao da educacdo.

Insistimos na importancia de uma aprendizagem da escrita
que abarque a variedade de géneros textuais relacionados aos con-
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textos sociais de uso da escrita e geradores de outras oportuni-
dades de escrita em direcao a formacao de sujeitos autonomos e
emancipados.
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Motivagoes que levam e mantém
jovens e adultos na escola

Monica Bezerra Dantas da Silva3?

1. Introducao: referencial tedrico e metodologia de
pesquisa

O presente artigo ¢ uma parte da monografia apresentada a
Faculdade de Educacao da UFR] que teve como objetivo analisar
as motivacoes que levaram alguns jovens e adultos a retomarem a
escolarizacdo que, por razoes diversas, fora negada no passado. Esta
dividido em trés tépicos. Nesta Introdugao, apresento a perspectiva
da pesquisa. No segundo momento, trato das trajetdrias escolares
dos estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos - EJA; discuto a
volta e a permanéncia na escola por meio de trechos das entrevistas
e descrevo as entrevistadas que colaboraram para a execucao deste
trabalho. Nas consideracoes finais, retomo os pressupostos bdsicos
que nortearam a pesquisa e sua conclusio.

A partir de uma perspectiva pedagégica pautada, tanto na
diversidade quanto na singularidade dos alunos da EJA, propus
um olhar para as motiva¢oes que traziam e que mantinham os jo-
vens e adultos na escola. Investiguei as expectativas dos individuos
quanto ao papel da escola e como reconheciam o ambiente escolar
a fim de permanecerem até a conclusao do curso.

De acordo com Freire (2011), a importancia de ler nao se limi-
ta a perspectiva de decifracao dos codigos linguisticos, mas a leitu-
ra de mundo que os individuos desenvolvem no convivio com seus
pares. Na sociedade atual, a escola ainda é considerada uma das
principais responsaveis pela elaboracao formal da educacdo dos
cidadaos e tem primordial importancia no processo de alfabetiza-
¢ao e letramento. Mesmo a tecnologia tendo modificado as formas
de se lidar com a sociedade e com o mundo, e ainda que vinculada
ao empenho efetivo do Estado no favorecimento de seu trabalho.

* Pedagoga (UFR]), Especialista em Alfabetizacio (UFR]), Professora no
municipio do Rio de Janeiro.

Educacdo de Jovens e Adultos: linguagens, alfabetizacdes ¢ afetos 129



Aqueles que constituem o corpo docente e discente assumem um
papel fundamental para encorajar-se mutuamente no ambiente es-
colar. Professores atentos a esta necessidade também precisam de
estar motivados e em constante reflexao sobre a prépria formacao.
O que busquei investigar foi: a escola da conta de suprir as expec-
tativas destes individuos?

Por meio das entrevistas foi possivel identificar a importancia
da afetividade no processo de motivacao dos individuos envolvi-
dos, a fim de superarem o cansaco, as situacoes adversas e esta-
rem novamente em sala de aula. Apesar de a motivacdao ser um
tema pouco pesquisado e analisado na EJA, constitui-se em um
dos principais fatores para a permanéncia dos jovens e adultos na
escola como evidenciado na pesquisa. Desta forma, uma proposta
pedagogica que considere a motivacao dos alunos contribui para
fomentar o desejo de concluir uma escolarizacao negada no passa-
do. Para Balacho e Coelho:

A motivacdo pode ser entendida como um processo e, como
tal, é aquilo que suscita ou incita uma conduta, que sustenta
uma atividade progressiva, que canaliza essa atividade para
um dado sentido[...] O reforco externo, relativo a performance
das habilidades adquiridas [...] possibilita o incentivo a motiva-
¢ao [...] (Balacho e Coelho, 1996, apud MORAES e VARELA,
2007, p.3).

Numa 6tica que reveja caminhos possiveis, para a reflexao de
uma politica curricular que se aproxime mais das necessidades
motivacionais dos alunos da EJA, colaborando para a educacao,
a elevacao da autoestima e a superacao dos multiplos desafios en-
frentados foi que propus este estudo.

Investiguei também se a escola seria um instrumento motivacio-
nal para jovens e adultos. Busquei, vinculada aos conceitos de moti-
vacao (Paulo Freire, 1996; Skinner, 1971, apud Bergamini, 1990; Vy-
gotsky, 1992, apud Rosa, 2007), identificar se a escola apresentava o
potencial propulsor para estimular o interesse dos alunos.

Um primeiro entrave foi a realizacao das entrevistas que tive-
ram de ser realizadas fora do ambiente escolar devido as dificulda-
des burocraticas. As entrevistadas eram alunas da EJA, na ocasiao
da pesquisa, e foram fundamentais para a compreensao das ques-
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tdes que originaram o estudo e a conclusio de que a motivacao
para o retorno e permanéncia na escola depara-se com ao menos
trés fatores predominantes: o trabalho de professores em conjunto
com toda a equipe escolar, politicas publicas que favorecam o re-
torno e permanéncia e também o desejo de cada aluno em efetivar
aquilo que lhe fora negado no passado.

A pesquisa foi qualitativa o que de acordo com Ludke e Andre
(1996) “tem a preocupagdo com o processo, muito maior do que
com o produto” e privilegiou “o significado que as pessoas dao as
coisas e a sua vida”, buscando compreender a visao dos alunos da
EJA sobre sua prépria motivacao para retornar a escola.

Na busca de compreender se o propulsor interno, presente no
sonho de realizar o direito negado no passado, seria suficiente para
motivar os alunos da EJA ou seriam as condi¢oes de acessibilidade,
a postura dos professores ou/e ainda o acolhimento da escola as ne-
cessidades dos alunos os impulsionadores da retomada dos estudos,
o procedimento metodolégico que se evidenciou mais apropriado
foi a entrevista aberta com um roteiro pré-definido, que orienta a
secao em que trazemos as analises das falas dos estudantes.

2. As trajetorias escolares dos estudantes da EJA:
a volta e a permanéncia na escola

Nessa secao apresentamos a discussdo da analise das entre-
vistas. Para realizd-las, entrevistamos trés mulheres que apresen-
tavam o desejo comum de ampliar o conhecimento, oriundas de
uma infancia pobre que contribuiu para o postergamento da esco-
laridade, frequentavam a mesma escola localizada no Complexo
da Maré, bairro da Zona da Leopoldina na cidade do Rio de Janei-
ro. Foram selecionadas por indica¢do uma da outra e por aceita-
rem a proposta de partilharem conosco as suas histérias de vida.
As entrevistas foram realizadas nas residéncias delas a partir de
um agendamento prévio.

Duas trabalhavam como empregadas domésticas € uma como
caixa de supermercado. Além de trabalharem fora, cuidavam dos
afazeres de suas proprias casas. Em um primeiro momento, a mo-
tivacao pela escolha da escola foi a sua localizacao, o fato de ser
préxima de casa ou do trabalho. Seus nomes foram preservados
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e possuiam entre 40 e 60 anos, tornando as entrevistas uma con-
versa muito prazerosa. As entrevistas foram gravadas em audio
e transcritas posteriormente para a andlise do material coletado
com base no referencial teérico do estudo.

Apo6s as transcricoes das entrevistas, por meio de leituras e
releituras do material de pesquisa, foi possivel elencar aspectos
que nos ajudaram a compreender as trajetorias escolares dos estu-
dantes, bem como suas voltas e permanéncias na escola.

Observamos que havia em comum o desejo de um conheci-
mento postergado por uma infancia pobre que as levou a trabalhar
quando crianga e a interromper a trajetéria escolar. Contudo, nao
renunciaram a vontade de voltar a estudar, sendo esta motivacao in-
terna o principal propulsor que as fizeram procurar a escola, como
¢ possivel perceber nos trechos das entrevistas abaixo:

Voltei porque eu quero aprender mais, sei ld, nao tive tempo
de estudar, ndo pude estudar e agora quero aprender mais [...]
Eu sonhava que estava na sala de aula, sempre quis aprender,
sempre quis melhorar [...] (Bete)

Podia ter procurado uma escola [...] mas fui me acomodando
[...] fazia falta, s6 que a gente ignora a falta [...] (Rosa)

Eu tenho vontade de querer falar bem, de querer me expres-
sar bem, de querer saber as coisas, pra nio ser passada pra
tras. (Léa)*

Segundo Moraes e Varela, “o segredo motivacional do apren-
dizado escolar estd em conseguir conciliar o desenvolvimento da
motiva¢ao intrinseca [...] com o apoio da motiva¢ao extrinseca ou
externa” (MORAES e VARELA 2007, p.8). Para estas autoras, “mo-
tivacdo ¢é a energia para a aprendizagem”, ou seja, é preciso que o
individuo esteja motivado para que ocorra a aprendizagem, porém
¢ preciso haver conciliacao das motivagoes interna e externamente.

Desta forma, entendemos que o primeiro passo para que os
alunos da EJA voltem a escola é a propria motivacdo, presente no
intimo de cada individuo. J4 a permanéncia deles na escola até a
conclusao do curso vai sofrer a influéncia das motivacdes externas,

* As transcri¢oes foram feitas respeitando a forma de falar das entrevistadas
para manter a originalidade das entrevistas.
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ou seja, de quanto seus pares, professores e corpo escolar, bem
como as politicas educacionais, colaboraram para tal, sendo estes
fenébmenos ligados a motivacao externa. Um sistema de politicas
que favoreca a formacao continuada dos profissionais da educac¢ao
e as condi¢oes de trabalho favoraveis sao ferramentas indispensa-
veis para possibilitar praticas pedagégicas benéficas a aprendiza-
gem dos alunos.

A volta a escola é também a efetivacao de um direito que lhes
foi negado no passado, para isso € necessario que a escola acolha
as reivindica¢oes e os anseios destes alunos para que possam “re-
parar” um passado excludente e, de acordo com Pereira (2011),
“libertd-los” dessa opressao. Esta “libertacao” se darda a medida
que passam a incorporar uma nova postura, ganham maior visibi-
lidade social, com oportunidade de mudancas significativas, pois
como afirma Pereira (2011):

Uma das principais fungdes da escola é ensinar algo que possa
ser usado posteriormente para melhorar a qualidade de vida
das pessoas. A escola ensina saberes, valores, competéncias e
habilidades que trardo a quem aprende novas possibilidades
de aprender cada vez mais e melhor sobre o mundo em que
vive e dominar novas tecnologias. (PEREIRA, 2011, p.30-31)

A partir da andlise das entrevistas, observei que, principalmen-
te para os alunos, as praticas pedagogicas tém impacto direto no
relacionamento entre eles e os professores. De acordo com Leite
e Gazoli, “a drea da EJA parece ser, por exceléncia, uma instancia
que exige um cuidado extremo no planejamento das condi¢oes con-
cretas de ensino, no sentido de garantir um ambiente afetivamente
favoravel para os alunos [...]” (LEITE e GAZOLI, 2012, p.5). Tal
condicao se deve ao fato destes jovens e adultos serem marcados
por experiéncias que os impediram de continuar seus estudos em
escolas “convencionais”. Por ter a funcao basica de propiciar aos alu-
nos o acesso ao conhecimento sociocientifico, a escola tem especial
relevancia na formacao desses sujeitos. Para Wallon (1968):

o processo de desenvolvimento humano é determinado pela

continua relagdo que se estabelece entre trés grandes nucleos
funcionais - a afetividade, a cogni¢ao e o movimento - que
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vao produzir o quarto nicleo que ele chamou de pessoa. As re-
lacoes entre esses nucleos sao explicadas pela relagao dialética
que existe entre os processos biolégicos/organicos e o ambien-
te social, o que significa assumir que as dimensoes biolégica e
social sao indissociaveis, estando dialeticamente relacionadas.
(Wallon, 1968; apud LEITE e GAZOLI, 2012, p.3)

Outros aspectos emergiram das entrevistas, tais como dificul-
dades que precisavam ser superadas em rela¢do a alimenta¢ao®
adequada ao estudante trabalhador como, por exemplo, quando
vinham direto do trabalho e ndo tinham tido tempo de almocgar
e recebiam apenas um iogurte e alguns biscoitos como alimenta-
¢ao, o que acabava por interferir no bom rendimento dos estudos.
Além desses, observamos também o conflito intergeracional, o
cansaco fisico e ainda a rigidez burocratica, de espacos e tempos
do proéprio sistema escolar, como podem ser observados nos tre-
chos destacados abaixo:

Quando vocé vai direto da rua, chega la, tem aquele suco com
biscoito [...] se vocé falar com a mog¢a da cozinha que quer
outro suco, ela fala que ndo pode. Mas se vocé pede pra pro-
fessora ela vai l4 e pega. As vezes eu estou [...] resolvendo um
negdcio, ai vou correndo, ai vou sem almocar, ndo da tempo
de comer nada. Ai vocé chega 14 com fome, [...] ai vocé pega
aquele “suquinho” ou o “Danone”. Af depois a gente chega em
casa com muita fome, ai desconta. As vezes eu estou fazendo
um biscate, trabalhando, ai vou correndo, nao da tempo de vir
em casa almocar. (Léa)

Ele [o professor] é muito bonzinho. Mas tem hora que tem
um pouquinho de ma vontade. [...] hoje eu vinha no 6nibus e
pensei: Estou tdo cansada, a primeira coisa que vem na cabeca
é eu podia ir pra casa, mas se vocé deixar o desdnimo te vence.
[...] (Rosa)

[...] A dificuldade que eu tenho ¢ o sono, [...] Eu fico cochilan-
do, mas ela [a professora] me chama. [...] o Unico que é assim,

% Cabe destacar que na maioria das escolas das redes municipais é oferecido um
jantar (alimentacdo nutricional balanceada) para a EJA, sendo a “merenda seca”
uma exce¢ao como, por exemplo, na unidade frequentada pelas estudantes a
época da pesquisa.
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tipo se vira, se faltar vai ficar na falta ¢ o de artes, ele ¢ bem ri-
gido [...] o que me incomoda sdo os mais jovens que toda hora
interrompem a aula falando alto, ndo prestam atencao [...] sdo
os que atrapalham um pouco, eu gostaria que eles estudassem
separados da gente. (Bete)

Apesar de as dificuldades enfrentadas diariamente, sdo as his-
torias de luta pela efetivacao de um direito humano que fomentam
o foco deste trabalho, com um olhar para as possibilidades de um
compromisso ético-politico da escola para que os alunos da EJA ad-
quiram conhecimentos fundamentais numa sociedade letrada. A
escola como um agente propulsor externo representante da socie-
dade precisa estar empenhada na efetivacao desse direito, em es-
pecial, evitando criar ou ampliar os obstdculos enfrentados pelos
alunos no cotidiano para efetivarem plenamente suas cidadanias.

Para Almeida et al (2012), a dimensao afetiva impacta direta-
mente as relagoes interpessoais, o que podemos identificar nas fa-
las das entrevistadas acima. Dai que pensar o ensino com jovens e
adultos implica considerar as necessidades, nao s6 a dimensao cog-
nitiva, mas também a afetiva e social, pois trazem consigo receios e
insegurancas em virtude de suas trajetorias anteriores, entretanto
trazem, também, seus conhecimentos acumulados pelas experién-
cias vividas que precisam ser valorizados no ambiente escolar.

Nas entrevistas realizadas, observei as expectativas em rela-
cao a escola, como lugar de transito de saberes que poderia contri-
buir para oportunizar os engajamentos em carreiras profissionais
melhor remuneradas, permitir a continuidade dos estudos, cola-
borar para uma boa formacao pessoal e, principalmente, para a
efetivacao de um direito humano.

Assim, estar na escola, além de servir como meio de socia-
lizacdo para estes alunos e promover o dinamismo das func¢oes
psicomotoras, intelectuais e emocionais, constituia-se também
em uma oportunidade de realizar aprendizagens significativas do
ponto de vista do conteudo formal, mas, sobretudo, do exercicio
de um direito de todos os cidadaos que foi negado a uma parcela
da populacao.

Essa populagdo que luta solitdria e que necessita de apoio e de
mediacdo de profissionais da educa¢ao comprometidos com uma
formacao dialégica, que promova as condi¢des necessdrias para
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uma educagao basica de qualidade, fomentando a sua continuida-
de como um direito € ndo mais como uma compensagao ou repa-
ro. E que promova uma formacao desejdvel por todos, de modo
que ultrapassem as barreiras de preconceito, de medo, de cansaco,
de desanimo, entre outras e alcancem no trabalho destes profis-
sionais o auxilio para transformarem as opressoes cotidianas que
lhes sao impostas no exercicio de um direito humano.

As politicas educacionais precisam contemplar a realizacao
desta escolaridade negada desde a infancia e fomentar a realizacao
de uma formacao de qualidade social, desnaturalizando a evasao e
atenuando os efeitos perversos da exclusao, considerando a opor-
tunidade de sanar uma divida histérica com a escolaridade e a
formacao na vida adulta.

2.1. Discussao dos resultados

As falas das entrevistadas corroboram o que Silva (2013, p. 219)
afirma de que “a EJA ainda apresenta uma inser¢ao marginal no sis-
tema educativo, relegada ao terreno dos programas assistenciais”. A
Organizac¢ao das Na¢oes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura
- UNESCO (BRASIL, 2016) informava, conforme pesquisas mun-
diais, ainda a existéncia de 750 milhoes de adultos analfabetos, dos
quais dois tercos eram mulheres. No Brasil, a educacao s6 chama a
atencao quando mostrada negativamente, ou seja, para afirmar a
ideia de incapacidade do sistema educacional publico de qualidade,
no entanto, Silva (2013) nos fala de escolas publicas “eficazes” que
tém papel decisivo na efetivacao do direito a educacao de milhoes
de alunos. Segundo Silva (2103), as escolas “eficazes” consideram
o aprendizado dos alunos como resultado central de seu trabalho,
contam com uma gestao que considera o envolvimento de todos
os atores do processo educacional, compartilhando as metas a se-
rem alcangadas e propiciando um ambiente favoravel ao ensino e a
aprendizagem.

Para Pedralli e Rizzatti (2012, p.772), “cabe a escola, e por
consequéncia aos seus atores sociais, empreender as acoes didati-
co-pedagdgicas [...] no espaco escolar que visem a motivacao cons-
tante desses sujeitos a permanéncia na escola”. Ao investigarem a
evasao estas autoras defendem que a permanéncia dos alunos na
escola até a conclusio do curso tem relacio com a “construcao
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da identidade institucional” conceito utilizado por elas apoiadas
em Bourdieu (1983, apud Pedralli e Rizzatti, 2012), referindo-se
a necessidade do aluno identificar-se com o grupo, o que serd um
poderoso fator em favor da permanéncia na escola.

Podemos nos questionar sobre como realizar esta pratica pe-
dagégica que corrobore com o sentimento de pertencimento do
sujeito ao ambiente escolar, Freire indica-nos alguns caminhos,
tais como: “a) num método ativo, dialogal, critico e criticizador;
b) na modificacdo do conteido programitico da educacgao; (...)”
(FREIRE, 1967, p.107).

Com base nas falas das entrevistadas e apoiada em Freire
(1967), compreendemos o didlogo como uma dimensao funda-
mental para a possibilidade de construir um sentimento de per-
tencimento ao universo escolar em que todos serao capazes de
produzir cultura, tornando-se agentes do proéprio aprendizado.
Nesse sentido, conhecer os estudantes, dialogar com eles sobre os
cotidianos que vivem e sobre como a escola e seus atores podem
contribuir para aproximar a experiéncia escolar dos desejos que
trazem podem constituir-se em um caminho que efetive a perma-
néncia deles na instituicao.

Ainda de acordo com Freire (1967, p.110), a “alfabetiza¢do nao
pode ser feita de cima para baixo, como uma doa¢dao ou uma impo-
sicdo, mas de dentro para fora, [...] apenas com a colabora¢ao do
educador”. Numa situacao dialogal se faz educac¢ao, do contrario
ocorre a “domesticacao”. Na EJA ¢ preciso trabalhar para ampliar
a conscientizacao dos alunos, apresentando situacoes desafiadoras
a serem discutidas com eles a fim de que possam descobrir/cons-
truir suas possibilidades de pertencimento a cultura escolar.

Apoiada nas falas e no didlogo com Freire (1967), enfatiza-
mos que a educagdo somente como reproducao da sociedade atual
nao atende as necessidades dos estudantes da EJA, ela precisa ser
consciente e conscientizadora, precisa preparar criticamente para
a transformacao da sociedade, precisa estar atenta e relacionar-se
com o contexto histérico atual dos sujeitos que veem na institui¢ao
uma das possibilidades de efetivacao plena de suas cidadanias e
nao apenas a decodificacao dos cédigos linguisticos.

Em consoniancia com os autores estudados, entendo a edu-
cacao como pratica da liberdade, que possibilita o poder criador
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dos educandos, criadores de cultura que pensam a si mesmo no
mundo, capazes de agir para transformd-lo.

3. Consideracoes finais

A partir dos referenciais teéricos utilizados no estudo, com-
preendemos que a motiva¢do ¢ um fendémeno que apresenta as-
pectos diferenciados, por isso uma regra geral seria insuficiente
para explica-la. Apoiada nas teorias optamos por apresentar dois
pressupostos basicos. O primeiro afirma que a for¢a que conduz o
comportamento motivacional tem como origem o potencial pro-
pulsor interno e o segundo pressupde que o comportamento moti-
vado esta fora da pessoa, em fatores externos, ligados ao estimulo
e a resposta comportamental.

Ao concluir a pesquisa, retomei o objetivo de compreender
as contribuicoes da escola para motivar os alunos jovens e adul-
tos, valorizando o trabalho desenvolvido e reconhecendo-os como
sujeitos historicos, capazes de trocar conhecimentos, levando em
considera¢ao que muitos desenvolveram conhecimentos,/habilida-
des em seus cotidianos, com os quais constroem a vida e sustentam
a si e seus familiares.

O desafio para o educador é construir caminhos junto aos
estudantes que sejam plenos de sentidos para os educandos, com
conteudos fundamentados no respeito a dignidade e a autonomia
dos mesmos. Pois, por ndo considerarem a volta a escola um direi-
to, ela estad no campo dos “hobbies”, ou seja, ndao é entendida como
uma prerrogativa ao acesso € a permanéncia a uma educacgao de
qualidade.

Os estudantes sabem que a sociedade esta organizada de for-
ma que aquele que tem total dominio dos cédigos “leva vantagem”
sobre os que nao dominam ou dominam de forma precaria. Ob-
servamos nos depoimentos que as entrevistadas sabem da impor-
tancia da escolariza¢do na sociedade atual e se culpam por nao
terem estudado na infancia, entendida como “idade certa para
aprender”.

Entretanto, no mundo do trabalho, sentem a exigéncia de
uma escolaridade minima que nao possuem devido as inimeras
situacoes vividas no passado. Desse modo, sentem-se pressionadas
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e impulsionadas a voltarem a estudar, mas esbarram na necessi-
dade de uma escola que as acolham em suas diversidades, seja na
questao do horario flexivel as condi¢oes de estudante trabalhador,
seja no entrosamento, no acolhimento e na compreensao de outras
questoes que possam ser fundamentais para a permanéncia na es-
cola como, por exemplo, a questdo da alimentacdo relatada por
uma entrevistada.

A formacao dos alunos da EJA deve ter como propoésito uma
boa aprendizagem, voltada para a formac¢ao humana plena, consi-
derando os saberes adquiridos fora da escola que trazem consigo.
O sistema educacional precisa estar voltado para a promocao de
aprendizagens significativas. Ao professor cabe o planejamento
das aulas e a forma de abordagem vinculada a afetividade. Aos
alunos, a responsabilidade de manterem o compromisso de com-
parecer diariamente as aulas, desenvolvendo estratégias pessoais
para permanecer até a conclusao do curso.

Observamos na pesquisa que quando a escola mobilizava-se
para acolher os seus alunos, o retorno era sempre o melhor pos-
sivel, pois o potencial propulsor que movia os seres humanos em
prol de um ideal era incentivado e alcangava o retorno esperado.
Em todos os depoimentos foi unanime a motivagao para continuar
estudando quando a escola estimulava os alunos.

Para tanto, a escola precisa estabelecer um curriculo critico,
cujos alunos sejam coparticipes nas decisoes, a direcao da escola
precisa dar voz aos alunos, dialogar para encontrar solucoes para
os problemas do cotidiano, tornando a escola um local onde os
alunos iniciem a participacao na liberdade de expressao, a fim de
que se sintam pertencentes ao espaco e desejem estabelecer rela-
coes de boa convivéncia no ambiente escolar e sintam-se motiva-
dos a permanecer até o final do curso.

A evidéncia da necessidade de politicas publicas que levem
em conta as especificidades dos alunos da EJA, e reveja caminhos
possiveis para fornecer esses estimulos, colaborando nao apenas
para o aprendizado da leitura e da escrita, mas também para a
elevacao da autoestima dos jovens e adultos que desejam resgatar
a escolarizacao negada no passado ¢é essencial.

A educacgdo esta assegurada na Constituicao Federal (BRA-
SIL, 1988), como direito social de todos e dever do Estado. No
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entanto, somente nas ultimas décadas a EJA vem sendo delineada,
construindo um espaco nas politicas educacionais. Em um mundo
em que as diferencgas sociais sao visiveis, a EJA deveria constituir-se
em uma modalidade prioritdria para as politicas publicas contem-
poraneas no Brasil. Apesar de os programas de combate a pobreza
e ao analfabetismo, os investimentos ainda ficam aquém do neces-
sario para alcanc¢ar as metas propostas. Estes programas deveriam
articular-se com as escolas para atenderem as necessidades forma-
tivas de jovens e adultos e fomentar a motiva¢ao, desnaturalizan-
do a evasdo e atenuando os efeitos perversos da exclusao social
e educacional, assumindo um compromisso ético-politico com a
efetivacao do direito a educacdo para os jovens e adultos.
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Eu te escuto, eu te encontro: discursos na
alfabetizacao de jovens e adultos

Valéria Rosa Poubell3®

Marta Lima de Souza®”

1. Introducao

O artigo propoe refletir sobre a afetividade nas préticas pedago-
gicas com a Educacao de Jovens e Adultos (EJA) a partir da correlagao
entre o direito a educacdo, a aprendizagem e o afeto. Trata-se de um
recorte de pesquisa (2019) que teve como objetivo compreender como
a afetividade (positiva ou negativa) impacta as praticas pedagogicas
da alfabetizacdo da EJA, por meio da qualidade da mediacao que se
constroi entre estudantes, professores e conhecimento.

Como dizia Vinicius de Moraes (1967), “a vida é a arte do
encontro, embora haja tanto desencontro pela vida”. Na educacao,
em geral, dependendo da qualidade da mediacao pedagogica, os
desencontros abundam. Nela, como na vida, deveriamos apreen-
der e vivenciar a ética cultural dos povos africanos explicitada na
expressao ubuntu®® que tem como um dos significados: “sou o que
sou porque somos quem somos” (CONTI OUTRA, 2020).

Entre encontros e desencontros, que discursos (vozes) sao es-
cutados/as por nés, professores-pesquisadores, nas escolas da EJA?
Como esses discursos (vozes) sao compreendidos/as? O que os estu-
dantes nos espacos escolares da EJA nos dizem em relacao a afetivi-
dade nas praticas pedagogicas por meio de mediacoes pedagogicas?
Quais corpos tém vozes? Quais corpos podem falar?

% Professora da Prefeitura Municipal da Cidade do Rio de Janeiro, Pedagoga,
Especialista em Alfabetizacdo de Jovens e Adultos.

% Pedagoga, Especialista em Educacio de Jovens e Adultos, Doutora em
Educacao, Professora da Faculdade de Educagao da UFR].

8 “Umuntu ngumuntu nagabantu”, em zulu, que dentre outros significados traduz-
se em “Uma pessoa se torna uma pessoa por causa das outras” ou “Sou o que sou porque
somos quem somos” € no cumprimento “Sawubona!”, “Eu vejo vocé!” e, como resposta,
“Ngikhona” ou “Sikona”, algo como “Eu estou aqui”, ou ainda “Yebo sawubona”, “Eu
vejo vocé também” (CONTIOUTRA, 2020). Disponivel em: https://www.contioutra.
com/sawabona-verdadeira-evolucao-humana/. Acesso em: 23 de jan.2020.
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A EJA configura-se como uma modalidade de ensino da edu-
cac¢ao basica com especificidades préoprias no contexto da aprendi-
zagem da leitura e da escrita, no qual seus profissionais lidam com
0s sujeitos e as suas marcas historicamente construidas. Na alfabe-
tizacdo, essas marcas se materializam em discursos da nao-compe-
téncia, oriundos da baixa autoestima que, por sua vez, acabam por
produzir tempos desperdi¢ados nos quais a aprendizagem poderia
ocorrer. A especificidade desta modalidade exige uma pratica pe-
dagogica atenta as necessidades desse publico e que gerem cuida-
dos pedagogicos no processo de escolaridade.

Os discursos (BAKHTIN, 2003) que observamos nas salas de
aula e registramos em didrios escritos, como professoras-pesqui-
sadoras (ESTEBAN e ZACCUR, 2020, p.20) na educacao bdsica,
somam-se aos estudos (FERRARO, 2004; ZAGO, 2011) sobre o
“fracasso escolar’®” (ZAGO, 2011). Em muitos casos vitimados por
esse fendmeno, os estudantes da EJA chegam as salas de aula alme-
jando alcancar aquilo que lhes fora negado em tempos diferencia-
dos da sua vida: aprender a ler e escrever. Traduzir os anseios deles
em aprendizagens significativas e ressignificadas, impregnadas de
sentido, constitui-se ainda em um grande desafio.

Temos concentrados pesquisas e estudos em inquietagoes so-
bre processos de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita e
praticas pedagégicas com a EJA, pois compreendemos que os sujei-
tos demandantes dessa modalidade sdo oriundos de desigualdades
socioeconOomicas em sua maioria e também do descaso histérico
do Estado em relacao a educacao das classes populares.

Os milhoes de analfabetos absolutos e funcionais (IBGE, 2019)
que denunciam a ndo efetivacao da educacao de qualidade social para
a populacdo menos favorecida socioeconomicamente no Brasil evi-
denciam a exclusdo social que se torna desigualdade educacional, so-
bretudo, de forma expressiva entre os mais pobres. Compreender os

¥ Segundo Zago (2011, p.58), na linguagem corrente o termo evoca, geralmente,
“baixo rendimento do aluno, aquisicio insuficiente dos conhecimentos e
habilidades, defasagem narelacdo idade-série, reprovacao, repeténcia, interrup¢ao
escolar sem a obtencdo de um certificado, entre outras designacoes com conotac¢oes
negativas”. Contudo, a autora afirma também que a “denominacdo genérica de
fracasso escolar encobre processos que nao sao necessariamente de um aluno que
nao aprende, que nio tem éxito na escola ou esta defasado na relacao idade/série”
(p- 59, 2011), sendo essa a perspectiva adotada nesse estudo.
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excluidos socioeconomicamente, nao como numeros salientados ou,
por vezes, escamoteados nas estatisticas governamentais, mas como
sujeitos “violentados no direito de ser mais” (FREIRE, 1987) tem con-
duzido nossos estudos e nossas pesquisas comprometidos com a luta
dos oprimidos na restaura¢ao de suas humanidades. Nesse sentido,
a pesquisa em questdo investiga como a afetividade impacta as pra-
ticas pedagogicas relativas a aprendizagem da leitura e da escrita na
alfabetizacao, buscando correlacionar o direito a educagao, a apren-
dizagem e o afeto por meio da mediacao pedagdgica na EJA. Pois,
compreender o sentido da aprendizagem da leitura e da escrita para
os estudantes da EJA requer incorporar a dimensao da complexidade
(MORIN, 2015) que a envolve, incluindo os sujeitos, as suas subjetivi-
dades e realidades sociais vividas inclusive nos espagos escolares.

Desse modo, apresentamos um recorte da pesquisa qualita-
tiva (MOREIRA e CALEFFE, 2008) que investigou a afetividade
por meio de andlise de indicios (GINZBURG, 2002) presentes nos
discursos (BAKHTIN, 2003) de jovens e adultos sobre a mediacdo
pedagégica (LEITE, 2018) no processo de alfabetiza¢dao. O mate-
rial de pesquisa originou-se de registros didrios realizados pelas
pesquisadoras com base em observacoes de praticas pedagogicas
no primeiro segmento do ensino fundamental em uma escola pu-
blica do municipio do Rio de Janeiro, no periodo de 2017 a 2019.
Para garantir o anonimato dos sujeitos e da escola pesquisados,
foram suprimidas quaisquer formas de identificagao.

Além dos aspectos acima que configuram esta introducao,
0 artigo estrutura-se na sequéncia na apresenta¢ao de parte do
referencial teérico-metodolégico articulado aos discursos dos es-
tudantes. Na terceira se¢dao, damos continuidade a discussao dos
discursos sob a 6tica da afetividade. E, por fim, trazemos as consi-
deragoes finais com os resultados e apontamentos do estudo.

2. Discursos na alfabetizacao de jovens e adultos:
o que nos dizem sobre a afetividade nas prdticas

pedagogicas?

Para Vovio e Kleiman (2013), a alfabetizacdo é um processo
que possibilita o acesso aos bens culturais produzidos pela socieda-
de ao longo da histéria, constituindo-se como requisito necessario
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e fundamental para a constru¢ao de um projeto de sociedade in-
clusiva e democritica, que garanta a continuidade dos estudos ao
longo da vida por meio de “modelos culturais de acao, fundados
em saberes, valores e praticas socialmente prestigiados” (VOVIO e
KLEIMAN, 2013, p.179).

A subjetividade permeia o processo educacional e é capaz de
ampliar ou limitar o desenvolvimento das multiplas aprendizagens
decorrentes dele, visto que o sujeito constréi uma percepg¢ao sobre o
seu desenvolvimento e a sua prépria aprendizagem conforme a qua-
lidade das media¢oes pedagogicas (LEITE, 2018) que se estabelecem
no interior dos espagos escolares. Para Leite (2018), mediacao peda-
gobgica é “um conjunto de decisdes concretamente assumidas e desen-
volvidas pelos educadores no ambiente escolar” (LEITE, 2018, p.42).

Tais media¢oes podem gerar impactos afetivos, positivos ou
negativos, e vao afetar os sentimentos de autoestima dos estudan-
tes em relacdo ao ato de ensinar e aprender a ler e escrever na EJA,
gerando autoavaliagbes quanto ao se sentirem capazes ou nao de
aprenderem a linguagem, a dizerem o que sentem, o que pensam
e o que necessitam, por meio de a¢oes individuais ou coletivas no
seu dia-a-dia escolar.

O/a estudante da EJA também traz para escola marcas rela-
tivas a desigualdade de oportunidades de acesso a educacao, pois
mesmo tendo os seus direitos assegurados na Constitui¢cao Federal
(BRASIL, 1988), ele/a enfrenta barreiras para escolarizar-se de-
correntes de inimeras situacoes socioeconomicas e culturais. Com
raras excegoes, ele/a chega a escola sentindo-se humilhado, com
uma autoestima muito baixa e assumindo a culpa pela auséncia de
ou baixa escolaridade em que se encontra, além de acreditar que
“todos, desde que ndo sejam preguicosos, podem alcancar uma
trajetdria escolar de sucesso, ter bom emprego, ter ascensao social”
- mitos que a sociedade lhe incute como oriundos de processos de
escolaridade e que podem ser observados nas falas: “Eu ndo consigo
aprender, sou muito burro!”; “Eu tenho uma preguica de ler, professora.
Consigo aprender, ndo. Nao dé pra isso!”’” (estudantes da EJA).

Os discursos preconceituosos dos estudantes em relacao a si
mesmos e de outros sobre eles/as, intencionais ou nao, transmitem-

%0 Na transcri¢do dos discursos, foram respeitadas as variedades linguisticas
usadas pelos sujeitos.
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lhes a mensagem de que ali, naquele local, que deveria ser empode-
rador da/na diversidade dos sujeitos, ndo € o seu lugar. Observamos
abaixo nos discursos dos que retornam a escola para efetivarem um
direito negado, em especial na infancia, como as desigualdades so-
cioecondmicas vivenciadas geram outras exclusoes:

Meu caderno era a enxada e meu ldpis era a pd. Ficava com olho

gordo quando via os filhos do meu vizinho indo para escola com o ca-
derninho embaixo do brago. E eu ld na ro¢a. Dizia para mim mesma
que um dia ainda ia conhecer como era essa tal de escola.;

Cansei de assinar com o dedo, professora!;

Meu pai achava que mulher ndo precisava ir a escola...;

Com gquatro anos jd ia trabalhar na agricultura com meu pai.;
Nunca fui na escola, ndo senhora!;

Preciso aprender professora, sendo vou ser mandado embora....
(Estudantes da EJA, grifos nossos).

A andlise dos discursos acima evidencia que em boa parte
deles foi a situacdo socioeconémica que os obrigou a afastaram-se
da escola, mas também foi a mesma situa¢ao que os fez retornarem
como no excerto: “Preciso aprender professora, sendo vou ser mandado
embora...” Ou seja, eles ausentaram-se da escola para ajudarem na
subsisténcia das familias desde muito novos e na idade adulta para
permanecerem no mundo do trabalho foram demandados, muitas
vezes, a voltarem a instituicao escolar para concluirem a educacgao
basica. Contudo, esse grupo depara-se com 0s mais jovens que ti-
veram acesso a escola na infancia, mas que também retornaram a
EJA para continuarem a escolaridade e passam a denunciar aspec-
tos que se constituem em desafios para professores e gestores, isto
¢, obrigam-nos a refletir como fazer do espaco escolar um lugar
que dialogue com as questoes culturais e identitdrias trazidas pe-
las juventudes (MELLO, 2009), como podemos observar abaixo:

Putz, aquela escola é muito chata!;

Estudar é chatdo, professoral;

Aquela diretora pegava no meu pé, professora;

O professor num gostava de mim, ndo, nem eu gostavo dele!;
Tinha que ficar sentado montdo de tempo!;

Eu s6 queria saber de namorar!.

(Estudantes da EJA)

146 Educacdo de Jovens e Adultos: linguagens, alfabetizacies e afetos



Desses excertos depreende-se que a escola, mesmo configuran-
do-se como uma exigéncia e, portanto, uma necessidade, dialoga
muito pouco com as questoes que atravessam os jovens, em geral,
e tampouco com as caracteristicas especificas culturais e identitd-
rias apresentadas por eles e que, portanto, inclusive, demandariam
a construcdo de outro espaco-tempo para tais grupos.

No entanto, quando se sentem acolhidos, os estudantes nos
confidenciam seus sentimentos, medos, anseios e nos oferecem
pistas quanto ao que precisam para enfrentar as dificuldades, seja
de adaptacao ao novo ambiente social, seja na aquisicao de novas
aprendizagens, ou simplesmente por acreditarem que precisam jus-
tificar o retorno a escola nesse ciclo de vida. Seus discursos refletem
o quanto de preconceito e estigma a sociedade lhes deposita:

Eu tenho tanta vergonha de vir para a escola, todos da minha rua,

ficam me olhando. Jd até ouvi: olha ld, indo pra escola depois de

velha! Nao sei pra qué, nao vai aprender nada mesmo!;

Meuw patrao falow pra mim outro dia: vai fazer o que na escola?
Comer merenda? Isso me ofendew muito, porque ew como o lanche
da escola, porque eu chego com wma fome, professora, mas ew ndo vé
pra escola s6 pra isso.

(Estudantes da EJA, grifos nossos)

A andlise dos discursos acima aponta-nos que nado ¢ tarefa fa-
cil para professores exercer uma pratica pedagoégica capaz de aten-
der as suas diferentes necessidades, pois, como podemos observar
nas falas, ha demandas que ultrapassam o universo escolar como
as socioecondémicas como, por exemplo: “como o lanche da escola,
porque eu chego com uma fome” (Estudante da EJA). Contudo, me-
diante tais situagoes, a escola e os professores precisam redobrar o
“cuidado extremo no planejamento das condi¢oes de ensino” (LEI-
TE e GAZOLI, 2012, p.84) de modo que construam um ambiente
afetivamente favordavel e nao gerem “impactos afetivos negativos”
(LEITE e GAZOLI, 2012, p.84) produtores de novas exclusoes.

Nessa perspectiva, o papel problematizador e agente em po-
tencial de modificacio da realidade (ESTEBAN, 2001) sdo ele-
mentos importantes para o educador, visto que se faz necessaria a
construcao de uma EJA que tenha uma identidade com as classes
populares, com seus interesses, suas culturas, que va além do en-
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sinar a ler e escrever, que seja contra-hegemonica e que tenha um
compromisso politico com a histéria desses sujeitos.

Desse modo, garantir aos estudantes da EJA o acesso a ma-
tricula nas escolas é um dever do Estado e deve ser amplamente
evidenciado por meio de politicas publicas de governos. Contudo, é
imprescindivel também estabelecer objetivos e contetdos de ensino
que contribuam para a permanéncia deles/as nas escolas, por meio
de mediacoes pedagogicas calcadas em relacoes afetivas positivas
entre discentes, docentes, gestores escolares, conteudos de ensino
e aprendizagem. Desse modo, desenvolver uma escuta atenta e sen-
sivel aos anseios, as angustias, aos medos que os estudantes trazem
de suas trajetérias escolares anteriores ou produzem em si mesmos
durante o processo escolar ¢ tarefa primordial no fortalecimento da
“autoestima, do sentimento de ser capaz de aprender e de enfren-
tar novos desafios” (LEITE e GAZOLI, 2012) e que precisam ser
estimulados nesse retorno principalmente, mas também em todo
o cotidiano escolar, como podemos observar no discurso a seguir:

Eu fiquei tao feliz quando consegui fazer a matricula, mas estava
com tanto medo, tanto medo. Eu ficava imaginando como seria a
professora, como ia ser. Eu ndo consegui nem dormir. No primeiro
dia de aula, eu cheguei de mansinho e quando a professora abriu a
porta, sorriu para mim, perguntou o meu nome e me disse um_‘seja

bem vinda’ tdo sincero, eu consegui respirar. Eu ndo consigo esquecer
como foi importante pra mim aquelas palavras.
(Estudante da EJA, grifos nossos)

O discurso da estudante denota como a qualidade da media-
cao pedagogica é importante nesse retorno a escola. Esse contato
inicial repleto de tensoes (“feliz/medo”) e carregado de um con-
teado “atitudinal” que pode determinar uma aproximagao ou um
afastamento do conhecimento na trajetéria escolar do discente,
compreendendo que “a maneira como essa mediacdo ocorrera
concretamente serd um dos principais determinantes da qualidade
da relacao que se estabelecera entre o sujeito e o objeto” (LEITE
e GAZOLI, 2012, p.82) ou seja, expressa na relacio com o outro,
a afetividade, positiva ou negativa, revela-se como uma das condi-
coes concretas que pode ser decisdria para o sucesso ou fracasso
do processo de apropriacao do conhecimento pelo estudante. No
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caso da estudante, o acolhimento da docente poderia ter sido um
fator de afastamento que poderia leva-la a um possivel nao retorno
no dia seguinte a escola.

E nesse sentido que temos nos questionado: como a qualida-
de da mediacdao pedagogica tem lidado com discursos como esse
acima? Como a afetividade tem sido tratada nas prdticas pedagogi-
cas? Quais discursos estdo sendo escutados nos espagos escolares?
Quando um/a estudante diz que vai desistir da escola, seja qual
for o motivo apontado por ele/a, como professores e gestores tém
agido no sentido de buscar formas de ajudd-lo/a a permanecer e
dar continuidade aos estudos? Ainda que muitas questoes sejam
de ordem micro e macrossociais e fujam a nossa compreensao e ao
controle, como podemos definir e assumir o nosso papel nesta so-
ciedade excludente, e de forma mais particularizada na escola que
atende aos excluidos, como condicao sine gua non, junto aos que al-
mejam uma educacdo humanitdria, democratica e emancipatoéria?

3. Tu me afetas, eu me torno professor/a

Se na verdade, o sonho que nos anima ¢ democritico e solida-
rio, nao é falando aos outros, de cima para baixo, sobretudo,
como se féssemos os portadores da verdade a ser transmitida
aos demais, que apendemos a escutar, mas ¢ escutando que
aprendemos a falar com eles. Somente quem escuta paciente e
criticamente o outro, fala com ele, mesmo que em certas con-
di¢bes, precise falar a ele (...) O que jamais faz quem aprende
a escutar para poder falar com ¢ falar impositivamente (FREI-
RE, 2014. p.111, grifo do autor).

A epigrafe de Freire (2014) instiga-nos a refletir: como estamos
“falando aos outros”? Mas, além disso, como estamos escutando-os?
Impondo-lhes nossas verdades? E necessirio aprendermos a escu-
td-los falando com eles. Esse “escutar falando com eles” implica um
acolher - aceitar; atender; escutar; ouvir - que temos observado de
forma distanciada no dia a dia escolar, o que reflete no impacto das
relacoes afetivas, positivas ou negativas, nas salas de aula em relacao
a aprendizagem dos estudantes da EJA.

Entendida como relacao de carinho ou cuidado que se tem
com alguém intimo ou querido e¢/ou de a¢oes paternalistas, a afeti-
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vidade pode ser ressignificada no espaco escolar alcan¢ando senti-
dos que considerem e valorizem o sujeito em suas multiplas dimen-
soes, com base em seu carater social e constituida na relacio com
o outro, entre sujeitos e os objetos culturais (LEITE E GAZOLI,
2012). Portanto, resultante de uma relacdo entre sujeito e objeto
que é mediada por agentes culturais (neste estudo, o professor/a
escola) e os produtos culturais (escola, professores, textos escritos,
a propria escrita), segundo Leite e Gazoli (2012).

Conforme enfatizado anteriormente, a maneira de como se da
essa mediagdo serd um dos determinantes da qualidade da relagao
que se estabelecera entre o sujeito e o objeto. Dai a importancia de
se compreender as relagoes estabelecidas entre sujeito-objeto-me-
diador sao marcadamente afetivas e, desse modo, oriundas de ex-
periéncias de aprendizagem que provocam repercussoes internas
e subjetivas nos sujeitos, de natureza positiva ou negativa.

Na sala de aula, a qualidade dessas relacoes dependerd de
prdticas pedagodgicas concretas que poderdao produzir impactos
afetivos nos estudantes de aproximacao ou afastamento da escola
e/ou dos conteddos de aprendizagem. Desse modo, rever a quali-
dade da media¢ao pedagdgica e os discursos de verdade (FREIRE,
2014) historicamente produzidos nas escolas pode contribuir para
revisar as relacoes de poder, nas quais uns falam, muitos escutam e
poucos, apesar de, aprendem. Isso implica um falar com ao invés do
falar a, implica escutar com atengdo o que os/as estudantes da EJA
tém a nos dizer e, indiretamente, nos dizem, de forma que possa
contribuir para encurtar a distancia entre os sentidos de educar e
a prdtica pedagdgica alfabetizadora, além de criar relacoes afetivas
favoraveis ao sucesso de suas aprendizagens.

Os discursos abaixo auxiliam-nos a indagar, a questionar e a
refletir sobre a qualidade da media¢ao na relacao com os sujeitos e
o conhecimento, conforme observamos:

14 todo mundo querendo desistir. O/A professor/a passa o tempo todo
s0 falando. A gente perde um tempdo so ouvindo ele/a falar;
Nao td dando. 1d cada vez mais dificil. Olha essa atividade. Eu ndo

consegui entender, ninguém conseguiu. 16 com vontade de desistir;

Eu ndo chego atrasada porque eu quero, ndo. Aqui todo mundo é

adulto. S6 Deus sabe o que eu passei para chegar aqui hoje..

A gente quer aprender a ler e escrever, professoral;
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86 porque ew vim com essa blusa hoje eu fui chamado ld na diretoria.
Nao caiu dgua na minha casa essa semana inteira. Minha blusa td
swja. Como € que eu ia vim? Eu vou embora dessa escola, vai ver so.
(Estudantes da EJA, grifos nossos).

Os excertos acima evidenciam que o modo como se conduz o
ensino, a escolha dos procedimentos e das atividades de ensino, as
formas de intervencao para corrigir os estudantes (contetudos, pos-
turas, vestimentas) geram impactos afetivos, em sua maioria ne-
gativos, que podem levar a afastamentos do conhecimento ou da
escola. Ou seja, os discursos reiteram que a qualidade das relagoes
afetivas estabelecidas entre os estudantes, os professores, a escola
e os conteudos ao produzirem impactos negativos, principalmente
nos discentes, podem leva-los a um distanciamento da escola e,
portanto, a uma nova exclusio do direito a educacao.

O ambiente escolar, no qual o conhecimento ¢ tecido, impreg-
nado de pluralidades subjetivas e diferencas, enriquece-se no exerci-
cio dialégico constante quando as escutas consideram as demandas
e as necessidades dos estudantes e, podem ser negociadas, gerando
didlogos que orientem a elaboracao de planejamentos que assumam
esses aspectos no processo de novos conhecimentos e de novas for-
mas de aprender e ensinar. Os discursos acima também evidenciam
que as praticas pedagogicas com jovens e adultos implicam outras
especificidades a serem consideradas no planejamento de ensino
com os estudantes, dai a importancia de escutd-los.

Se essa escuta e esse didlogo ndo acontecem, se nao conside-
ram as demandas, as necessidades e as especificidades dos estudan-
tes expressas nos discursos, poem-se em risco o processo de ensino
e aprendizagem, bem como a permanéncia dele/a na escola. Dai
a importancia de um educador que fala com o outro, que assume
como “funcao pensar e fazer coletivamente o cotidiano escolar”
(ESTEBAN e ZACCUR, 2002, p.22), sensivel aos anseios, medos,
aos desejos e as necessidades dos discentes para e na construcao de
um ambiente escolar afetivo favoravel que contribua para o suces-
so da aprendizagem, mas, sobretudo, para a efetivacao do direito a
educacao de jovens e adultos.

Se o diferente é um outro que merece respeito, desenvolver
em si proprio uma escuta sensivel (BARBIER, 2002), um escutar-
ver apoiado na empatia pode ser de grande auxilio para a a¢do no
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universo afetivo, imagindrio e cognitivo do outro, possibilitando a
compreensao de suas atitudes, comportamentos e ideias, valores
e crencas. Nesse sentido, Leite (2018) afirma que “ndo parece ser
mais possivel planejar e desenvolver, por exemplo, o trabalho de
mediacdo pedagdgica sem que se considere a dimensao afetiva pre-
sente nessas relacoes” (LEITE, 2018, p.44).

Para a construcao desse planejamento que considere a dimen-
sao afetiva e, portanto, mais sensivel as especificidades, demandas
e necessidades dos estudantes da EJA, € preciso elaborar atividades
de ensino e aprendizagem que possam dialogar com elas. Observa-
mos uma atividade de roda de leitura, na qual compartilhavam-se
leituras, na qual os/as estudantes ouviam histérias sem a tarefa
da devolutiva do tipo: “o que vocés entenderam da histéria?” ou
“o que vocés acharam da histéria?”, salvo quando sentiam necessi-
dade de se pronunciarem sobre o que ouviram. Esse compartilha-
mento de histdrias, além de possibilitar o partilhar de sentimentos
mais profundos, contribuiu também para a reflexdo sobre os con-
teados de ensino, de aprendizagem e sobre a vida.

Ora contando, ora ouvindo historias, foram oferecidos esti-
mulos aos estudantes para compartilharem as histérias, os textos
lidos ou a contarem fatos que ocorreram com eles/as. Notamos
ainda que a leitura das historias e dos textos possibilitaram, fossem
pelas suas belezas estruturais ou pelas informacoes consideradas
relevantes, a ampliacao do desejo de aprender e de ensinar, con-
forme podemos acompanhar no didlogo abaixo entre uma estu-
dante e a professora ap6s a leitura da fabula classica “O Uirapuru”
(Bellinghausen, 2011, apud POUBELL, 2020):

- Professora, eu entendi o que aquela historia quis dizer!

- E mesmo? Me conta! O que vocé entendeu?

- A moca morreu de amor!

- E verdade...

- O canto dos pdssaro ndo é de alegria, é de tristeza.

E Urapu... Urapuru, ndo é isso, fessora? Ainda preucura o seu
amé.... Ah, professora, como eu queria ficar na sua sala ouvindo
essas historias! Ia ficar horas e horas.... (Estudante da EJA)

O discurso da estudante permite-nos inferir o quanto podem
ser significativas as atividades que reafirmem/instiguem a capaci-
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dade de aprendizagem dos sujeitos da EJA, suas leituras de mundo,
seus saberes de experiéncia feito, como aquelas destinadas a leitura
literdria nas salas de aula da EJA. E, nesse sentido, afirmamos que
hd muito a se descobrir acerca de vivéncias, de desejos, de deman-
das e de necessidades dos estudantes nas escolas, afinal, cada dis-
cente € unico e, ainda que o ambiente seja privilegiadamente plural,
as histérias possibilitam conversar sobre as alegrias e os dramas hu-
manos. Planejar cuidadosamente atividades que dialoguem com as
especificidades de jovens e adultos também é uma forma de afeto,
de criar situacoes que os afetem positivamente. Além de atividades
com histérias, Souza (2016) nos sugere:

trabalhar a partir do universo oral dos educandos, dos dife-
rentes modos de falar, de ler e de escrever o mundo em que
vivem, priorizando prdticas orais que possibilitem falar e con-
versar sobre a vida, as histérias que conhecem e contam a seus
filhos/netos, musicas que cantam e/ou conhecem, os versos e
poemas que declamam, as receitas culindrias que fazem em
casa, as receitas de remédio e chds caseiros que preparam, as
opiniodes sobre os temas e problemas contemporaneos, os sa-
beres da experiéncia, as histérias de vida, as memorias etc.
(SOUZA, 2016, p. 136).

As relacdes sociais tecidas no cotidiano escolar encontram im-
portante apoio nas teorias de Wallon (1995) e Vigotski (2005) para
a analise e reflexdo acerca das implica¢oes do campo afetivo para
o campo sociocognitivo. No entanto, é preciso compreender o es-
tudante da EJA como um sujeito humano que estabelece relacoes
dialéticas nas situacoes socioculturais, constituindo e reconstituin-
do as suas fun¢des mentais na experiéncia social com outro, atra-
vés da linguagem, na qual segundo Bakhtin (2003), todos os cam-
pos da atividade humana se interligam. E preciso que escutemos e
compreendamos o que os corpos nos falam e as bocas nos dizem.

Como forma de estimular e auxiliar o desenvolvimento das
funcoes mentais superiores, aspectos acionados na elabora¢ao da
aprendizagem nos educandos, Vigotski (2005) nos alerta para a
necessidade de tomar o processo educativo numa perspectiva ho-
listica como pressuposto de uma abordagem globalizante, no qual
os elementos nao sejam isolados do todo que compoe o objeto de
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aprendizagem. O campo afetivo e o campo cognitivo encontram-
se interligados, num sistema dinamico de significados no qual o
intelectual e o afetivo se unem. Nesta perspectiva, educar a inteli-
géncia € indissocidvel do educar a sensibilidade dos seres.

Educar ¢ um ato dialégico, ja nos disse Freire (2014), mas
urge educar para outras possibilidades de constru¢ao de um novo
mundo, menos mercantilista, mais humano, exige uma postura
ecopedagdgica de escutas (GADOTTI, 2011). Escutas das gentes,
escutas do Universo. Educar para o afeto a Terra é condicao para
“encontrar o nosso lugar na historia, no Universo” (p.99). Nesse senti-
do, eu te escuto, tu me afetas e torno-me professora.

4. Consideracoes finais

Neste artigo, apresentamos parte da pesquisa que investigou
como a afetividade impacta as praticas pedagoégicas da EJA por
meio da qualidade da mediacdo que se constréi entre estudantes,
professores e conhecimento. Para tanto, analisamos indicios (GIN-
ZBURG, 2002) de discursos (BAKHTIN, 2003) dos estudantes co-
letados em situa¢ao de escolaridade e registrados em diarios, nos
ambientes e salas de aula de uma escola publica no municipio do
Rio de Janeiro.

A andlise do material evidenciou que a qualidade da media-
cao pedagogica pode gerar impactos afetivos, positivos ou nega-
tivos, que levem a aproximacoes ou distanciamentos dos discen-
tes do conhecimento e da escola, acarretando uma nova exclusao
e, consequentemente, a nao efetivagao do direito a educagao. A
pesquisa tem confirmado os resultados alcancados por Leite e
Gazoli (2012) quando afirmam que a EJA exige cuidado extremo
no planejamento das condi¢des de ensino, de modo a garantir a
construcao de um ambiente escolar afetivamente favoravel, que
gere aproximacoes dos estudantes com os conteidos e as praticas
pedagogicas, e ndo acentue as marcas de fracasso e de exclusoes
anteriores sob pena de produzir uma dupla exclusao.

Os resultados encontrados evidenciaram que as atividades de
ensino devem ser planejadas e desenvolvidas tendo como base as
especificidades, as demandas e necessidades dos jovens e adultos,
o que implica uma série de cuidados, tais como: planejamento de
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prdticas pedagogicas que produzam impactos afetivos positivos;
acoes e atividades que levem ao envolvimento positivo afetivo dos
estudantes com os conteudos de aprendizagem e com a escola;
acoes e atividades que potencializem a autoestima dos estudantes,
gerando sentimentos de serem capazes de aprender e de enfrentar
os desafios no processo de ensino e aprendizagem, de modo que
possam efetivar com sucesso a aprendizagem e a escolaridade.

Nesse sentido, a formacao inicial e continuada de professores
é crucial. Professores-mediadores que dominem os conhecimentos
tedricos sobre o processo de ensino e aprendizagem com a EJA,
que desenvolvam uma escuta sensivel relativa as especificidades
desse publico, que reconhecam a importancia de falar com eles/as
e estabelecam relagoes afetivas positivas em suas praticas peda-
gogicas acolhendo a diversidade cultural, social e econémica dos
jovens e adultos que retornam a escola para efetivarem o direito
humano a educacao.

Compreendidos como sujeitos, com histérias, memorias e
identidades préprias e a0 mesmo tempo coletivizadas, os estudan-
tes da Educacao de Jovens e Adultos adquirem reais possibilidades
de se afirmarem, por meio de espacos escolares que respeitem e
valorizem os seus saberes, encorajando-os a narrarem sobre eles, a
dizerem as suas proprias palavras utilizando as dimensoes da lin-
guagem que dominam e auxiliando-os na apropriacao de outras
capazes de fazer ecoar suas vozes, seus corpos e suas mentes.

Perceber a linha ténue, mas considerada aqui, por nés, como
primordial nos processos de escolarizacao e aprendizagem efica-
zes nas tessituras das relacoes sociais estabelecidas entre educan-
dos e educadores parece definir a construcao, a derrubada ou a
auséncia de muros entre um e outro que, por vezes, se interpoe.

As experiéncias devem ter garantido lugar privilegiado na es-
cola. Por meio de delas aprendemos um com o outro a dizer os
nossos medos, anseios e desejos. Urge formar para a consciéncia
cooperativa. A proposicao dialégica preconiza a importancia da
interlocu¢ao como potencialidade no desenvolvimento humano,
salientando que garantir o lugar das diferentes vozes, pensamen-
tos e sentimentos por parte dos estudantes da EJA nas salas de
aula e fora dela, nos diferentes espacos escolares desponta como
real potencialidade de uma formacao sélida e integralizadora da
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pessoa humana e, portanto, emancipadora pela via da leitura e da
escrita como modos de dizerem a sua palavra.
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Nesta publicacao encontram-se artigos oriundos de
pesquisas de graduacao e pés-graduacao lato sensu
em Educacao da UFR], nas quais o campo empirico foi a
Educacao de Jovens e Adultos - EJA. Elaborados, em
grande parte, no periodo inédito para a humanidade da
pandemia do novo coronavirus/COVID-2019, agregam
outra dimensao a sua producao a dos dias dificeis, com
perdas de entes queridos, medo da morte e uma abalada
crenca no futuro. Entretanto, o projeto coletivo evidenciou
a sua relevancia e reposicionou o porvir ao possibilitarmo-
nos contar a nossa historia, inscrever/escrever a nossa
narrativa na producdo de conhecimentos, como "forma de
adiar o fim do mundo" (Krenak, 2019, p.27), como fizeram
nossos ancestrais. (...).

Esperamos que os/as leitores/as encontrem na leitura
o mesmo afeto que nos uniu ao produzi-los (...) e que os
textos inaugurem outros didlogos que gerem novos afetos
na constru¢ao de uma outra vida académica e, quicd, de

uma sociedade "em que seja menos dificil amar” (FREIRE,
1987[1968], p.184).
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