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GERMANO, Silvia Regina Alves. EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS EM
CAMPINA GRANDE-PB: O discurso de professoras. 115 péginas, 2007. Dissertagdo
(Mestrado). Universidade Estadual da Paraiba. Mestrado Interdisciplinar em Ciéncias da
Sociedade.

RESUMO

A Educagdo de Jovens e Adultos se configura em um momento expressivo de
reconstrucdo das experiéncias vividas por esses sujeitos. E uma ocasdo de
ressignificacéo dos conhecimentos, de etapas anteriores da escolarizacdo, articulando-os
com os saberes escolares, vivenciados no dia-a-dia da sala de aula. Este trabalho tem
como objetivo analisar o discurso de professoras da EJA sobre essa modalidade de
ensino. Para tanto, buscamos analisar suas falas, a luz da Teoria Sociad do Discurso, de
Fairclough, com o intuito de saber qual o sgnificado que elas ddo a Educacdo de Jovens
e Adultos, como vivenciam, aceitam, reagem e (re) criam conhecimentos na complexa
rede de relagbes da sua préatica. A pesguisafoi realizada com professoras que atuam em
escolas municipais de Campina Grande, durante o segundo semestre de 2006 e metade
do primeiro semestre de 2007. Foram utilizadas entrevistas semi-estruturadas, dando-se
relevo ao discurso das professoras. Os dados coletados permitiram apreender que esses
discursos agpontam para 0 desencantamento, a resignacdo, a apatia, 0 que poderia
encaminhé&-los para um possivel descompromisso com a Educacdo de Jovens e Adultos,
os dados também revelam que todos os discursos aqui analisados, sem divida, de certo
modo, sd0 concretamente investidos de ideologia.

Palavras-Chave: Educacéo de Jovens e Adultos, Discurso, Formagéo.



GERMANO, Silvia Regina Alves. EDUCATION OF YOUTHS IS ADULT IN
CAMPINA GRANDE-PB: The speech of teachers. 115 pages, 2007. Paper (Master's
Degree). Universidade Estadual da Paraiba Paraiba. Interdisciplinar Master's Degree in
Society Sciences.

ABSTRACT

The education for youth and grown ups comesin an expressive moment for
reconstruction of the experience lived by these people as subject. It's atime of naming
the knowledges, previous phases of education, placing them with school sectors, living
day-by-day in the classroom. This work has got as objective assess EJA teachers work
about this kind of teaching. For that, we're trying to checklist their speech according to
the Socia Discuss Theory of Fairclough in order to learn what their meaning is, of
Y outh Grown ups Education, how they live, accept and react and create knowledge in
the complex practicle relation. The research has been done with teachers working in
Campina Grande county public schools over the second semester of 2006 and the first
half of 2007. Semi-structured interviews were used, highlighting teachers discuss. the
collected data showed that this discuss point the sadness, resigning, and motionlessness,
possbly leading them to a lack of comittment with Y outh and Grown ups Education.
The reserch can also revea that all discuss studied here, no doubt and somehow, are
indeed idealogically supported.

Word-key: The education for youth and grown, Speech, Formation.
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INTRODUCAO



INTRODUCAO

A pesgquisa em questdo aborda uma problemética ampla e de suma importancia
para o sistema Educacional Brasileiro: a questdo da Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA), focalizando o discurso de professoras,’ a respeito do que pensam sobre essa
modalidade de ensino. Esse € um problema de pesguisa que ndo poderia ser tratado em
todas as suas nuangas no ambito desse trabalho, o que nos leva ao estudo do discurso
dessas professoras, a respeito do significado que elas dé a Educacéo de Jovens e
Adultos, como viveciam, aceitam, reagem e (re) criam conhecimentos na complexarede

de relagbes da sua prética

As discussies referentes a Educagéo de Jovens e Adultos vém gerando um fértil
debate, envolvendo, também, a questdo da formacdo de professores (as) para
modalidade de ensino. Nos Ultimos anos a preocupagdo com questdo encontra-se
ligada a uma problemética mais ampla, a crise da Educacdo Basica, que tem se
intensificado e vem preocupando boa parte dos educadores comprometidos com a

construcdo de uma educagdo de qualidade para todos.

Nesse sentido, a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n° 9394/96 dedica dois artigos,
37 e 38, no Capitulo da Educacéo Bésica, Se¢cdo V, em relacdo a EJA, parareafirmar a
obrigatoriedade e a gratuidade da of erta da educacdo para todos aqueles que nédo tiveram
acesso haidade propria. A EJA deve ser oferecida em sistemas gratuitos de ensino, com
oportunidades educacionais apropriadas, considerando suas caracterigticas, seus
interesses, condi¢des de vida e de trabalho, reafirmando as determinagdes da Declaragéo

Mundial sobre Educacdo para Todos de 1990.

No que se refere a formacdo de professores, aspecto relevante para ser discutido
dentro dessa modalidade de ensino, os Referenciais para a Formagdo de Professores do
Ministério de Educacdo e Cultura diz que € necessario consderar a questdo da atual
atuacdo de Professores, observando “tanto a fungéo socia colocada a escola, quanto a

necessidade de formar um profissional reflexivo” (BRASIL, 1999, p. 67). Ainda de

! Usamos a pdavra professoras, porque durante a pesquisa realizada, encontramos apenas 0 Sexo
feminino, exercendo a profissdo nessa modalidade de ensino, nas turmas correspondentes a 12, 22, 32 e
42 séries, do ensino fundamental |, turmas em que as professoras que entrevistamos atuam.



acordo com os referenciais é fundamental que as instituicbes formadoras, em nivel
superior, percebam aimportancia de proporcionar uma reflex@o sucessiva a respeito dos
conteldos e dos aspectos metodologicos, em funcdo das competéncias a serem
desenvolvidas, competéncias essas visas como capacidades para resolver determinadas
questOes, utilizando-se de recursos que favoregam as conclusdes. Sobre as competéncias

nos lembra Perrenoud.

O reconhecimento de uma competéncia ndo passa apenas pea
identificacdo de situacBes a serem controladas [...]. Atuamente, define-se
uma competéncia como a aptidao para enfrentar uma familia de situactes
andogas, mobilizando de uma forma correta, répida pertinente e criativa,
multiplos recursos cognitivos. saberes, capacidades, micro competéncias,
informactes valores, atitudes, esquemas de percepcdo, de avaliacdo e de
raciocinio.(PERRENOUD, 2002, p.19).

Assim, discutir qualquer problemética ligada & Educagdo de Jovens e Adultos
nos leva arefletir sobre aformagao e a prética pedagdgica de professores (as) que atuam
nessa modalidade de ensino, que exige um profissional especifico, o educador, que
interaja no processo educativo, a partir de uma formagdo destinada a condugdo do
trabalho pedagdgico de qualidade.

Como professora da EJA e da Educacdo Infantil e pela nossa propria formagéo
académica (licenciada em Pedagogia), sentimo-nos motivada a realizar esse estudo, néo
s6 para refletirmos melhor a nossa pratica, como também compreendermos a
significacdo dessa modalidade de ensino para as professoras da EJA, através do seu

discurso, buscando assim, contribuir com estudos nessa érea.

Diante de nossas inquietagdes nos questionamos:

Que significado tem a Educagdo de Jovens e Adultos para o professor dessa
modalidade de ensino?

Qual o significado da proposta curricular do Ministério de Educacéo e Cultura
para o professor daEJA?

Em gue medida a formag&o inicial do professor da EJA contribuiu para que ele
adquirisse um saber necessario para atuar na Educacdo de Jovens e Adultos?

De gue maneira os professores da EJA vém recebendo formagdo continuada?



Para responder a esses questionamentos nos propomos analisar o discurso de

professoras da Educagdo de Jovens e Adultos sobre essa modalidade de ensino.

Este objetivo é coadjuvado pelos especificos, que se seguem:

Situar a Educagdo de Jovens e Adultos e a formagdo do professor para essa
modalidade de ensino na conjuntura nacional;

Descrever a Proposta Curricular do MEC para a EJA, dando destaque as
diretrizes para aformagéo do professor;

Analisar os discursos de professoras da Educagéo de Jovens e Adultos a cerca da

sua prética pedagogica, aluz da Teoria Social do Discurso de Fairclough.

Trata-se de uma pesquisa de abordagem quadlitativa, que privilegia a
interpretacéo dos dados, em lugar de apenas mensuré-los. Para Lidke e André (1986,
p.18-21), “o estudo qualitativo (...) € o que se desenvolve numa situagéo natural, € rico
em dados descritivos, tem um plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma

complexa e contextualizada’ .

A opcdo de investigar 0 objeto a ser estudado a luz de uma abordagem
qualitativa deve-se a natureza do proéprio objeto que “esté possuido de significados e
relacOes que sujeitos concretos criam em suas agdes’ (CHIZZOTTI, 1991, p. 79). O que
interessa € a qudidade e importancia do fendmeno, sem, contudo, descartar a

poss bilidade de utilizar dados quantitativos.

O estudo tem carater descritivo. Utilizamos como instrumentos para coleta de
dados a entrevista e a andlise documental para, a partir dai, desenvolver a descricdo e a
andlise. Paratanto, buscamos andlisar as falas de professoras da EJA, a luz da Teoria
Socia do Discurso de Fairclough (2001) com o intuito de saber, qua o significado que

elas ddo a Educacdo de Jovens e Adultos.

Todavia, utilizaremos apenas algumas das categorias utilizadas por Fairclough
(2001) no que diz respeito a Teoria Socid do Discurso utilizada como método de
andlise da nossa pesquisa, quais sgjam: pressuposicao, negacdo, metadiscurso, ironia e

estratégia de polidez.



Estabelecemos como tempo para a realizagdo da pesguisa de campo, 0 segundo
semestre de 2006 e metade do primeiro semestre de 2007 e como espaco 10 escolas
publicas da rede municipa de ensino de Campina Grande, por entendermos que seria
invidvel a redlizacdo da pesquisa em todas as escolas municipais que oferecem a
modalidade EJA.

As escolas que participaram da pesguisa estéo localizadas em diferentes bairros
da cidade (Bodocongd, Pedregal, Cruzeiro, Catolé, Santa Rosa, Bela Vista, Palmeira). O

turno pesquisado foi 0 noturno, no qual acontece a escolaridade dos jovens e adultos.

A populagéo alvo (escolas que oferecem a modalidade EJA) se congtitui de 50
escolas com aproximadamente 90 professoras atuando na EJA, desse total, realizamos a
pesquisa em 10 escolas. A escolha das professoras justifica-se pel os seguintes critérios:
0 consentimento das mesmas em participar da pesquisa, a disponibilidade em responder
a entrevista, a condi¢do de estar atuando sem a formac&o especifica paraa EJA, das 10
professoras entrevistadas, 7 cursaram Pedagogia, 1 Licenciatura em Matematica, 1
Administragdo e 1 Servigo Social.

Os dados da pesquisa foram coletados através de entrevista do tipo semi-
estruturada. Essas entrevistas foram marcadas previamente e realizadas a noite, no turno
em gue as professoras trabalham. Tal instrumento parece ser 0 mais adequado para o
estudo do objeto proposto, em fungdo dos sujeitos da pesgquisa. De acordo com Trivifios

a entrevista semi-estruturada € em geral.

Aquela que parte de certos questionamentos bésicos, apoiados em teorias
e hipdteses que interessam a pesquisa, € que em seguida, oferecem amplo
campo de interrogativas, fruto de novas hipéteses que vao surgindo a
medida que se recebem as respostas dos informantes(TRIVINOS, 1994,
p.146).

Considerando conceituacdo de Trivifios, a entrevista se desenvolveu a partir
da elaboragéo de um roteiro basico, contendo 0s principais aspectos a serem enfocados
durante a sua realizagcdo, com flexibilidade, o que permite ao entrevistador fazer

adaptacOes a medida que recebe informagdes do entrevistado. Desse modo, a entrevista



semi-estruturada pretende que o entrevistado se expresse livremente sobre o que o

entrevistador coloca como ponto de partida para ainteragéo.

Utilizamos-nos de alguns documentos referentes a Educacdo de Jovens e
Adultos para melhor conhecer a politica educaciond a respeito desta modalidade de
ensino, tais como: Resolucdo CNE/CEB n° 1, de 5 de julho de 2000 e o Parecer
CNE/CEB n° 11, de 10 de maio de 2000.

Em termos gerais, a pesquisa se caracteriza como interdisciplinar porque
perpassa por diversas aeas de conhecimento, tais como: Educacdo, Comunicagdo
Social, Historia, Filosofia e Lingligtica que sdo areas de estudo das Ciéncias Humanas,
as quais foram suficientes para a realizacdo da nossa pesguisa, uma vez gue fizemos

parte de um programa de mestrado interdisciplinar.

Esse trabalho esta organizado sob trés capitulos. O primeiro trata do percurso
historico e conjuntural da EJA, enfatizando o contexto histérico, alegislacdo brasileira e

a Pedagogia L ibertadora de Paulo Freire.

O segundo capitulo aborda a Proposta do Ministério de Educagdo e Cultura para
a Educacéo de Jovens e Adultos, destacando a Proposta Curricular e aspectos da

Formagéo de Professores.

O terceiro capitulo trata dos fundamentos tedricos da Teoria Social do Discurso
de Norman Fairclough e das andlises dos discursos das professoras, sujeitos da nossa
pesquisa, considerando a ideologia subjacente a esses discursos. E por fim,

apresentamos algumas consideragdes a respeito do problema em estudo.



CAPITULOI



O PERCURSO HISTORICO E CONJUNTURAL DA EDUCAGAO DE JOVENS
E ADULTOS

1.1 CONTEXTO HISTORICO

A Educagéo Bésica de adultos comegou a demarcar seu lugar na histéria da
educacdo no Brasil a partir da década de 30, quando a oferta de ensino publico,
primério, gratuito e obrigatdrio se torna um direito de todos. Neste periodo, a sociedade
brasileira sofria grandes transformagdes, associadas a industrializagdo e a concentragéo
populacional em centros urbanos. A oferta de ensino bésico gratuito estendia-se,
acolhendo setores socials cadavez mais amplos. A ampliagéo da educagdo elementar foi
impulsionada pelo Governo Federal que elaborava diretrizes educacionais para todo o

pais, determinando as responsabilidades dos estados e municipios.

Ta movimento incluiu também esforcos articulados nacionalmente de extensdo
do ensino elementar aos adultos, especialmente nos anos 40, quando a educagdo passa a
ser uma questdo de seguranca nacional, pois o atraso do pais era relacionado a fdta de

instrucéo de seu povo.

Com o fim daditadura de Vargas em 1945, o pais vivia a ebuli¢do politica da
redemocratizagio. Terminada a 2% Guerra Mundial, a Organizagdo das Nagdes Unidas -
ONU alertava para a urgéncia de integrar os povos visando a paz e a democracia, 0 que
contribuiu para que a educagdo dos adultos ganhasse destaque dentro da preocupacéo

geral com a educagdo elementar comum.

Nesse periodo, a educacéo de adultos define sua identidade com a Campanha de
Educacéo de Adultos, langada em 1947, concebida por seu idealizador, Lourenco Filho,
como um movimento de mobilizagdo nacional em beneficio da Educacdo de Jovens e
Adultos analfabetos. Essa campanha previa a alfabetizacdo em trés meses, e mais a

condensacdo do curso primario em dois periodos de sete meses.

Posteriormente, deveria seguir-se uma etapa de "acdo em profundidade”, com
atencdo para o treinamento profissional e para 0 desenvolvimento comunitario. Nos

primeiros anos, com a orientagdo do professor Lourenco Filho, a campanha conseguiu



obter resultados significativos, articulando e ampliando os servigos ja exigentes e
estendendo-os as diversas regifes do pais. Em um curto periodo de tempo, criaram-se
varias escolas supletivas, mobilizando vérias esferas administrativas, de profissionais e
de voluntarios. O clima de entusiasmo s6 comegou a diminuir na década de 50, quando
iniciativas voltadas & agdo comunitaria em zonas rurais ndo tiveram 0 mesmo Sucesso e
a campanha se extinguiu antes do final da década, mesmo assim, sobreviveu a rede de

ensino supletivo por meio dela implantada, assumida pelos estados e municipios.

A instauracdo da Campanha de Educagdo de Adultos deu lugar também a
adaptacdo de um campo tedrico-pedagdgico orientado para a discussdo sobre o
analfabetismo e a educagéo de adultos no Brasil. Nesse momento, o analfabetismo era
concebido como causa e ndo efeito da situacdo econémica, socia e cultural do pais.
Esse ponto de vista validava a visdo do adulto analfabeto como incapaz e marginal
identificado psicoldgica e socialmente com a crianga, registrado por Paiva (1985),

embora, elando concordasse com ta visao.

Dependente do contacto face a face para enriquecimento de sua experiéncia
socid, ele tem que, por forga, sentir-se uma crianga grande, irresponsavel e
ridicula[...]. E, se tem as responsabilidades do adulto, manter uma familia e
uma profissdo, de o fard em plano deficiente. [...] O analfabeto, onde se
encontre, serd um problema de definicdo social quanto aos valores. aguilo
que vale para ele € sem mais valia para os outros e se torna pueril para os
gue dominam o mundo das letras. [...] inadequadamente preparado para as
aividades convenientes a vida adulta, [...] €e tem que ser posto a margem
como demento sem significacdo nos empreendimentos comuns. Adulto-
crianca, como as criangas ele tem que viver num mundo de egocentrismo
gue néo lhe permite ocupar os planos em que as decisdes comuns tém que
ser tomada. A adfabetizacdo é que lhe permitiria deixar as fileiras dos
frustrados sociais, tornando-se um elemento mais (til e produtivo para a
coletividade (PAIVA, 1985, p.185).

No entanto, precisamos considerar o adulto como alguém que ja traz consigo
experiéncias vividas no seu cotidiano fora ou dentro de casa. Devemos entender que o
adulto analfabeto ndo pensa, nem age como crianga, ele tem sua maneira particular de
perceber 0 mundo, os problemas exisentes e ndo tem nenhuma possibilidade, pelas
responsabilidades que lhes so atribuidas, de apresentar nenhum tipo de comportamento

egoceéntrico.

Os resultados alcancados em nimero de escolas supletivas no pais até mesmo

com o entusiasmo de voluntarios, ndo se mantiveram na década seguinte, até mesmo



quando complementada e, em alguns lugares substituidos pela Campanha Naciona de
Educacéo Rural, uma iniciativa conjunta dos Ministérios da Educagéo e Salde, com o
Ministério da Agricultura, em 1952. A campanha deveria levar a educacéo de base ao

meio rura brasileiro

Durante a propria campanha, essa visdo modificou-se, foram adensando-se as
vozes dos que superavam esse preconceito, reconhecendo no adulto analfabeto um ser
produtivo, capaz de pensar e de resolver seus problemas. Para tanto, contribuiram
também teorias mais modernas da psicologia, que desmentiam postulados anteriores de
que a capacidade de aprendizagem dos adultos seria menor do que a das criangas. A
credibilidade na capacidade de aprendizagem dos adultos e a divulgacdo de um método
de ensino da leitura para adultos conhecido como Laubach inspiraram a iniciativa do
Ministério da Educacéo e Cultura que pela primeira vez, por ocasido da Campanha de
47, produziu material didatico especifico para o ensino da leitura e da escrita para 0s

adultos.

O Primeiro Guia de Leitura, distribuido pelo MEC em larga escala para as
escolas supletivas do pais, orientava o ensino pelo método silabico. Aslicdes partiam de
palavras-chave selecionadas e organizadas segundo suas caracteristicas fonéticas. A
funcdo dessas palavras era remeter aos padrfes silabicos, o foco do estudo, as silabas
deveriam ser memorizadas e remontadas para formar outras paavras, as primeiras licdes
também continham peguenas frases montadas com as mesmeas silabas. Nas li¢bes finais,
as frases compunham peguenos textos contendo orientagdes sobre preservacdo da salde,

técnicas simples de trabalho e mensagens de moral e civismo.

Essas duas campanhas foram extintas em 1963, a primeira, principamente a
Campanha de Educacéo de Adultos, favoreceu o aprofundamento de um campo tedrico-
metodoldgico, proporcionando uma discussdo sobre o analfabetismo como tdl,
desvinculando a visdo de analfabeto como alguém incapaz e marginal, identificado

psicol ogicamente com a crianga.

2 0 Método Laubach de alfabetizacio de adultos foi criado pelo missionério protestante norte-americano
Frank Charles Laubach (1884-1970). Desenvolvido por Laubach nas Filipinas, em 1915,
subsegiientemente foi utilizado com grande sucesso em toda a Asia e em vérias partes da América Latina,
durante quase todo o século X X.



No final da década de 50, as criticas & Campanha de Educagdo de Adultos eram
tantas em relagdo as suas deficiéncias administrativas e financeiras quanto a sua
orientacdo pedagogica. Denunciavarse o cardter superficial do aprendizado que se
realizava no curto periodo da alfabetizacdo, a inadequacdo do método para a populagéo
adulta e para as diferentes regides do pais. Todas essas criticas convergiram para uma
nova visdo sobre o problema do anafabetismo e para a consolidagdo de um novo
paradigma pedagogico para a educacdo de adultos, cuja referéncia principa seria o

educador pernambucano Paulo Freire.

O pensamento pedagdgico de Freire, assim como sua proposta para a
afabetizacdo de adultos, serviu de exemplo para 0s principails programas de
afabetizacdo e educacéo popular que serealizaram no pais no inicio dos anos 60. Esses
programas foram empreendidos por intelectuais, estudantes e catélicos engajados numa

acdo politica junto aos grupos populares.

Essas novas diretrizes foram desenvolvidas e aplicadas por educadores do
Movimento de Educacéo de Base - MEB, ligado a Conferéncia Naciona dos Bispos do
Brasl — CNBB, dos Centros de Cultura Popular - CPC, organizados pela Uni&o
Naciona dos Estudantes - UNE, dos Movimentos de Cultura Popular - MCP que
reuniam artistas e intelectuais e tinham apoio de administragdes municipais. Esses
diversos grupos de educadores foram se articulando e pressionando o Governo Federa
para que 0s apoiasse e estabelecesse uma coordenagdo nacional das iniciativas. Em
janeiro de 1964, foi aprovado o Plano Nacional de Alfabetizacdo, que previa a
disseminacdo por todo Brasi| de programas de alfabetizacéo orientados pela proposta de
Paulo Freire.

O méodo Paulo Freire para a educacdo dos adultos, representa
tecnicamente uma combinacdo origina das conquistas da teoria da
comunicagdo, da didética contemporénea e da psicologia moderna.
Entretanto, o método deriva diretamente das idéas pedagogicas e
filosoficas mais amplas: ndo era uma simples técnica neutra, mas todo um
sistema coerente no qual ateoriainformava a prética pedagdgica e os seus
meios (PAIVA, 1985, p.185).

A preparagdo do plano contava com forte engajamento de estudantes, sindicatos
e diversos grupos animados com a efervescéncia politica da época, e que seria

interrompida a guns meses depois pelo golpe militar.



O paradigma pedagdgico que se construiu nessas préticas baseavase num novo
entendimento da relacdo entre a probleméatica educaciona e a problemética social.
Antes apontado como causa da pobreza e da marginalizagdo, o analfabetismo passou a
ser interpretado como efeito da situagéo de pobreza gerada por uma estrutura social néo
igualitaria. Era preciso, portanto, que o processo educativo interferisse na estrutura
social que produzia o analfabetismo. A afabetizagcéo e a educagéo de base de adultos
deveriam partir sempre de um exame critico da realidade existencial dos educandos, da

identificag8o das origens de seus problemas e das possibilidades de superé-los.

Além dessa dimensdo socid e politica, os ideais pedagdgicos que se difundiam
tinham um forte componente éico, implicavam em um comprometimento do educador
com os educandos. Os analfabetos deveriam ser reconhecidos como homens e mulheres
produtivos, que possuiam uma cultura Nessa perspectiva, Paulo Freire criticou a
chamada educacdo bancéria, que considerava o0 analfabeto como ignorante.
Contrariamente, tomando o educando como sujeito de sua aprendizagem, Freire (1980)
propunha uma acdo educativa que ndo negasse sua cultura, mas que a fosse
transformando por meio do didogo. Na época, ele se referia a uma consciéncia ingénua
ou intransitiva, heranca de uma sociedade fechada, agréria e oligérquica, que deveria
dar lugar a uma consciéncia critica, necessria a0 engajamento ativo no

desenvolvimento politico e econdmico da nacéo.

A consciéncia critica ‘ € arepresentacdo das coisas e dos fatos como se dao
na existéncia empirica. Nas suas correlagdes causais e circunstanciais’. ‘A
consciénciaingénua (pelo contrério) se cré superior aos fatos, dominando-
osde fora e por isso, sejulgalivre para entendé-los conforme melhor Ihe
agradar’ ( FREIRE, 1980, p. 105).

Com o golpe militar de 1964, os programas de afabetizacdo e educacdo popular
que se multiplicaram no periodo entre 1961 e 1964 foram vistos como ameaca a ordem
e seus promotores duramente reprimidos. Os programas, movimentos e campanhas

foram extintos ou fechados.

No entanto, o analfabetismo continuava a desafiar o orgulho do pais e a resposta
do regime militar a existéncia do analfabetismo, constituiu-se inicialmente na expansio
da Cruzada da Acéo Bésica Cristd - ABC, entre 1965 e 1967. A Cruzada ABC erauma
entidade de carédter educacional para a educacdo de analfabetos de origem protestante



que surgiu em Recife, na década de 60, com o objetivo inicial de “treinar um milh&o de
adultos em afabetizacdo bésica num periodo de 5 anos ou extinguir o analfabetismo”
(PAIVA, 1985, p. 273).

A Cruzada ABC também se preocupou com aformagéo de pessod especializado
em educacéo de adultos, criando um ingtituto de formac&o de educadores de adultos em
nivel superior no Nordeste. Ocupou-se também da formacéo de supervisores e do
treinamento de professores. Esta foi a primeira vez na histéria que se preocuparam com
aformagéo do professor para essa modalidade, aproximando-se dos modelos que temos
hoje.

Vé&ios técnicos da Cruzada foram enviados aos Estados Unidos onde
assistiram cursos sobre educacdo de adultos. A Cruzada pensou, entéo, em
criar um ingtituto de formagéo de educadores de adultos no Nordeste e o
Ministro Tarso Dutra chegou a langar a pedra fundamental desse instituto
que, entretanto, ndo chegou a se concretizar em face das dificuldades
financeiras que a Cruzada comegou a enfrentar [...] Quanto aos professores
muitos treinamentos foram realizados, atingindo um ndimero significativo de
pessod: na Paraiba até 1968, haviam sido treinadas e retreinadas para as
diversas fases do programa 6.484 pessoas (PAIVA, 1985, p.347).

Tais treinamentos tinham como objetivo capacitar o corpo docente para a adogéo
do material didatico e dos métodos de ensino da Cruzada e sua duragdo média era de 3

Ssemanas.

Por causa das dificuldades financeiras, a Cruzada ABC se extinguiu entre os
anos de 1970 e 1971.

Posteriormente, ainda em resposta ao elevado indice de analfabetismo no pais, o
regime militar instituiu 0 Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo — MOBRAL “foi a
primeira iniciativa importante dos governos da revolucéo na Educacdo de Jovens e
Adultos analfabetos’ (OLIVEIRA, 1997, p. 232) criado em 1967, nos termos da Lel
5.379, de 15 de novembro de 1967, constituindo-se em organizagdo autbnoma com

relacdo ao Ministério da Educagéo, contando com um volume significativo de recursos.

Ao MOBRAL incumbiria promover a educacdo dos adultos analfabetos,
financiando 1/3 do seu custo; cooperar com movimentos isolados de
iniciativa privada; financiar e orientar tecnicamente cursos de 9 meses para
analfabetos entre 15 e 30 anos, com prioridade oferecida aos municipios
com maiores possi bilidades de desenvol vimento sdcio-econdmico. (PAIVA,
1985, p.293).



O volume de recursos financeiros investidos no MOBRAL ndo rendeu os
resultados esperados, foi um desperdicio e considerado um programa ineficaz por

planejadores e educadores.

O MOBRAL pretendia atingir a 11.400.00 anafabetos entre 1968 e 1971,
pretendendo assim extinguir o analfabetismo até 1975. “Seu objetivo era erradicar o
analfabetismo e propiciar a educagdo continuada de adolescentes e adultos’ (BRASIL,
2000, p.20).

O MOBRAL também se preocupou, dentre outros aspectos, com a orientacao e
treinamento do pessoal, uma geréncia pedagdgica central era responsavel pela
organizagdo da programacdo, da execucdo e avaiagdo dos trabahos, se

responsabilizando também pela orientacdo do treinamento do pessoal.

Em 1969, langou-se numa campanha massiva de afabetizacdo. Foram
ingaladas Comissdes Municipais, que se responsabilizavam pela execucdo das
atividades, mais a orientacdo e supervisdo pedagdgica, assim como a producdo de

materiais didaticos.

A orientacd metodolégica e os materiais didaicos do MOBRAL repetiam
muitos procedimentos consagrados nas experiéncias dos inicios dos anos 60, mas

esvaziando-os de todo o significado critico e problematizador.

Propunha-se a alfabetizacdo a partir de palavras-chave, retiradas do cotidiano,
mas as mensagens a elas associadas gpelavam sempre a0 esforgo individual dos adultos
analfabetos para sua integracdo nos beneficios de uma sociedade moderna, sempre
mostrada de maneira perfeita, ou sga, uma alfabetizacdo ndo na perspectiva da
Pedagogia de Paulo Freire que previa uma alfabetizacdo conscientizadora visando a
politizagdo dos alunos. O MOBRAL, no entanto, condenou o ponto de vista de Paulo
Freire, sugerindo que a intencdo de politizagdo teria sido inadequada e mal
encaminhada. Nesse sentido, 0 MOBRAL deixaria de fazer uso de vocabulos de peso,
que tivessem idéias fortes, que pudessem favorecer a politizacdo e a vontade de mudar,

tais como: luta, salério, classes, desemprego, fome, para se utilizar de vocabulos mais



leves que favorecessem apenas a aprendizagem da leitura, escrita e contagem, longe de

tomar como principio o exercicio do pensamento critico.

Durante a década de 70, o MOBRAL expandiu-se por todo o territrio nacional,
diversificando sua atuagdo. Das iniciativas que derivaram do Programa de
Alfabetizacdo, a mais importante foi 0 Programa de Educacdo Integrada - PEI que
correspondia a uma condensacdo do antigo curso primério. Este programa possibilitava
a continuidade de estudos para os recém alfabetizados, assm como para os chamados

analfabetos funcionais, pessoas que dominavam precariamente a leitura e aescrita

Na mesma década, o MEC promoveu arealizagdo de grande nimero de cursos
dirigidos aos professores leigos, o Logos | e I, na tentativa de melhorar a qualidade de

ensino oferecido aos jovens e adultos.

Ao mesmo tempo, grupos dedicados a educacdo popular continuaram a realizar
experiéncias pequenas e isoladas de afabetizacdo de adultos com propostas mais
criticas, desenvolvendo as idéias de Paulo Freire. Essas experiéncias eram vinculadas a
movimentos populares que se organizavam contra a ditadura: comunidades religiosas de
base, associagdes de moradores e oposi¢es sindicais. Nesse periodo, Paulo Freire
estava exilado, continuando o trabalho com educac&o de adultos no Chile e depois em

paises africanos.

Com a emergéncia dos movimentos sociais e o inicio da abertura politica na
década de 80, essas pequenas experiéncias foram se expandindo, construindo canais de
troca de experiéncia, reflexao e articulagéo, projetos de alfabetizacdo se distenderam em
turmas de pés-alfabetizacdo, que avancavam no trabalho com a lingua escrita, além das
operacbes matematicas basicas. A administracdo de alguns estados e municipios
maiores ganhava autonomia com relagdo ao MOBRAL, acolhendo educadores que se
esforcaram por reorientar seus programas de educacdo bésica de adultos. Desacreditado

nos meios politicos e educacionais, 0 MOBRAL foi extinto em 1985.

No mesmo ano, 0 MOBRAL foi substituido pela Fundacéo Educar, que abdicou
de executar diretamente 0s programas, passando a apoiar financeira e tecnicamente as

iniciativas de governos, entidades civis e empresas a ela conveniada. Neste periodo,



muitas experiéncias de afabetizagdo ganharam consisténcia, desenvolvendo os
principios e enriqguecendo 0 modelo da alfabetizac8o conscientizadora dos anos 60. A
Fundacdo Educar foi extinta em 1990, no inicio do Governo Collor quando j& vigora
uma nova concepgdo da Educagdo de Jovens e Adultos, a partir da Constituicdo de
1988.

A Educacdo de Jovens e Adultos € uma iniciativa que passou por varias
oposigdes por parte de muitos politicos que ndo a queriam, pois acreditavam que a
eliminacéo do analfabetismo deveria se limitar apenas a proporcionar uma educagéo de
qualidade para as criancas e quanto aos adultos analfabetos, j& tinham o seu destino
tracado, pois na medida em que sdo analfabetos, conseqlientemente ndo conseguem
emprego e nem o seu sutento, dai acabam morrendo de fome (Crenca do Senador Darcy
Ribeiro). Mas, devido as lutas de outros senadores e deputados, em prol de uma
educacdo também para esses que ndo tiveram, muitas vezes, condi¢bes de estudar, com
a formulacdo de projetos em favor da Educacdo de Jovens e Adultos, o Senador Darcy
modificou o seu proprio conceito de EJA, incluindo-o no seu projeto de lei paraaLDB
9394/96, na qua consta assim: “ A Educacddo de Jovens e Adultos serd destinada
aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamenta e
médio naidade propria’ ( BRASIL, 1999, p.21).

Em meados da década de 80, difundiam-se entre os educadores brasileiros
estudos e pesqguisas sobre o aprendizado da lingua escrita com bases na linglistica e na
psicologia, que sugeriam novas perspectivas para as praticas de afabetizacdo. Esses
estudos enfatizavam o fato de que a escrita e a leitura s mais do que a transcricéo e
decifracdo de letras e sons, que sdo atividades inteligentes, em que a percepcao é
orientada pela busca dos significados. Reforcavam-se os argumentos criticos as cartilhas
de afabetizacdo que continham palavras e frases isoladas, fora de contextos

significativos que auxiliassem sua compreensao.

Entretanto, mesmo nas propostas pedagdgicas, nas quais se podia constatar uma
preocupacdo em iniciar o processo patindo de palavras ou frases significativas,
observava-se uma énfase muito grande nos procedimentos do método silabico, de
codificacdo e decodificacdo de palavras. Como 0 método prescrevia a apresentacdo de

padrdes sildbicos que iam sendo introduzidos um de cada vez, fatalmente as frases ou



textos resultantes eram artificiais, se configurando em enunciados "montados’, mais do
gue mensagens "de verdade". Principalmente, os trabalhos da psicopedagoga argentina
Emilia Ferreiro (1986) trouxeram indicacOes aos alfabetizadores de como ultrapassar as
limitagBes dos métodos baseados na silabacéo. Ela realizou inclusive um estudo junto a
adultos analfabetos, mostrando que ees também tinham uma série de informagdes sobre

a escrita e elaboravam hipoteses semel hantes as das criangas.

Dessa forma, as propostas pedagdgicas para a afabetizagdo comecam a
incorporar a convicgdo de que ndo é necessario, nem recomendavel montar uma lingua
artificial para ensinar a ler e escrever. Os adultos analfabetos podem escrever
enunciados significativos a partir de conhecimentos da sua lingua, ainda que, no inicio,
néo produzam uma escrita convencional, € sobre essas produgdes que o educador devera
trabalhar, ajudando o aprendiz a analisalas e introduzindo novas informagdes. Com
relacdo a leitura, também se procura ampliar o universo linguigtico, trabalhando com
uma diversidade maior de textos, que vao de jornais e enciclopédias a receitas e
embaagens. A formagdo de um bom leitor ndo depende s6 da memorizacdo das
correspondéncias entre letras e sons, ele precisa conhecer as fungdes, estruturas e estilos

préprios dos diferentes tipos de texto presentes na nossa cultura.

Essas reorientacfes do trabalho com a lingua escrita comegam recentemente a se
fazer presentes nas propostas pedagdgicas para adultos. Para a fase inicia da
alfabetizagdo, algumas experiéncias abandonaram as palavras geradoras como pontos de
partida, introduzindo outros procedimentos como o trabalho com os nomes dos alunos
ou os chamados textos coletivos, grafados pelo dfabetizador, assumindo o papel de
escriba. A partir de sugestes ditadas pelos alfabetizandos, comegam a surgir materiais

didéticos com maior diversidade de textos e propostas de escrita.

Contudo, € importante que ndo se perca de vista a principa finalidade da
Educacdo de Jovens e Adultos, que além de favorecer a aprendizagem da leitura, da
escrita e da contagem, a EJA proporcione aos educandos uma alfabetizagcéo baseada nos

principios da conscientizagéo e politizacdo como defendia Paulo Freire.



1.2 A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NA LEGISLACAO BRASILEIRA

Para compreendermos alguns dos aspectos legais do contexto da Educagéo de
Jovens e Adultos precisamos saber a respeito do conteido de algumas leis, pareceres,

resolugdes e decretos.

Nesse caso, nos reportamos inicialmente a primeira Lei de Diretrizes e Bases —

LDB n° 4024/61, que logo no seu art. 1° diz que, “A educagéo é direito de todos’. No

entanto, nd0 ha nenhuma mencéo a Educacdo de Jovens e Adultos no contexto da

mesma lei, apenas a0 ensino primério e meédio ndo deixando claro se a modalidade de

ensino EJA, hoje assim denominada, fazia parte do ensino primério ou do médio.

Contudo, percebemos que h&4 uma preocupacdo com a EJA na mesma Lei, no art. 20,
quando se refere ao ensino primério e médio, mesmo implicitamente.

Na organizagcdo do ensino prim&io e médio, a lei federa ou estadua

aenderé a variedade de métodos de ensino e formas de atividades escolares,

tendo-se em vista as peculiaridades da regido e de grupos sociais.
(SAVIANI, 1988, p.76)

Diferentemente do que acontece na segunda Lei de Diretrizes e Bases da
Educacd4o Nacional, a Lei 5692/71, que no seu art. 17 demonstra claramente que “o
ensino de 1° grau destina-se a formagéo da crianca e do pré-adolescente, variando em
contelido e métodos segundo as fases e desenvolvimento dos alunos’ e no seu art. 21
que “0 ensino de 2° grau destina-se a formagdo integral do adolescente” e ainda que o
ensino supletivo, art. 24 tera por finalidade “suprir a escolaridade regular para os

adolescentes e adultos que ndo a tenham seguido ou concluido naidade prépria’.

A Lei 5692/71 complementa uma série de reformas educacionais referentes ao
ajustamento da educacdo ao rompimento politico que acontecera com o golpe militar de
1964, rompimento este que se instituiu em uma exigéncia para dar continuidade a
ordem socia e econbmica da época e que refletiu naturamente na educacéo, ou sgia,
buscou-se manter tudo como estava antes, sustentar a idéia de que a educacdo permitia
uma mudanca de vida, uma promog¢do social, arcabouco de corroboragdo das

desigualdades. Como nos argumenta Saviani.



Tal ruptura politica, € o que se procurou mostrar, foi necessaria uma
vista do objetivo que prevaleceu de garantir a continuidade da ordem
socio-econdmica. Em conseqiiéncia, para preservar o sentido social da
educacdo enquanto mecanismo de ascensdo social, legitimacdo das
diferencas e justificagdo dos privilégios, fazia-se necess&rio gjustéla
as novas condi¢bes politicas impondo-se, portanto, a reforma da
organizagdo escolar em seu conjunto, O que velo a ser
institucionalizado através da nova legislacdo educaciona (SAVIANI,
1988, p.150).

Assim, com a preocupacéo da oferta da Educagéo aos Jovens e Adultos expressa
na Lei 5692/71, a Constituico da Republica Federativa do Brasil de 1988, no seu artigo
208, estendeu a garantia de ensino fundamental, obrigat6rio e gratuito, aos que a ele néo
tiveram acesso na idade propria O artigo 60, das disposicdes transitorias, determinou
que, pelo menos cinquenta por cento dos recursos da educagép fossem destinados a
eliminag@o do analfabetismo e & universalizagdo do ensino fundamental. Dispde ainda,
nos paragrafos 1° e 2° do item V11 do artigo 208, que:

O acesso a0 ensino obrigatério e gratuito € direito subjetivo e que o
ndo oferecimento do ensino obrigatério pelo Poder Publico, ou sua

oferta irregular, importa responsabilidade da autoridade competente
(BRASIL, 1988, p. 106).

O direito subjetivo da & pessoa o direito de exigir de imediato o cumprimento de
um dever, de uma obrigagdo. E um direito adquirido, legal e tem efetivo cumprimento,
desde que solicitado por qualquer pessoa que ndo tenha tido acesso a escolaridade
obrigatéria. O ndo cumprimento pelas autoridades responsaveis implica em crime,

atentado contra o exercicio dos direitos sociais.

Quando se recorre a Justica para reclamar um direito transgredido é essencial
que se possa comprovar a transgressdo. No caso de direitos coletivos, como € a
educacdo, € importante demonstrar a dimensdo individual da transgresséo, se possivel
citar nomes das pessoas atingidas, mas também seu impacto na populagdo em geral, o
gue torna essenciais as edatisticas. Dessa forma, atentar para 0S cOmMpromissos

assumidos e cobrar do Estado que os cumpra € uma importante tarefa da sociedade civil.

Com repercussdo mundial, em marco de 1990 aconteceu, em Jomtien, na
Tailandia, promovida pela United Nations Education, Science and Culture Organization

- UNESCO, a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, que enfatizou a



necessidade de democratizacdo da educacdo, foram também estabelecidas diretrizes

planetarias para a educacdo de criangas, jovens e adultos.

Na Declaragdo Mundial sobre Educagéo para Todos sdo tragados planos e agdes
para satisfagdo das necessidades basicas de aprendizagem, destacando-se o
compromisso assumido “de ir aém dos niveis atuais de recursos, das estruturas
ingitucionais, dos curriculos e dos sistemas convencionais de ensino, para construir
sobre a base do que h&4 de melhor nas préticas correntes’ (art. 2°); “universalizar a
educacdo basica e melhorar sua qualidade, bem como tomar medidas efetivas para
reduzir asdesigualdades’ (art. 3° e 49).

Para atingir estes objetivos, foi aprovado conjuntamente com a Declaragdo, o
Plano de Acdo, para satisfazer as necessidades bésicas de aprendizagem, que pontuou,
entre outras, as seguintes acles. especificar meios para 0 estimulo a demanda e a
participacdo em grande escala na educacdo basica e especificar os indicadores e

métodos a serem usados para medir 0s progressos obtidos na consecucdo das metas.

Em 2000, complementando e reafirmando 0S compromissos assumidos em
Jomtien, a Declaragcdo de Dakar estabelece a obrigagcéo dos estados de assegurar que 0s
objetivos e as metas de Jomtien sejam alcancados e mantidos. Nesta Declaracéo foi
estabelecido que até 2015 os Estados devessem conseguir uma melhoria de 50% nos
niveis de afabetizacdo de adultos, especialmente para as mulheres. Para atingir esta e
outras metas, assumiu-se 0 compromisso de monitorar metodicamente o progresso no
alcance dos objetivos e estratégias de Educagdo para Todos nos ambitos internacional,

regional e nacional.

Seguindo estas orientagcdes de Jomtien e Dakar, em 2001 foi aprovado no Brasil,
o0 Plano Nacional de Educacdo (Le 10.172/01), estabelecendo diversas metas para
erradicacdo do analfabetismo no Brasil até o final da década. Como também,
estabelecendo meios de averiguar 0 seu progresso através da realizacdo anual, de

classificagdo e avaliagdo de experiéncias em alfabetizacdo de jovens e adultos.

Esses mesmos jovens e adultos constituam referéncia para os agentes integrados

a0 esforgo nacional de erradicacéo do analfabetismo e da solicitagdo para que estados e



municipios a procederem a um mapeamento, por meio de censo educacional, nos termos
do art. 5°, 81°da LDB n° 9394/96, da populagéo analfabeta, por bairro ou distrito das
residéncias e locais de trabaho, visando localizar a demanda e programar a oferta de

educagéo de jovens e adultos para essa populacéo.

Contudo, as politicas educacionais voltadas aos jovens e adultos ndo foram, até
os dias atuais, estruturadas com base em um censo especifico. Em geral, 0os governos
baseiam-se em indices educacionais que ndo possibilitam uma adequada verificacdo da
demanda real de jovens e adultos com baixa escolaridade que gostariam de estudar,
onde eles se encontram e quais S30 0s incentivos necessarios para a sua permanéncia na

escola, como vale transporte, merenda e material didatico gratuito.

Além de impedir a formulagdo de politicas adequadas, a manutencéo dessa
desinformacéo, quantidade de vagas por segmento do ensino e territorialidade, horarios
de aulas satisfatorios etc., também impossibilita o controle socid e, conseqlientemente,
a confirmagdo deste direito. No caso da EJA, a redlizacdo de um censo especifico €
ingrumento fundamental para que o direito a educacdo de qualidade sgja, de fato,

garantido a todos e todas.

Tanto a Conferéncia de Jomtien quanto outras iniciativas das Nagdes Unidas,
revelou na década de 90, as preocupagdes com a Educagéo de Jovens e Adultos, dentre
elas a proposta dos quatro pilares educativos para a educagdo do terceiro milénio:

aprender a ser, aprender a conhecer, aprender afazer e gorender a conviver.

De acordo com a Declaragdo Mundial sobre Educagéo para Todos, no seu art. 1°
“cada pessoa — crianga, jovem ou adulto — deve estar em condigdes de gproveitar as
oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas necessidades bésicas de
aprendizagem”. (DECLARAGCAO..., 1990, p.73).

Com a nova LDB 9394/96, a nomenclatura Ensno Supletivo a que se referia a
Lei 5692/71, passa a ser EJA. A Lei dedica dois artigos, 37 e 38, no Capitulo da
Educacdo Basica, Secdo V, para reafirmar a obrigatoriedade e a gratuidade da oferta da
educacdo para todos que ndo tiveram acesso naidade propria e devem ser oferecidas em

sistemas gratuitos de ensino, com oportunidades educacionas apropriadas,



considerando suas caracteristicas, seus interesses, condicOes de vida e de trabalho,
reafirmando as determinagcdes da Declaracdo Mundial sobre Educagéo para Todos de
1990.

O Ensino Fundamental € obrigatério para todos, criangas, jovens, adultos e
idosos, congituindo-se em um “direito positivado, constitucionalizado e cercado de

mecanismos financeiros e juridicos de sustentacdo” (BRASIL, 2000, p.22).

No ano 1997 aconteceu mais uma iniciativa a respeito da EJA, na Alemanha,
Hamburgo, a V. CONFINTEA - Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos,
promovida pela UNESCO. Essa Conferéncia representou um importante marco, a
medida que estabeleceu a vinculagdo da educacdo de adultos ao desenvolvimento
sustentdvel e equitativo da humanidade, cujo objetivo geral foi atentar para a
importancia da Educagéo de Adultos e da aprendizagem que deve acontecer ao longo de
toda a vida Como resultado dessa Conferéncia foi aprovada a Declaracdo de
Hamburgo, apontando para a necessidade de se repensar o conceito de educacé como

uma agdo que necessita do apoio e do compromisso de todos os envolvidos.

De acordo com a Declaragdo de Hamburgo (1997), a Educagéo de Jovens e
Adultos é muito mais do que um direito, é a condicdo para que os jovens e adultos
participem efetivamente da sociedade e exercam plenamente a sua cidadania, além de
ser condicdo fundamental para a edificagdo de um mundo sem violéncia, com lugar
garantido para o didlogo, a paz e a justica, levando em consideracdo que muitos dos
alunos da EJA sdo trabd hadores experientes, maduros e que tém um olhar diferenciado

arespeito do mundo e de sua existéncia.

Uma visdo prospectiva do campo da EJA deverd levar em conta as numerosas
licoes deixadas pela Declaracdo de Hamburgo (1997), o reconhecimento do papel
indispensavel do educador bem formado para atuar na modalidade de ensino em
guestdo; o reconhecimento da diversidade de experiéncias, 0 que nos remete a0 respeito
a individualidade; a aceitacdo do carater publico de EJA, sendo dever do Estado
oferecé-la nas Ingtituicbes Plblicas, o reconhecimento da importancia da EJA, para a
cidadania, sendo um processo permanente de aprendizagem do adulto; reafirmacdo da

responsabilidade inegavel do Estado diante da EJA; integracdo da EJA como uma



modalidade da Educacéo Basica; dentre outras, reafirmando o “direito subjetivo”
anteriormente mencionado, pois ndo ha justificativa ética e nem juridica para excluir os

analfabetos do direito de ter acesso a Educacdo Bésica

Para Delors (2000), essa Conferéncia teve como objetivos manifestar a
importancia da aprendizagem de jovens e adultos e conceber 0s compromissos
regionais, numa perspectiva de educagdo ao longo da vida que visasse a facilitar a
participagdo de todos no desenvolvimento sustentavel e equitativo, de promover uma
cultura de paz baseada na liberdade, justica e respeito mutuo e de construir uma relagdo

sinérgica entre educacdo formal e ndo-formal.

Nos documentos produzidos na CONFINTEA constata-se que a Educagéo de
Jovens e Adultos segue novas orientagdes devido ao processo de transformagdo socio
econdmico e cultural vivenciados no inicio deste novo século. O desenvolvimento da
sociedade exige que seus membros tenham a capacidade de descobrir e potencializar
seus conhecimentos e aprendizagens de forma global e permanente. A producéo de
conhecimento e a aprendizagem do tipo permanente, ao longo da vida, constituem um

fator essencial na mudanca educacional requerida pelas transformagtes globais.

Ainda para Delors (2000), a Educacdo de Jovens e Adultos segundo essas
orientagcOes, deve priorizar a formag&o integral voltada para o desenvolvimento de
capacidades e competéncias adequadas, para que todos possam enfrentar, no marco do
desenvolvimento sustentavel, as novas transformacdes cientificas e tecnoldgicas e seu
impacto na vida social e cultural, a EJA também deve contribuir para a formagdo de
cidaddos democréticos, mediante o ensino dos direitos humanos, o incentivo a
participacdo socid ativa e critica, 0o estimulo a solugdo pacifica de conflitos e a
erradicagdo dos preconceitos culturais e discriminagdo, por meio de uma educacéo

intercultural.

Além disso, deve promover a compreensio e a apropriacdo dos avangos
cientificos, tecnoldgicos e técnicos, no contexto de uma formacdo de qualidade,
fundamentada em valores solidérios e criticos, em face do consumismo e do
individualismo. Para isso, deve-se elaborar e programar um curriculo flexivel,

diversificado e participativo, que seja definido a partir das necessidades e dos interesses



dos grupos, levando-se em consideracdo sua realidade sociocultural, cientifica e

tecnol 6gica e reconhecendo o seu saber.

Dessa forma, a proposta curricular para a Educagéo de Jovens e Adultos deve
garantir, portanto, a criagdo de uma cultura de questionamento nos espagos
educacionais, contando com mecanismos de reconhecimento da vdidade da
experiéncia, incentivando educadores e estudantes a desenvolver recursos de
aprendizagem diversificados, destacando a producdo de material didatico, a utilizar os
meios de comunicagdo de massa, a promover a aprendizagem dos valores de justica,
solidariedade e tolerancia, para que se desenvolva a autonomia do pensamento e da

moral, dos sujeitos envolvidos na Educacéo de Jovens e Adultos.

De acordo com as recomendacdes internacionais da CONFINTEA (1997), a
Educacdo de Jovens e Adultos deve ter alguns principios basicos, como a implantacdo
de um sistema educacional inovador e de quaidade, preocupacdo com formagdo do
professor que tenham como meta orientar os alunos para a formagéo de cidaddos
democraticos, agentes de sua agdo, um curriculo flexivel, diversificado, tendo em vista o
respeito pelas variagdes culturais, em que o conhecimento sgja entendido como uma
construcdo socia congtituida a partir da interacdo entre a teoria e a préatica e 0 processo
de aprendizagem compreendido como uma relagdo de acréscimos de saberes, nesse
sentido, a abordagem de conteldos basicos devem se basear no acervo dos bens

socioculturais acumul ados pela humanidade.

A CONFINTEA (1997) sugere também que os educadores tenham acesso as
modernas tecnologias de comunicagdo existentes para a melhoria da sua auagéo
profissional, que a juncdo da Educacdo de Jovens e Adultos a formagdo profissional,
néo seja vista gpenas do ponto de vista instrumental, mas exige um modelo educacional
voltado para a formagdo do cidadéo e do ser humano em toda sua extensdo,
principalmente porque vivemos hoje na era da globalizacdo da economia, marcada por
paradigma de organizacdo do trabalho e da vida como um todo e principalmente,
recomenda o respeito a aprendizagem construida pelos jovens e adultos em sua vida, a

partir de suas experiéncias diarias.



No ano de 1998, a EJA mereceu destaque na Lei n° 4155/98 referente ao Plano
Nacional de Educagdo que constatou a precariedade do atendimento no ensino
fundamental, ao longo dos anos, com uma quantidade significativa de alunos que ndo
conseguiram concluir o ensino fundamental obrigatério e propés que para reduzir o
analfabetismo no pais € preciso investir tanto nos analfabetos j& existentes, quanto nas
geracOes das criangas em idade escolar, proporcionando-lhes uma educagéo de

gualidade suficiente de modo a evitar que venha ainchar asfileiras dos ana fabetos.

Com o Parecer CEB/CNE n° 11/2000 que trata das diretrizes curriculares
nacionais para a Educagéo de Jovens e Adultos sdo enfatizadas algumas mudangas na
modalidade de ensino, da nomenclatura de ensino supletivo passa para Educagdo de
Jovens e Adultos, respaldada pela nova LDB 9394/96 e por vérios outros documentos
gue normatizam modalidade. Fica claro a questdo do direito publico subjetivo dos
cidadados a educacdo, as fungdes: reparadora, equalizadora e qualificadora, relacionadas

aEJA, assm como adistingdo entre EJA e as classes de acel eragao.

As classes de acderacdo sGo um meio didéatico-pedagdgico e pretendem,
com metodol ogia prépria, dentro do ensino na faixa de sete a quatorze anos,
sincronizar o ingresso de estudantes com a distor¢do idade/ano escolar,
podendo avancar mais celeremente no seu processo de aprendizagem. Ja a
EJA é uma categoria organizaciona constante de estrutura da educagéo
nacional, com finalidades e fungdes especificas (BRASIL, 2000, p.5).

O Parecer também concebe a necessidade de contextualizagédo do curriculo e dos
procedimentos pedagdgicos, de acordo com as necessidades e particularidades de cada
grupo da Educacdo de Jovens e Adultos e recomenda a formagdo especifica dos
educadores daEJA.

Para melhor compreendermos a EJA, é importante sabermos sobre as fungdes
relacionadas a modalidade de ensino no contexto legal. A funcdo reparadora, de
acordo com o Ministério de Educagdo e Cultura— MEC, refere-se ao direito de acesso e
permanéncia ao jovem ou adulto a uma escola de qualidade, e a0 reconhecimento da
igualdade de todo e qualquer homem de ter acesso a um bem realmente importante, a
educacdo. Nesse caso, € necessario que se tenha um model o pedagdgico apropriado, que

se criem situagBes pedagogicas que satisfacam as necessidades de aprendizagem dos



alunos jovens e adultos, aprendizagem esta que sgja realmente funcional, que sirva para
cada situacdo especifica do dia—a—dia, de cadaum dos aunos.

A funcdo equalizadora, conforme o MEC esta relacionada & igualdade de
oportunidades de inser¢do no mundo do trabalho e na vida social como um todo. “A
equidade é a forma pela qual se distribuem os bens sociais, de modo a garantir uma
redistribuicdo e alocagdo em vista de mais igualdade, consideradas as sSituagbes
especificas’ (BRASIL, 2000, p.10). Nessa perspectiva, a Educacéo de Jovens e Adultos
representa um compromisso de proporcionar 0 desenvolvimento a todas as pessoas, de
todas as idades, nela adolescentes, jovens e adultos terdo a oportunidade de trocar

experiéncias e ter acesso a novas gprendizagens.

Para que a educacdo bésica se torne eqiitativa, € mister oferecer a todas as
criangas, jovens e adultos a oportunidade de acangar um padr&o minimo de
qualidade de aprendizagem ( DECLARACAO... apud BRASL, 2000, p.29).

Assim, compreendemos que em todas as faixas etérias e em quaquer periodo da
vida, € completamente possivel promover a aprendizagem, principalmente a que

conduza arealizagéo pessoal e ao reconhecimento da importancia do outro.

A Educagdo de Jovens e Adultos representa uma promessa de efetivar um
caminho de desenvolvimento de todas as pessoas, de todas as idades. Nela,
adolescentes, jovens, adultos e idosos poderdo atualizar conheci mentos,
mostrar habilidades, trocar experiéncias e ter a novas regides do
trabalho e da cultura.. A EJA é uma promessa de qualificacdo de vida para
todos, inclusive para os idosos, que muito tém a ensinar para as novas
geracOes (BRASIL, 2000, p.10).

No que diz respeito a funcéo qudificadora, o MEC diz que é aquela considerada
permanente, € mais do que uma funcéo, é o proprio sentido da Educacéo de Jovens e
Adultos. “Ela tem como base o carater incompleto do ser humano cujo potencial de
desenvolvimento e de adequacé pode se atuaizar em quadros escolares ou néo
ecolares’ (BRASIL, 2000, p.11).

Nesse mesmo documento hd uma pequena referéncia a formagao do professor da
Educacdo de Jovens e Adultos, 0 mesmo define que a formac&o inicial e continuada
desses profissionais sera realizada tendo como referéncia as Diretrizes Curriculares

Nacionais para 0 Ensno Fundamental e para 0 Ensno Médio e as Diretrizes



Curriculares Nacionais para a Formagéo de Professores, gpoiada em ambiente escolar de
acordo com a proposta pedagdgica da Ingtituicdo, na verificagdo dos problemas desta
modalidade de educagdo, sugerindo solugdes contextualizadas, no desenvolvimento de
préticas educativas coerentes com a realidade vivida pelos aunos e na utilizacdo de

métodos e técnicas com linguagem apropriada s stuactes de aprendizagem.

No mesmo ano foi homologada a Resolugéo n°. 01/00 — CNE que estabelece as
diretrizes curriculares nacionais para a Educagéo de Jovens e Adultos e que orienta o
oferecimento dessa modalidade de ensino na estrutura dos componentes curriculares de
ensino fundamental e médio dos cursos que se desenvolvem, por meio do ensino, em
ingtituicdes proprias e integrantes da educacdo nacional nos diversos sistemas de ensino,

com carater proprio desta modalidade de educacéo.

Essas diretrizes destacam que a Educacé de Jovens e Adultos, como
modalidade da Educacdo Basica, deve respeitar o perfil dos estudantes e a idade dos

alunos, na proposi¢éo de um modelo pedagdgico proprio, de modo a assegurar.

Quanto a equiidade, a distribui¢éo especifica dos componentes curriculares a
fim de propiciar um patamar igualitario de formagdo e restabelecer a
igual dade de direitos e de oportunidades face ao direito a educacdo; quanto a
diferenca, a identificacdo e o reconhecimento da dteridade prépria e
insepardvel dos jovens e dos adultos em seu processo formativo, da
vaorizagdo do mérito de cada um e do desenvolvimento de seus
conhecimentos e vaores;, quanto a proporcionalidade, a disposicdo e
docacdo adequadas dos componentes curriculares face as necessidades
proprias da Educacdo de Jovens e Adultos com espacos e tempos nos quais
as préticas pedagdgicas assegurem aos seus estudantes i denti dade formativa
comum aos demais participantes da escolarizagdo  bésica
(BRASIL, 2000, p.1).

Outro aspecto legal que deve ser considerado quanto a Educacéo de Jovens e
Adultos € a proposta curricular para a EJA, que orienta todo o trabaho teorico-
metodolégico dessa modalidade de ensino, além de se constituir em documento base
para a elaboracéo da proposta pedagdgica da escola que oferece modalidade de

ensino. “ Os estabelecimentos de ensino [...], terdo a incumbéncia de : elaborar e

executar sua proposta pedagogicd...]” (BRASIL, 1999, p.12).



A EJA, portanto, € um momento expressivo de recongtrucdo das experiéncias da
vida ativa dos jovens e dos adultos e uma oportunidade de ressignificagdo dos
conhecimentos, de etapas anteriores da escolarizagdo, articulando-os com os saberes

escolares, vivenciados no dia-a-diadasadade aula.



1.3. PAULO FREIRE E A PEDAGOGIA LIBERTADORA

Paulo Freire é considerado um dos grandes pedagogos da atualidade e respeitado
mundialmente. Embora suas idéias e préticas tenham sido objetos das mais diversas
criticas, é evidente a sua grande contribuicdo em favor da educacédo popular. Publicou
varias obras que foram traduzidas e comentadas em vérios paises.
Suas primeiras experiéncias educacionais foram realizadas em 1962 em Angicos, no Rio
Grande do Norte, onde 300 trabalhadores rurais se dfabetizaram em 45 dias.

Participou ativamente do M CP - Movimento de Cultura Popular do Recife. Suas
atividades foram interrompidas com o golpe militar de 1964, que determinou sua prisao.
Exilou-se por 14 anos no Chile e posteriormente viveu como cidaddo do mundo. Com
sua participacdo, o Chile, pais avancado educacionalmente recebeu uma distingdo da
UNESCO, por ser um dos paises que mais contribuiram & época, para a superagéo do

analfabetismo.

Em 1970, junto a outros brasileiros exilados, em Genebra, Suica, cria o IDAC-
Instituto de Acdo Cultural, que assessorava diversos movimentos populares, em vérios
locais do mundo. Retornando do exilio, Paulo Freire continuou com suas atividades de
escritor e debatedor, assumiu cargos em universidades e ocupou, ainda, o0 cargo de
Secretério Municipal de Educacdo da Prefeitura de Sdo Paulo, na gestédo da Prefeita
Luisa Erundina, do PT.
E escreveu varia obras, dentre das. Educacdo como Prética de Liberdade; Pedagogia do

Oprimido; Cartas a Guiné Bissau; Vivendo e Aprendendo; A importancia do ato de ler.

A Pedagogia defendida por Paulo Freire surgiu no seio dos movimentos
populares como Pedagogia da Libertagdo ou Pedagogia Problematizadora, cuja origem
edtd ligada a0 método de afabetizacdo de adultos de Paulo Freire e aos primeiros
escritos dele sobre educacdo, teoricamente marcados por trés idearios no inicio dos anos
60, o nacionalismo desenvolvimentista isebiano do Instituto Superior de Estudos
Brasileiros - ISEB, o solidarismo crist&o, base forte da pedagogia de Paulo Freire e o

Escolanovismo.



Os escritos de Freire dos anos 50 e 60 serviram de alicerce para a construgéo da
Pedagogia Libertadora cuja proposta afirmava ter o0 homem vocagéo para ser sujeito da
sua histéria e ndo objeto, nessa perspectiva, a pedagogia deveria trabalhar para a
conscientizacdo do homem, especialmente o brasileiro, frente aos problemas nacionais e

engagjé&-lo naluta politica.

Segundo a Pedagogia Libertadora, o sistema educacional, em geral e a escola,
em particular cooperavam com a situagdo de mudez do povo. A escola oficial, além de
autoritaria era incapaz de se colocar ao lado dos oprimidos, porque estava a servico de
uma estrutura social burocratizada. De acordo com as teses do nacionalismo
desenvolvimentista isebiano, os primeiros textos de Paulo Freire criticavam a educagdo
verbalista, 0 ensino baseado na memorizagéo, o bacharelismo e pregava uma educagéo

voltada para a vida, para os problemas do momento.

A Pedagogia Libertadora buscava uma educagcdo comprometida com os
problemas da comunidade, que seria 0 ponto de partida e o ponto de chegada para a
aprendizagem. Propunha a desalienagdo do povo, através da instauragdo de uma
pedagogia do didlogo, o qual deveria ser amoroso e partir de situacfes vividas pelo
educando na sua comunidade, problematizando-as, a fim de levar os educandos a

alcancarem uma visdo critica da realidade, dessa forma, conscientizando-se.

A Pedagogia Libertadora defendia a idéia de que todo ato educativo € um ato
politico e que o educador deveria colocar sua acdo politico-pedagdgica a servico da
modificagdo da sociedade e da criacéo de um homem novo. “ Essa educagdo ao contrario
da ‘educacdo bancéaria’, deveria problematizar situagdes vividas pelos educandos,
promovendo a passagem da ‘consciéncia ingénua para a consciéncia critica
(GHIRALDELLI, 1991, p. 123)".

Vale lembrar que uma Pedagogia da Liberdade proposta por Paulo Freire tem
algumas exigéncias, dentre elas, a do reconhecimento da urgéncia da alfabetizacdo e da
conscientizagdo das massas neste pais, “em que os analfabetos constituem a metade da
populagcdo e € a maioria dos pauperizados por um sistema socia marcado pela
desigualdade e pela opressdo” (FREIRE, 1980, p.4).



Suas idéias nascem como uma das expressdes politicas das classes populares,
conduzindo a0 mesmo tempo a uma reflexdo e a uma prética dirigida sobre o
movimento popular. A nos, interessam as implicagdes sociais e politicas, que vao além
da esfera pedagdgica, permitindo uma reflexdo mais ampla sobre mudancas de atitude,
no sentido da transformagéo da situagdo de opressdo das classes populares. Com a
criagéo da concepgdo de educacdo popular, Paulo Freire consolidou um dos paradigmas
mais ricos da pedagogia contemporanea, rompendo radicalmente com a educagdo
elitista.

Freire d&4 sua efetiva contribuicio para a formacé de uma sociedade
democratica ao construir um projeto educacional radicalmente democratico e libertador.
Assim sendo, seu pensamento e sua obra sdo, e continuardo sendo um marco na

pedagogia nacional e internacional.

Ao longo de sua militancia educacional, social e politica, Freire jamais deixou
de lutar pela superacéo da opressdo e desigualdades sociais, entendendo que um dos
fatores determinantes para que ela se dé sgja o desenvolvimento da consciéncia critica
através da consciéncia histérica. Seu projeto educacional sempre contemplou
prética, construindo sua teoriado conhecimento com base no respeito pelo educando, na

conquista da autonomia e na diaogicidade enquanto principios pedagdgicos.

Esse pensar critico e libertador que permeia sua obra servem como inspiracéo
para educadores do mundo inteiro que acreditam ser possivel unir as pessoas numa
sociedade com equidade e justica. Isso faz com que Paulo Freire seja hoje um dos

educadores mais lidos do mundo.

Realmente, o principa objetivo da educacéo deveria ser a conscientizagéo, para
assim, provocar no homem uma atitude de critica, reflexdo e atitude frente as situagcdes

de opressa, afim de alcangar a liberdade.

A condicdo de liberdade das classes populares € o destaque da Pedagogia de
Freire, porque a prética educativa, nesse caso, so teria sentido se alcancasse efetiva

e eficazmente a*“ participacdo livre e critica dos educandos’, nos ‘ circulos de cultura .



Buscase no circulo de cultura, peca fundamental no movimento de
educacdo popular, reunir um coordenador a a gumas dezenas de homens do
povo no trabalho comum pela conquista da linguagem. O coordenador,
guase sempre um jovem, sabe que ndo exerce as funcgbes de ‘professor’ e
que o dialogo é condicdo essencid de sua tarefa, © a de coordenar, jamais
influir ou impor (FREIRE, 1980, p. 5).

Freire (1980) elaborou uma proposta de alfabetizacdo de adultos
conscientizadora, cujo principio basico eraensinar a leitura da palavra através da leitura
de mundo que o adulto j& teria consigo. Prescindindo da utilizagdo de cartilhas,
desenvolveu um conjunto de procedimentos pedagdgicos que ficou conhecido como
Método Paulo Freire.

Ele previa uma etapa preparatoria, quando o alfabetizador deveria fazer uma
pesquisa sobre a realidade existencia junto ao grupo que iria atuar, a0 mesmo tempo,
faria um levantamento de seu universo vocabular, ou sga, das palavras que 0 grupo
utilizava para expressar essa realidade. Dentro desse universo, o alfabetizador deveria
selecionar as palavras com maior significagéo, que expressassem as situagdes reais mais
importantes. Depois, era necessario selecionar um conjunto que contivesse os diversos
padrdes silabicos da lingua e organizé&lo segundo o grau de complexidade desses
padroes, feito isso, essas seriam as palavras geradoras, a partir das quais se redizaria

tanto o estudo da escrita e leitura como o daredidade.

Nesse sentido, além de alfabetizar 0 adulto, Paulo Freire propunha situagcdes que
geravam discussdes, a respeito das condi¢fes sociais, politicas e econdmicas, nas quais
os dfabetizandos viviam, ou sgja, dém de ensinar aler as palavras, ele osensinava aler

0 mundo.

Antes de entrar no estudo dessas palavras geradoras, Freire (1980) propunha um
momento inicial em que o contelido do didlogo educativo girava em torno do conceito
antropolégico de cultura, devendo partir de uma série de ilustragdes através de cartazes
ou de dlides, sobre os quais o educador deveria iniciar uma discussdo, evidenciando o
papel ativo dos homens como produtores de culturas diversas. O objetivo era antes
mesmo de iniciar o aprendizado da escrita, levar 0 educando a assumir-se como sujeito

de sua gprendizagem, como ser capaz e responsavel. Tratava-se também de ultrapassar



uma compreensdo magica da redidade e desmistificar a cultura letrada, na qual ele

estaria se iniciando.

Depois dessa etapa, iniciava-se 0 estudo das palavras geradoras, que também
eram apresentadas junto com cartazes, contendo imagens referentes as situagdes
existenciais a elas relacionadas. A partir de cada gravura, desencadeava-se um debate
em torno do tema e sb entdo a palavra escrita seria analisada em silabas. Enfim, era
apresentado um quadro com as familias silébicas, a partir do qual os afabetizandos
deveriam montar novas palavras. Com um elenco de dez a vinte paavras geradoras,
acreditava-se conseguir afabetizar em trés meses, ainda que num nivel rudimentar. Em
uma etapa posterior, as palavras geradoras seriam substituidas por temas geradores, a
partir dos quais os afabetizandos aprofundariam a andlise de seus problemas,

preferencialmente ja se engajando em atividades comunitérias ou associativas.

Foram produzidos diversos materiais de afabetizacdo orientados por esses
principios, esses materiais eram normamente elaborados, regional ou locamente,
procurando expressar a realidade dos dfabetizandos. Eles continham palavras
geradoras, acompanhadas de imagens relacionadas a temas para debate, quadros de
descoberta com silabas derivadas das palavras, acrescidas de pequenas frases para
leitura. O que caracterizava esses materiais ndo era apenas a referéncia a realidade

imediata dos adultos, mas, principalmente, a intencéo de problematizar realidade.

Essa caracteristica de problematizar a realidade se congituia no ponto forte da
teoria de Paulo Freire, pois era a partir disso que ele buscava conscientizar 0s

alfabetizandos de suas reais situagoes vividas no dia-a-dia

A proposta de Freire partia do estudo da realidade (fala do educando) e a
organizacdo dos dados (fala do educador). Nesse processo surgiam 0s temas geradores,
extraidos da problematizacdo da préatica de vida dos educandos. Os contelidos de ensino
eram resultados de uma metodologia dialégica, cada pessoa, cada grupo envolvido na
acdo pedagbgica dispde em s proprio, ainda que de forma rudimentar, dos contelidos

necessarios dos quais se parte.



O importante ndo era transmitir contetidos especificos, mas despertar uma nova
forma de relacdo com a experiéncia vivida. A transmiss@o de conteiidos estruturados
fora do contexto social do educando era considerada como depdsito de idéias, eram
informagbes desconectadas com a redidade porque ndo saia do saber popular e eraesse

tipo de educagdo que Freire condenava, criticava, se opunha.

A educagdo se torna um ato de depositar, em que os educandos sd0 0s
depositérios e 0 educador o depositante. Em lugar de cominucar-se, o
educador faz ‘comunicados e depositos que os educandos, meras
incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e repetem. Eis ai a
concepgdo ‘bancéria da educagdo, em que a Unica margem de agéo que se
oferece aos educandos € a de receberem os depdsitos, guarda-los e arquiva-
los (FREIRE, 2005, p.66).

No entanto, a educacdo pensada por Paulo Freire defendia o ideario de que todo
ato educativo deveria ser um ato politico e que o educador colocaria sua agéo educativa,
tida como politica e pedagdégica a servico da transformacdo da sociedade e

consequentemente do homem.

[...] a educacdo problematizadora, de cardter autenticamente reflexivo,
implicaum constante ato de desvelamento dareaidade[...] busca a emersdo
das consciéncias, de que resulte sua insercdo critica na redidade (FREIRE,
2005, p. 80).

Para Scocuglia (1999) a consciéncia critica € a representacdo das coisas e dos
fatos como se ddo na existéncia empirica, nas suas relagdes e circunstancias. E o
processo educativo deveria propiciar a e evacdo de um nivel de consciéncia a outro para
a aceitacdo da mudanca, do didlogo, da democracia e, principamente, para 0
consentimento das reformas liberais favoraveis ap desenvolvimento nacional. Portanto,
antes de qualquer coisa, era preciso conhecer 0 aluno, conhecé-lo enquanto pessoa,

individuo inserido num contexto social de onde deveria sair o que devera ser trabalhado.

Assim sendo, ndo se admitia uma prética metodol6gica com um programa
previamente estruturado assim como qualquer tipo de exercicios mecanicos para
verificaco da aprendizagem, formas proprias da educacéo bancéria, onde o saber

do professor era depositado no aluno, praticas essas domesticadoras, controladoras.



Na perspectiva da educagdo pensada por Paulo Freire se estabelecia uma
horizontalidade entre educador e educando em que juntos se posicionavam como
sujeitos do ato do conhecimento, eliminava-se, portanto, toda relagdo de autoridade uma

vez que préticainviabilizava o trabalho de criticidade e conscientizacdo.

De acordo com Freire (1980) o ato educativo deveria ser sempre um ato de
recriagdo, de re-significagdo de significados, o método pensado por Paulo Freire tem
como fio condutor, a afabetizacdo, visando a libertacdo. Essa libertacdo ndo
acontecendo somente no campo cognitivo, mas essencialmente nos campos social e
politico. Nesse sentido, precisamos ter clareza dos principios que constituem o método e

que estdo diretamente relacionados as idéias do educador que o concebeu.

Um dos axiomas do método em questdo € que ndo existe educacdo neutra. A
educacdo vista como construgdo e reconstrucéo continua de significados de uma dada

realidade prevé a agdo do homem sobre realidade.

A visdo ingénua que homens e mulheres tém da realidade faz deles escravos,
oprimidos na medida em que ndo sabendo que podem transformé-la, sujeitam-se a ela.
Essa descrenca na possibilidade de intervir na realidade em que vivem é dimentada
pelas cartil has e manuais escolares que colocam homens e mulheres como observadores

e ndo como sujeitos dessa realidade, capazes de transformé-la.

O que existe de mais atud e inovador no método Paulo Freire € a indissociacéo
da construcéo dos processos de aprendizagem da leitura e da escrita do processo de
politizacdo, o afabetizando é desafiado arefletir sobre seu papel na sociedade enquanto
aprende a escrever a palavra sociedade; € desafiado a repensar a sua histéria enquanto
aprende a decodificar o valor sonoro de cada silaba que comp&e a palavra historia. Essa
reflexdo tem por objetivo promover a superacdo da consciéncia ingénua - também

conhecida como consciéncia mégica- para aconsciéncia critica.

Na experiéncia de Angicos, assm como em outros lugares onde foi adotado o
método, as salas de aula transformaram-se em féruns de debate, denominados "Circulos
de Cultura’, neles, os afabetizandos gprendiam a ler as letras e 0 mundo e a escrever a

palavra e também a sua propria historia.



Através de slides contendo cenas de seu cotidiano esses trabal hadores/educandos
discutiam sobre o desenrolar de suas vidas reconstruindo sua histéria, sendo desafiados
a perceberem-se enquanto sujeitos dessa histéria. Nesse contexto era gpresentada uma
palavra aos educandos - ligada a esse cotidiano e previamente escolhida - e, através do
edudo das familias sildbicas que a compunham, o educando apropriava-se do
conhecimento do cdadigo escrito a0 mesmo tempo em que refletia sobre sua histéria de
vida, o professor, contrariando a visdo tradicionalista que lhe atribui o pape
privilegiado de detentor do saber, é denominado "Animador de Debates' e tem o papel

de coordenar o debate, problematizar as discussies para que opinides e relatos surjam.

Cabe também ao educador conhecer o universo vocabular dos educandos, o0 seu
saber traduzido através de sua ordidade, partindo de sua bagagem cultural repleta de
conhecimentos vividos que se manifestam através de suas histérias, de seus "causos' e,

através do didlogo constante, em parceria com o educando, reinterpreta-los, recrié-los.

Os alfabetizandos, ao dialogar com seus pares e com 0 educador sobre o seu
meio e sua realidade, tém a oportunidade de desvelar aspectos dessa realidade que até
entdo poderiam ndo ser perceptiveis. Essa percepcdo se da em decorréncia da andlise
das condicdes reais observadas uma vez que passam a observa-la mais detalhadamente,
uma re-admiracdo darealidade inicialmente discutida em seus aspectos superficiais sera
realizada, porém com uma visdo mais critica e mais generalizada. Essa nova visdo, ndo
mais ingénua, mas critica vai instrumentaiza-los na busca de intervencdo para a
transformagdo social, todo esse movimento de observacéo-reflexdo-readmiragcéo-acéo

faz do Método Paulo Freire uma metodologia de carater eminentemente politico.

Para Freire, a base da pedagogia € o didogo, a relacdo pedagogica deve ser,
acima de tudo, uma relacdo dialégica. Essa premissa esd presente no método em
diferentes situagOes: entre educador e educando, entre educando e educador e o objeto
do conhecimento, entre natureza e cultura, sempre em busca de um humanismo nas
relagdes entre homens e mulheres, a educacéo, segundo Paulo Freire, tem como objetivo
promover a ampliacdo da visdo de mundo e isso S0 acontece quando rdacdo é
mediatizada pelo didlogo, ndo no mondlogo daquele que, achando-se saber mais,
deposita o conhecimento, como algo quantificavel, mensuravel naquele que pensa saber

menos ou nada saber.



A didogicidade, para Paulo Freire, esti imbricada no tripé educador-educando-
objeto do conhecimento. A indissociabilidade desses trés € um principio presente no
método, a partir da busca do contetido programatico. O didlogo entre esse tripé comeca
antes da situacdo pedagogica propriamente dita. A pesquisa do universo vocabular, das
condi¢Bes de vida dos educandos € um instrumento que aproxima educador-educando-
objeto do conhecimento numa relagéo de justaposicéo, entendendo-se essa justaposi¢ao

como atitude democrética, conscientizadora, libertadora, dai dialdgica.

O método comegava por localizar e recrutar os analfabetos residentes na area
escolhida para os trabahos de alfabetizagdo, esse era 0 primeiro momento, o de
investigacdo temética, chamada de pesguisa sociolOgica, verificacdo do universo
vocabular e estudo dos modos de vida nalocalidade , estudo da realidade.

Prosseguia mediante entrevistas com os adultos inscritos nos "circulos de
cultura’ e outros habitantes selecionados entre 0os mais antigos e os mais conhecedores
da realidade. Registravam-se literalmente as palavras dos entrevistados a propésito de
questOes referidas as diversas esferas de suas experiéncias de vida no local: questdes
sobre experiéncias vividas na familia, no trabaho, nas atividades religiosas, politicas
recreativas etc. O conjunto das entrevistas oferecia a equipe de educadores uma extensa
relacéo das palavras de uso corrente na localidade, relacdo era entendida como
representativa do universo vocabular local e delas se extraiam as palavras geradoras —
unidade basica na organizacdo do programa de atividades e na futura orientacdo dos

debates que teriam lugar nos "circulos de cultura’.

Como podemos perceber o estudo da realidade néo se limita a simples coleta de
dados e fatos, mas o educador deve, acima de tudo, perceber como o educando sente sua
prépria realidade, superando a simples constatacdo dos fatos, isso numa atitude de
constante investigacdo dessa realidade. Esse mergulho na vida do educando fara o
educador emergir com um conhecimento maior de seu grupo-classe, tendo condic¢des de
interagir no processo, gjudando-o a definir seu ponto de partida que iré traduzir-se no

tema gerador geral.

A expressdo tema gerador em geral estd ligada aidéia de interdisciplinaridade e

estd presente na metodologia freireana, pois tem como principio metodologico a



promogd de uma aprendizagem global, ndo fragmentada Nesse contexto, esta
subjacente a nog¢do de totalidade, de promover a integragdo do conhecimento e a
transformacdo social, do tema gerador geral saird o recorte para cada uma das areas do
conhecimento ou, para as palavras geradoras. Portanto, um mesmo tema gerador geral
pode dar origem a vé&rias palavras geradoras ligadas a ele em funcdo das relagbes

socias.

Através da selegdo de temas e palavras geradoras, realiza-se a codificacéo e
decodificagdo desses temas, 0 que constitui 0 segundo momento. Com isso, busca-se 0
significado social, ou sgja, a consciéncia do vivido, através do tema gerador geral é
possivel avancar para dém do limite de conhecimento que os educandos tém de sua
prépria realidade, podendo assim melhor compreendé-la a fim de poder nela intervir
criticamente, do tema gerador geral devem sair as palavras geradoras, cada palavra
geradora deve ter a suailustragdo que por sua vez suscita novos debates. Essailustragéo
(desenho ou fotografia) sempre ligada ao tema, tem como objetivo a "codificagdo”, ou
sgja, arepresentacdo de um aspecto da realidade, de uma situagéo existencial construida

pelos educandos em interagdo com seus elementos.

A busca da superagéo da primeira visao ingénua por uma visao critica, capaz de
transformar o contexto vivido € o0 que caracteriza o terceiro momento, a

problematizagcdo, que nasce da consciéncia que os homens adquirem de S mesmos.

Apbs a etapa de investigacdo (estudo da redlidade), passa-se a selegdo das
palavras geradoras, que devem obedecer a trés critérios basicos. estar necessariamente
inseridas no contexto social dos educandos, terem um teor pragmético, abrigar uma
pluralidade de engajamento numa dada realidade socid, cultural, politica etc.; serem
selecionadas de maneira que sua sequiéncia englobe todos os fonemas da lingua, para

que com seu estudo sejam trabalhadas todas as dificuldades fonéticas.

Em seu livro Educagdo como Prética da Liberdade (1980) Freire propde a
execucdo pratica do método em cinco fases, a saber: levantamento do universo
vocabular dos grupos com quem se trabalhara; selecéo dos temas geradores; discussao;
elaboragcdo das fichas roteiro para debate; elaboracdo das fichas de paavras por

familias. Descrevemos a seguir cada uma dessas fases:



1- Levantamento do Universo Vocabular. Essa fase se constitui hum importante
momento de pesquisa e conhecimento do grupo, aproximando educador e educando
numa relagio mais informal e, portanto mais carregada de sentimentos e emogdes. E
igualmente importante para o contato mais aproximado com a linguagem, com 0s

falares tipicos do povo.

2- Escolha dos temas geradores a partir do universo vocabular pesguisado. Se
faz tendo em conta os seguintes critérios. @) da riqueza fonética; b) das dificuldades
fonéticas, numa sequéncia gradativa dessas dificuldades, c) do teor pragmético da
palavra, ou sgja, na pluralidade de engajamento da palavra numa dada realidade social,

cultural, politica etc.

3- Discussdo a partir dos temas geradores. S&o StuagOes desafiadoras,
codificadas e carregadas de elementos decodificados pelo grupo com a mediagéo do
educador, s0 criados a partir de Situagdes existenciais tipicas do grupo com quem se
trabalha, sdo situacBes locais que abrem perspectivas para a andlise de problemas

regionais e nacionais.

4- Elaboragéo de fichas-roteiro. S&o fichas que devem servir como subsidio, cuja
finalidade é auxiliar os coordenadores de debate no seu trabalho, mas sem uma
prescricdo rigida, deixando margem a variagdes e mudangas de temas de acordo com 0

desenvolvimento do debate.

5- Elaboracdo de fichas com o agrupamento de familias conceituais tematicas
correspondentes a cada vocabulo gerador. Esse material podera ser confeccionado na
forma de dlides, stripp-filmes (fotograma) ou cartazes, com a participacéo e colaboragéo

dos alunos.

A proposta de utilizagdo dessa metodologia na afabetizacdo de jovens e adultos
foi no momento de sua criagdo completamente inovadora e diferente das técnicas até
entdo utilizadas na educagéo de adultos que eram, na maioria das vezes, resultado de
adaptagbes simplistas das cartilhas infantis e por isso mesmo, com forte tendéncia

infantilizante. Foi diferente por possbilitar uma aprendizagem libertadora, néo



mecénica, mas uma aprendizagem que requer uma tomada de posicéo frente aos
problemas  vividos, uma aprendizagem integradora,  abrangente, ndo
compartimentalizada, ndo fragmentada, com forte teor ideoldgico, diferente, pois
promovia a horizontalidade na relagéo educador-educando, a valorizagéo de sua cultura,

de sua oralidade, enfim, foi diferente, acima de tudo, pelo seu carater transformador.

Dessa forma, 0 método proposto por Freire rompeu com a concepgdo utilitéria
do ato educativo, propondo um outro conceito de alfabetizar, cujo principio basico era
ensinar a ler as palavras através da leitura de mundo. Cabe aqui também o registro de
gue Paulo Freire, ao trabahar com dlides, gravuras, enfim, materiais audiovisuais, foi
um dos pioneiros na utilizacdo da linguagem multimidia na afabetizacdo de adultos.

Isso prova o quanto Freire estava a frente de seu tempo.

No entanto, desde a sua origem e aplicacdo na década de 60 até os dias atuais, 0
método Paulo Freire vem suscitando controvérsias, se constituindo em assunto polémico
para a realizacdo de teses, Ssimpdsios, mesas-redondas, publicacdo de livros e artigos,
além de se congtituir em fonte de estudo, pesquisa e também aplicagdo em diferentes
partes do Brad| e do mundo. O método Paulo Freire continua vivo e em evolugdo entre
aqueles que trabalham com as suas idéias, mas reafirmamos a necessidade de recriagdo

constante em toda e qualquer prética educativa, inclusive no método em questéo.

Freire (1980) propde uma metodologia em nome de uma educacdo que leve a
autenticidade, uma educacdo que ninguém seja mais excluido ou marginalizado. Ele nos
chama a atencédo para que seja superado o discurso vazio e verbalista da educacéo,
sendo colocada em seu lugar, o didlogo, a comunicagdo, uma pedagogia que possibilite

arelacdo humana e a elaboragcdo de uma consciéncia critica do mundo em que vivemos.



CAPITULOII



A PROPOSTA DO MINISTERIO DE EDUCACAO E CULTURA (MEC) PARA
A EDUCACAO DE JOVENSE ADULTOS

2.1 A PROPOSTA CURRICULAR PARA A EJA

O Ministério de Educacdo e Cultura ao elaborar a proposta para a Educacéo de
Jovens e Adultos orienta que o objetivo da mesma seja o de oferecer um auxilio aos
programas de EJA, para a daboracéo de seu projeto politico-pedagdgico, como também

fornecer material didético adequado a formagao para os profissionais da modalidade.

Na verdade, essa proposta esta mais voltada para as orientagdes metodol 6gicas
de como proceder em sala de aula, com 0s jovens e adultos, que precisam de curriculos
mais flexiveis, adequados as experiéncias de vida e aos saberes adquiridos no mundo do

trabalho e as necessidades da sociedade em que vivem.

De acordo com a proposta, a modaidade Educacdo para Jovens e Adultos tem
grande valor na sua dimensdo social, moral e politica, destacando o didogo como
insgrumento de construcéo de saberes, considerando os jovens e adultos como sujeitos

da sua propria histéria.

O didogo &, portanto, o indispensavel caminho, ndo somente nas questdes
vitais para nossa ordenagdo politica, mas em todos os sentidos do nosso ser.
Somente pela virtude da crenca, contudo, tem o didogo estimulo e
significagdo: pela crencano homem e nas suas possi bilidades, pda crenca de
gue somente chego a ser eu mesmo quando os demais também cheguem a
ser eles mesmos. (JASPERS apud FREIRE, 1980, p.108)

A mesma sugere um modelo que colabore com os professores a inovarem
metodologicamente e a proporem temas coerentes a modalidade em quest@o, que levem
a discussdo de temas sociais, econdémicos e politicos, encorajando-os a trabalhar pela
gualidade do ensino e pelos jovens e adultos que estdo sob sua responsabilidade,
enquanto aunos, que tém direito a educacdo de qualidade, “... uma educacdo para a
decisdo, paraaresponsabilidade socid e politica’ (FREIRE, 1980, p.88).

A proposta oferece orientages curriculares referentes a alfabetizacdo e pos-

alfabetizacdo de jovens e adultos, correspondendo as quatro primeiras séries iniciais do



ensino fundamental, sendo um auxilio para a elaboracéo do curriculo especifico para
cada programa de EJA que se caracteriza pelo publico distinto que atende jovens e
adultos trabalhadores, que retornam a escola devido as necessidades do préprio mercado
de trabalho, que passa a exigir mais escolaridade para que eles possam continuar
empregados, como também pela variedade do contexto em que acontece a EJA e pela
variedade dos programas oferecidos, nessa modalidade de ensino. A principal fonte para
a formulacéo dessa proposta € “as préticas educativas que se pretende generalizar,
aperfeicoar ou transformar” (BRASIL, 2001, p.15).

Segundo a proposta, sugerir pardmetro para o ensino dessa modalidade ndo é
fécil, porque existem diferentes tipos de programas que variam quanto a duracdo, a
carga horéria, aos critérios de organizacdo das turmas e a seriagdo, aém da existénciade
turmas multisseriadas compostas por aunos que ainda ndo decodificam o codigo
escrito, alunos que estdo em processo de alfabetizacdo e aunos que cursamdal1l2a4 @
série e esse € um dos maiores desafios para os professores dessa modalidade, porque
além de ndo terem formacdo especifica para atuarem na EJA, ainda tém que se
desdobrar para atender aos alunos de diversas séries, estudando juntos, com diferentes

i nteresses.

Além do mais, as cobrancas educacionais da atual sociedade estéo relacionadas
as varias extensdes da vida: ao trabalho, a politica, a participagcdo socid, a familia, a
comunidade, ao lazer e a cultura. E participar de todas extensdes, significa que é
necessario dominar o codigo escrito que rege toda a sociedade, cuja vida socia é
organizada a partir desse codigo e ndo dominélo implica ser afetado por ele, mas em

condi¢Oes desiguais, das quais 0s ndo-alfabetizados tém absoluta consciéncia.

Na nossa atual sociedade, saber ler e escrever € necessario, ndo somente pela
organizacao que o codigo aferiu a vida social, mas porque, a partir desse mesmo codigo,
muitos outros sdo produzidos, introduzindo profundas mudangas no nosso dia-a-dia,

principalmente quando se trata dos cédigos da érea tecnol dgica.

Nesse sentido, toda revolugdo tecnoldgica pela qual passa a nossa sociedade

exige cada vez mais trabalhadores qualificados, autbnomos e dotados de iniciativa para



resolver problemas em equipe, que se comuniquem bem e que se qualifiguem

continuamente.

Por outro lado, o avango tecnoldgico torna a disputa pelo emprego mais
exacerbada A escolaridade em niveis mais avancados é cada vez mais exigida, por isso,
um grande nimero de jovens e adultos insere-se no mercado informal, que requer
menores exigéncias de qualificagdo como também pela falta de emprego no mercado
formal. E é arealidade da maioria dos nossos alunos jovens e adultos que adquirem
responsabilidades muito cedo, muitas vezes sendo eles os Unicos que trazem o sustento
da familia e ndo tendo nem escolaridade, nem qualificagdo se aventuram no mercado

informal.

E certo que, trabahadores analfabetos conseguem desempenhar as suas
atribuices em diversas empresas. Eles sdo obrigados a se alfabetizar, talvez porque a
empresa precisa do certificado 1SO 9000. O certificado é o documento que atesta a
conformidade do sistema da qualidade implantado em uma empresa de acordo com 0s
requisitos das normas da série NBR 1SO 9000. A implantacdo do sistema da qualidade
destina-se prioritariamente a obtencdo da satisfacdo do cliente pela prevencéo de ndo-
conformidades em todos os estégios, desde a producdo até os servigos associados
(assisténcia técnica). Ter um certificado SO 9000 significa que uma empresa tem um
sistema gerencial voltado para a qualidade e que atende aos requisitos de uma norma

internacional.

Na verdade, ndo é que os donos de empresas ndo ‘achem necessario’ que
alfabetizem seus funcionarios, € que o interesse deles ndo é o beneficio dos
trabalhadores, mas cumprir um requisito imposto pela competitividade internacional. E
por isso, que na contingéncia de ter que alfabetizar os seus funcionarios, 0s empresarios,

em geral, limitam-se a0 minimo exigido pelalei.

E importante lembrar que, em geral, alunos dos programas de EJA, que moram
na zona urbana, sdo empregados com baixissima qualificacdo no setor industrial,
comercial, de servigos e no mercado informal. Na zona rural sGo pequenos criadores ou

agricultores, ou trabalham em empresas agrérias e que fazem usos de pouca escrita e



leitura, limitando-se a0 conhecimento da profissdo que sdo transmitidos, oralmente, por

Seus pais ou por pessoas mais experientes na profissao.

Essa proposta curricular sugere que para participar politicamente de uma
sociedade como a nossa, uma pessoa precisa ter acesso a informagdes e pensar sobre
questbes que extrapolam as suas vivéncias, as suas experiéncias e exige o dominio de
ingrumentos da cultura letrada, mas infelizmente um grande nimero de pessoas ainda
ndo tem informagBes necessarias e suficientes para fazer sua opgdo politica mais

conscientemente.

E ainda, para se ter acesso a aguns dos beneficios da sociedade moderna €
necessario dominar os instrumentos da cultura letrada. Até no campo familiar cada vez
mais as exigéncias educacionais S0 visiveis, 0s pais precisam se atualizar
constantemente para acompanhar a aprendizagem dos filhos, cuidar da salde deles e
orienté&los diariamente, ou até mesmo para avalizar melhor a qualidade educacional

para as proximas geracoes.

Nessa perspectiva, a proposta curricular do MEC diz que:

Promover a educacdo fundamentd de jovens e adultos que ndo tiveram a
oportunidade de cumpri-la na infancia é importante para responder aos
imperativos do presente também para garantir melhores condicOes

educativas para as proximas geragies (BRASIL, 2001, p.40).
Compreendemos que para melhorar as condi¢des de educacdo e o nivel de
escolaridade de um pais € complicado, pois exige o envolvimento e o empenho de todos
os profissionais da educacdo associado as politicas publicas destinadas a

modalidade de ensino.

A proposta curricular em discussdo aponta o publico dos programas de Educacdo
de Jovens e Adultos como sendo um grupo socio-economicamente homogéneo, porque
s80 pessoas que durante o dia trabalham e a noite freqlientam os programas da EJA, e
socio-culturalmente heterogéneo, porque tém habitos e costumes peculiares, adquiridos
de acordo com cada experiéncia vivida. Elas s&0 pessoas que chegam aos programas da
EJA com informac&o, conhecimentos, aprendizagens adquiridas ao longo de suas vidas,

trazendo consigo, crengas, valores ja construidos e professando diferentes religides.



E é a partir disso, que os dunos da EJA podem e devem aprender os conteidos
escolares de maneira critica, analitica, argumentativa, sendo respeitados os seus pontos
de vista, suas opinides, mesmo que de maneira incipiente. A aprendizagem desses
alunos deve acontecer a partir da compreensdo de suas vidas, das agdes que realizam no
seu dia-a-dia e de como interagem com o mundo, devendo ser significativa e capaz de

ampliar a perspectiva de mudangas no seu cotidiano.

Esses alunos j& tém algum conhecimento sobre o mundo letrado que adquiriram
durante as atividades realizadas no seu convivio socia ou durante as breves passagens
pelas escolas, no entanto, a maioria desses alunos ndo consegue fazer uso suficiente
desse conhecimento e tornam-se dependentes de outras pessoas para a realizacdo de
algumas atividades diérias, como ler cartas, decifrar um noticiario, apanhar um énibus,

até mesmo votar etc.

Segundo a proposta curricular “apesar dessas pessoas pouco |etradas possuirem
muitos conhecimentos validos e Uteis elas sdo excluidas de outras muitas possibilidades
que a nossa cultura oferece” (BRASIL, 2001, p.41). Essa qualidade de excluidos marca
intensamente essas pessoas pelo estigma que a sociedade impde e por isso, para
desmistificar qualidade de excludente, mesmo com todas as ocupagies diarias em
casa e no trabalho, essas pessoas decidem estudar outra vez, aém de retornarem a ela
também, devido as necessidades do préprio mercado de trabaho, que passa a exigir

mais escolaridade para que e es possam continuar empregados.

Nesse sentido, sabemos que sdo varios 0s motivos que levam os jovens ou
adultos a escola, e de acordo com a proposta o principa diz respeito a esperanca que
esse jovem tem em conseguir um emprego melhor, talvez seja. Mas, sera que ele
também tem consciéncia de que precisa de tempo para poder conquistar esse emprego
melhor? Que ndo € apenas se afabetizar, escrever 0 nome que garante um bom

emprego, nem mesmo se concluir o ensino fundamental ?

Outros também podem ser 0s motivos pelos quais 0s jovens e adultos procurem
a escola. “Muitos s referem também a vontade mais ampla de ‘entender melhor as

coisas, ‘se expressar melhor’, ‘de ser gente’, ‘de ndo depender sempre dos outros etc”



(BRASIL, 2001, p.42). Essa dependéncia é especialmente quanto a escrita e a leitura

Mas sera que se consegue tudo isso indo a escola?

Todos os adultos tém uma idéia elaborada do que seja a escola, lembram-se dela
com afeicdo e se sentem, na maioria das vezes, arrependidos por té-la deixado ou por
nunca té-la freqlentado, embora se lembrem da precariedade da mesma, quando
mencionam a falta de merenda, a fdta de cadernos e livros e as carteiras mal
conservadas. Esses adultos voltam & escola esperando encontrar ainda um modelo de
professor tradicional, castrador, manddo, aguele que dizia 0 que deveria ser feito,
qguando e onde, que cantava o alfabeto e que tomava a tabuada, correspondendo aos

model os de professores que conheceram outrora, na sua infancia.

Quanto aos jovens, estes geralmente retornam a escola noturna depois de
periodos de continuas experiéncias de fracassos na escola regular, onde estudavam
quando criangas, a maioria em escolas publicas, e de acordo com a proposta o grande
desafio € “reconstruir um vinculo positivo com a escola’ (BRASIL, 2001, p. 43). E
importante lembrar que a representacdo que os alunos fazem da escola tem a ver com a
representacdo que tém de s mesmos dentro dela, situagdes vividas de maneira
negativas, normalmente fazem com que os jovens e adultos tenham uma auto-imagem
negativa, nesse caso, cabe aos professores refazer com ees umaimagem positiva deles,

da escola e até mesmo dos professores.

Mas, na verdade, o que a escola pode oferecer aos jovens e adultos? Além da
aprendizagem da leitura, da escrita, da matemética e dos conhecimentos sobre a
natureza e a sociedade, a escola pode oferecer a oportunidade de o aluno desenvolver o
seu pensamento reflexivo, recuperar a sua auto-imagem positiva, a sua sociabilidade, e a

responsabilidade pessoal pelo bem-estar coletivo.

A proposta curricular em discussdo apresenta 0s objetivos gerais para a
Educacdo de Jovens e Adultos, os quais serdo adaptados a cada programa de EJA,
dizendo que ao final do ensino fundamental | os alunos deverdo ser cgpazes de:
Dominar instrumentos basicos da cultura letrada; Ter acesso a outros graus e
modalidades de ensino bésico e profissionalizante; Incorporar-se no trabalho com

melhores condi¢cbes de desempenho; Valorizar a democracia; Desempenhar com



responsabilidade seu papel no cuidado e na educagéo das criangas; Conhecer, valorizar
e respeitar a diversidade cultural brasileira; Aumentar a auto-estima, confiar na sua
capacidade de gorender, valorizar a educagéo como meio de desenvolvimento pessoal e
social; Reconhecer e valorizar os conhecimentos cientificos, histéricos, literarios e

artisticos; Exercitar sua autonomiapessoal.

Esses objetivos, na prética, estdo muito distantes de serem atingidos, o discurso
do MEC se distancia da nossa realidade na medida em que percebemos no discurso das
professoras da EJA, as dificuldades para realizarem um trabalho pedagdégico voltado a
atingir esses objetivos, com as condi¢cBes precarias tanto das escolas, quanto das
formacbes. E 0 motivo principal é muito simples: O MEC quer uma EJA, adequada as

exigéncias do mercado e ndo ao crescimento do individuo.

Em se tratando dos fundamentos e objetivos das aeas afins, a proposta
curricular sugere para a lingua portuguesa a abrangéncia dos conhecimentos da

linguagem oral e escrita.

Com relagdo a linguagem oral, recomenda-se que o ambiente escolar deva
proporcionar situagdes de comunicacdo reais que possibilitem aos alunos a ampliagéo
de suas competéncias lingliisticas, isto €, “0s educandos devem aprender a plangjar e
adequar seu discurso adiferentes situagdes formais e informais’ (BRASIL, 2001, p. 51).
O professor podera fazer isso, utilizando-se das proprias expressdes orais dos proprios
alunos, que sdo ricas variedades linguisticas, repletas da bagagem cultural que

adquiriram ao longo de suas vidas.

Em se tratando da linguagem escrita além do dominio do ssema de
representacdo afabética, da ortografia e da pontuacdo € preciso que os alunos tenham
clareza da funcéo social dos textos escritos, os quais devem ser trabalhados, em salade
aula em situacdes reais de uso, a partir do que os alunos ja sabem sobre a escrita,
precisam conhecer também os diferentes portadores de textos, e as formas de
apresentagcdes visuais, aém de apresentarem capacidade de andlise da lingua

portuguesa, a partir da observacdo de semelhangas e diferencas na escrita das palavras.



Toda essa prética deverd ser realizada com aintencéo de atingir o objetivo geral,
determinado para a lingua portuguesa, “formar bons leitores e produtores de textos, que
saibam apreciar suas qualidades, encontrar e compreender informagfes escritas
expressar-se de forma clara e adequada & intengdo comunicativa” (BRASIL, 2001, p.
55). Paraisso, S0 essenciais que a leitura e a producéo de textos variados fagcam parte

do processo de gprendizagem desses alunos.

No que diz respeito & matematica, esta se refere a aprendizagem de conceitos e
procedimentos que apontam métodos de investigagdo e raciocinio, formas de
representacdo e comunicagéo. O desenvolvimento desse procedimento visa expandir as
possibilidades de compreensdo do mundo, tanto em relacdo as situagdes do cotidiano,

guanto as mais gerais.

A proposta sugere que a atividade matematica deve atender ao caréter formativo,
“0 desenvolvimento de capacidades intelectuais fundamentais para a estruturagéo do

pensamento e do raciocinio l16gico” e funcional, “ as aplicagdes na vida prética e na
resolugdo de problemas de diversos campos de atividade” (BRASIL, 2001, p. 99) ,
sendo os conhecimentos prévios dos alunos, 0 ponto de partida para a aquisicéo desses
conhecimentos mateméticos, uma observacao se faz necessaria, 0s jovens e adultos

analfabetos conseguem aprender melhor por meio da oralidade.

Por isso, € importante dar-lhes a oportunidade de ‘falar de matemética’, de
explicar suas idéias antes de representa-la no papd [...]. Devemos estimula-
los a produzir registros gréficos e mesmo a ‘ escrever sobre matemética’, por

exemplo, descrevendo a solugdo de um problema (BRASIL, 2001, p.101).
Em relagdo a area de estudos da sociedade e da natureza, a proposta sugere que
se desenvolvam atividades que levem os aunos a desenvolverem valores,
conhecimentos e habilidades que os auxiliem a criticar a realidade vivida e apresentada
pelos meios de comunicagdo, e que nessa mesma realidade se incluam de maneira
participativa e consciente, de forma a contribuir para o aperfeicoamento de sua
cidadania, fazendo-os se perceberem como sujeitos que constroem sua propria histéria,
“mais do que a memorizagdo de nomes e datas, 0 objetivo prioritario desta area de
estudo devera ser o desenvolvimento do espirito investigativo e do interesse pelo debate
deidéias’ (BRASIL, 2001, p.164). Além de aspectos que dizem respeito a manutencdo

de umamelhor qualidade de vida individual e coletiva.



De acordo com a proposta, a elaboragéo de bons planos de aula prevé que se
observem algumas etgpas, a primeira delas é determinar e colocar em ordem o0s
objetivos da acéo do professor, seguida da elaboracdo sequencial de atividades através
das quais se chegue a aprendizagem, com previsdo estabelecida de tempo e de materiais
a serem utilizados, e por fim a previsdo de como sera redlizada a avaliagdo, “como
recolher indicadores do grau de alcance dos objetivos por parte de cada um dos alunos
nas vérias fases do processo, da adequagéo das atividades propostas e das intervencdes
do educador” (BRASIL, 2001, p.210).

Quanto & avaliac&o, a proposta orienta que o professor deve redizar a avaliacdo
da aprendizagem constantemente, devendo avaiar os aunos ao longo do processo, tanto
envolvidos na dindmica geral do grupo, quanto o desempenho de cada auno
individualmente, ou sgja, ndo se deve avaliar o que os dunos sabem ou néo fazer, deve-
se avaliar também a proposta pedagdgica e o tipo de ajuda que o professor esta

oferecendo aos seus alunos.

Os professores avdiam o tempo todo. Eles monitoram o progresso e a
resposta de seus alunos conti nuamente no fluxo constante de aconteci mentas
em sada de aula. Examinar expressies faciais, verificar o trabaho dos
aunos, fazer perguntas para testar a compreensao — os professores realizam
esse tipo de avaliagdo informal como parte cotidiana de seu trabaho
(JACKSON apud HARGREAVES, 2001, p. 150).

A proposta sugere que 0s objetivos didéticos expostos podem nortear a escolha
dos critérios de avdiacdo e do tipo de intervencdo pedagogica a ser adotado para
melhorar a condicdo da pratica em sala de aula, bem como a aprendizagem dos alunos,
atentando para ndo enfatizar apenas 0s erros cometidos por eles, mas também evidenciar

0 que ja gprenderam.

Na redlidade isso € bem diferente, normalmente, avaliamos nossos aunos
através de um prova bimestral realizada a partir de contelidos ‘ensinados ao longo do
bimestre, os quais sdo cobrados na integra no contelido da prova. Gerdmente, julgamos
0s nossos aunos pelo ‘conhecimento’ mostrado naguela prova, condenamos 0s erros
por eles cometidos, e esquecemos que ao avaiarmos 0s aunos, nossa acdo pedagdgica

também esta sendo avaliada.



O que é exposto na proposta curricular para a Educacéo de Jovens e Adultos do
Ministério de Educagéo e Cultura ndo se exauriu, em relagcdo aos objetivos finais paraa
EJA. As indicagdes citadas se configuram apenas como sugestOes para serem
desenvolvidas com os jovens e adultos até o final de sua escolaridade no ensino

fundamental 1.

Nessa modalidade de ensno é possivel gerar muitas aprendizagens para ampliar
consideravelmente as possibilidades de inser¢céo social e profissional dos jovens e
adultos, como também promover a confianga na capacidade de aprender. E necessario
que se compreenda que essa proposta ndo encerra as possibilidades de aprendizagem
dos jovens e adultos fora da escola, pois é principalmente fora do sistema formal de
ensino que eles lutam por mais oportunidades de se desenvolverem como trabal hadores,

como cidaddos e como seres humanos.

De acordo com a proposta curricular do MEC é fundamental conhecermos as
gualidades que deveriam ser inerentes ao professor, especialmente os de educagdo de
jovens e adultos. ter a capacidade de ser solidario com os dunos, ter coragem para
enfrentar as dificuldades, confiar que todos os alunos séo capazes de aprender e de
ensinar, procurar conhecer seus aunos, suas expectativas e perspectivas, seus
problemas, suas necessidades de aprendizagem, conhecer bem todos os contelidos a
serem ministrados, procurar se atualizar sempre, mesmo que dependa de seus interesses
e ndo da instituicdo onde trabalha, e o que é mais importante, refletir constantemente

sobre a sua prética, buscando meios de aprimoréa-la.

O trabaho do professor de jovens e adultos € muito singular, ele deve ser
bastante sensivel para trabalhar com uma heterogeneidade cultural significativa, ja que
ele va encontrar em sua sala de aula, alunos advindos de diferentes culturas e com

costumes variados.

Além de tudo isso, se 0 professor tiver clareza e seguranga quanto aos seus
objetivos, o contelido educativo e o projeto politico-pedagdgico da escola ele tem como

definir as melhores estratégias de aprendizagem para seus alunos.



E também fundamental que o professor da EJA favoreca a autonomia dos
alunos, os fagca analisar permanentemente seus progressos e caréncias de
conhecimentos, gjude-0s a conscientizar-se de como acontece a aprendizagem, também
€ papel do professor da EJA facilitar o acesso dos alunos a materiais educativos, uma
vez que eles tém pouco contato com esse tipo de material fora da escola. E essencial que
0s aunos encontrem na escola um espago de convivio, lazer e cultura, onde possam
participar de comemoragdes, exposigoes, debates, e assim, estimular toda a comunidade

a participar das atividades promovidas pela escola

No aspecto relacionado ao plangiamento e a avaliagdo a proposta curricular
sugere que o professor perceba no curriculo, o primeiro nivel do planggamento de sua
acdo, na medida em que sdo formulados os objetivos gerais e especificos, como também
a definicdo das estratégias e as etapas a serem seguidas no plano diério. “A elaboracdo
de bons planos didaticos exige uma grande dose de criatividade do professor e um
conhecimento razoavel de como se realiza 0 processo de gprendizagem dos contetidos.”
(BRASIL, 2001, p.210).

No entanto, ndo se percebe na mesma proposta curricular, em nenhum momento
a discussdo a respeito do tipo de formacéo que o professor da EJA necessita ter para
atuar nessa modalidade de ensino, o que de certa maneira inviabiliza a prética sugerida
pela proposta, pois € necessaria uma formagao educacional minima para se entender os
pressupostos tedricos e metodoldgicos propostos pelo MEC para a modalidade da

Educacéo de Jovens e Adultos.



2.2. A PROPOSTA DE FORMACAO DOS PROFESSORES DA EDUCACAO DE
JOVENSE ADULTOS

Diferentes discussoes e definigdes em torno da afabetizac@o e/ou escolarizagéo
de adultos acompanham lutas ideoldgicas e politicas de cada periodo, trazendo
consequiéncias pedagdgicas sérias a0 processo educativo de sujeitos que buscam

tardiamente sua escolarizagdo.

A partir da Revolugdo de 30, as mudangas politicas e econdémicas permitiram
finalmente o inicio da consolidacdo de um sistema politico de educacdo elementar no
pais, ocorrendo conseglentemente, experiéncias significativas na &ea. A demanda
provocada pelo processo de urbanizagdo e indudtridizag@o exigia a ampliagdo da

escolarizagdo para adolescentes e adultos.

Ja a década de 40 pode ser considerada como um periodo de ouro para a
educacéo de adultos. Nela aconteceram inimeras iniciativas politicas e pedagdgicas de
peso, tais como: a regulamentacdo do Fundo Nacional de Ensino Primério — FNEP; a
criacdo do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos - INEP, incentivando e realizando
estudos na area; 0 surgimento das primeiras obras especificamente dedicadas ao ensino
supletivo; lancamento da Campanha de Educagdo de Adolescentes e Adultos — CEAA,
através da qual houve uma preocupacdo com a elaboracdo de material didético para
adultos e a redlizacdo de dois eventos fundamentais para a area: 1° Congresso Nacional
de Educacdo de Adultos realizado em 1947 e o0 Semin&rio Interamericano de Educacdo
de Adultos de 1949.

No final da década de 40 e inicio dos anos 50, tornava-se uma necessidade
promover a educagé do povo para acompanhar a fase de desenvolvimento que se
ingalava nos paises, era preciso formar mao-de-obra necessaria para atender ao
crescimento das indUstrias, no entanto, ndo havia nenhuma exigéncia legal a respeito da

formagéo dos professores que promoveriam educacéo.

A partir de 1962, 0 método Paulo Freire passa a ser sistematizado ndo como uma

simples técnica neutra, mas como um sistema coerente de idearios, sistema em que a



teoria informava a técnica pedagdgica e seus meios, mas anda sem mencdo alguma

sobre aformagéo de professores, 0s quais deveriam atuar junto aos jovens e adultos.

O pensamento pedagdgico de Paulo Freire, assim como sua proposta para a
afabetizacdo de adultos, inspirou as principais proposta de afabetizacéo e educagédo
popular que serealizaram no pais na década de 60. Essas propostas foram empreendidas
por intelectuais e estudantes catdlicos engajados numa agdo politica junto aos grupos
populares. Esses diversos grupos de educadores foram se articulando e passaram a
pressionar o governo federal para que os apoiassem e estabel ecessem uma coordenagéo
nacional de iniciativas. Em janeiro de 1964, aprovou-se o Plano Naciona de
Alfabetizacdo que previa a disseminagdo por todo o Brasil da proposta orientada por
Paulo Freire.

No periodo que segue, mudangas politicas e econdmicas interferem nesse
processo educacional e com o entrar do periodo militar a Educacéo de Adultos é
concebida através de outras iniciativas governamentais, pouco se alfabetizou apos a
implantacdo do regime militar. A educacéo de adultos foi levada a uma estagnagéo
politica, pedagdgica e principamente de formacdo de professores caracteristicamente

vazia e superficial.

Entretanto, com o instalar da democracia na década de 80, definiu-se uma nova
concepcao de Educagdo de Jovens e Adultos a partir da Constituicéo Federal de 1988, O

gue garantiu importantes avangos no campo do EJA.

No artigo 208, a Educacéo passa a ser direito de todos, independente de
idade, e nas disposicbes transitérias, sdo definidas metas e recursos
orcamentérios para a erradicacdo do anafabetismo. Assim o artigo 208 é
claro: O dever do Estado com a educacao sera efeti vado mediante a garantia
de | — ensino fundamental obrigatério e gratuito, assegurada, inclusive sua
oferta gratuita para todos os que a €l e ndo tiveram acesso na idade prépria
(BRASIL, 1988)

Embalado pelo discurso de desqualificagcéo da Educagdo de Jovens e Adultos
contido nas propostas de educadores brasileiros e da assessoria do Banco Mundial, a
proposta de emenda constitucional introduziu uma novidade por meio de uma sutil

ateracdo no inciso | do artigo 208, o governo manteve a gratuidade da educagado publica



a todos que ndo tiveram acesso a escolaridade bésica, independente da idade, colocando
a educagdo de jovens e adultos no mesmo patamar da educagéo infantil, reconhecendo

que asociedade foi incapaz de garantir escola basi ca para todos na idade adequada

Apesar do artigo que definiu na congtituicdo a educacdo como “direto de todos’,
chegamos a década de 90 com politicas publicas educacionais pouco favoraveis a este
setor, porque os programas que foram ofertados ap6s 1988 estiveram longe de atender a

demanda populacional.

Com a aprovacdo da Lei de Diretrizes — LDB n° 9394/96, promulgou-se a
primeira referéncia sobre a EJA no Titulo 11, artigos 4° e 5°, trazendo um significativo
ganho a educacdo de adultos, institucionalizando esta modalidade de ensino, uma luz
reacendeu no fim do tinel e o Conselho Nacional de Educacdo emite parecer
reconhecendo a divida social e a necessidade de investimento pedagdgico nesta
modalidade de ensino. A reorganizagdo curricular e a ressignificagdo de experiéncias e
etapas anteriores desafiaram também os estados, diretrizes curriculares sio construidas

visando aimplementacdo da politica educacional para adultos e jovens trabalhadores.

A mesma lei dispde em seu artigo 62 sobre a formacgéo de profissionais de
educacdo, inclusive fazendo referéncia ao professor da educagdo de jovens e adultos,

modalidade que esta incluida na Educagéo Basica, dizendo.

A formagdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacéo plena, em universidades e
institutos superiores de educagéo, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magi stério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal
(BRASIL, 1999, p.29).
Contudo, formagdo deve estar pautada no conhecimento sobre o
desenvolvimento do ser humano, como se caracteriza cada faixa etéria, as diferencas de
cada idade e do grupo socid a que cada aluno pertence, pois sO assim sera possivel

atender as necessidades peculiares de cadaum desses grupos.

Diferentemente do que percebiamos na Lei 4024/61, ou seja, ndo havia nenhuma

preocupacéo com os profissionais da Educacdo, no que diz respeito ao tipo de formagéo



que deveriam ter para estar habilitados a exercerem a profissdo de professor. No
entanto, percebemos que na Lei 5692/71 j& dispunha no seu Capitulo V, a preocupacéo
com a formagdo dos professores e especialistas da educagdo, ainda que sem a
obrigatoriedade da formac&o de nivel superior para os professores que lecionariam na
primeirafase do 1° grau.
Exigir-se-a como formagdo minima para o exercicio do magistério: no
ensino de 1° grau, da 12 a 4® série, habilitacdo especifica de 2° grau; no
ensino de 1° grau, da 12a 8 série, habilitacdo especifica de grau superior, ao

nivel de graduacdo, representada por licenciaturade 1° grau obtida em curso
de curtaduracdo (BRASIL, apud SAVIANI, 1988, p.142).

De acordo com os referenciais para formagdo de professores (1999) a formagéo
de professores e a construgédo da competéncia profissional estdo imbricadas. Nesse
documento, 0 termo competéncia se refere a capacidade de utilizar varios recursos,
como os conhecimentos tedricos e as experiéncias de vida, para atender as diversas

situagdes que acontecem no trabalho, apoiando-se no dominio dos saberes.

No entanto, para comegar a falar de formacdo de professores é preciso lembrar
gue nenhum (@) professor (@) existe na abstracdo e quem € professor (@) ensina e
aprende alguma coisa, com alguém e em algum lugar. Como qualquer profissional, nds
temos nosso loca prioritdrio onde exercemos nossas aividades profissionais e esse
locd € a escola, onde é possivel viver experiéncias dgnificativas pessoais e
profissionais, € o lugar onde nossos saberes vém a tona, saberes estes adquiridos ao

longo davida, apartir de experiéncias pessoais e profissionais.

O saber é sempre o saber de a guém que traba ha alguma coisa no intuito de
realizar um objetivo qualquer. Além disso, o saber ndo € algo que flutua no
espaco: 0 saber dos professores € 0 saber deles e esta relacionado com a
pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua
historia profissional, com as suas relagdes com os dunos em sda de aula e
com os outros atores escolares na escola. (TARDIF, 2002, p.11).

Mas, que exigéncias sdo colocadas para uma formagéo de professores que leve
a0 desenvolvimento de uma pratica docente efetiva na escola? Quais saberes e fazeres
serdo necessarios para proceder a exigéncia requerida aos professores da educacdo? A

formagdo docente em geral, e em especia daguele que trabalha com a Educagéo de



Jovens e Adultos, passa por diferentes momentos, por diferentes formas e acontece em

muitos lugares, € algo ligado ao saber e a experiéncia.

No entanto, quem forma o educador que trabalha com os jovens e os adultos? De
acordo com Pinto (1987), a sociedade é que diz a concepgdo que cada professor tem do
papel que exerce, da maneira como o executa e das finalidades da sua a¢do pedagdgica,
com base, é claro, na posi¢éo que o proprio professor ocupa. Ele deve compreender que
a fonte de sua aprendizagem também € a sociedade, nesse sentido, o professor exerce
sua acdo concretamente, atempo e a hora, no exato momento pelo qual passa o processo

de desenvolvimento do aluno.

A sociedade educa o educador num processo sem fim e de complexidade
crescente [...] A qualidade técnica e profissional do educador estd sempre
submetida ao controle socia pel os dispositivos legais que lhe atribuem este
grau, asseguram-lhe o exercicio da docéncia e lhe proporcionam meio de
constante gperfeicoamento (PINTO, 1987, p. 112)

Mas, este tipo de educacdo (resultante do convivio social) ndo confere
competéncias pedagdgicas, um cidaddao bom (bem educado) pode transmitir bons
valores morais a0 “educador” de EJA. Mas a competéncia para ser professor ndo se

adquire assim.

De acordo com Tardif, (2002) o saber dos professores € socia, porque é
compartilhado por um grupo de professores com formagdo comum, que trabalham em
ingituicdes semelhantes e estdo sujeitos a situacbes também semelhantes, nenhum
professor define sozinho o seu saber, € socid também porque para possuir e utilizar esse
saber é preciso que este esteja sobre um sistema que garanta a sua legitimidade e oriente
asua utilizagéo.

Um professor nunca define sozinho e em s mesmo o proprio saber
profissiona. Ao contrério, esse saber é produzido sociamente, resulta de
uma negociagdo entre diversos grupos [ ...] 0 que um professor sabe depende
também daquilo que de nédo sabe daquilo que se supde que ele ndo saiba
daquilo que os outros sabem em seu lugar e em seu nome, dos saberes que
os outros lhe opSem ou lhe atribuem [...] ndo existe conhecimento sem
reconhecimento social. (TARDIF, 2002, p.12).

E ainda, esse saber é social porque seus objetos também o s80, ou sgja, sdo
préticas sociais. O professor trabalha com pessoas, com sujeitos e com base em um

projeto, o de ensinar aos aunos, instrui-los, educéa-los, transformélos, e o que o



professor ensina e como ensina vai evoluindo com o tempo e com as mudangas sociais,
cujos conteidos, formas e modalidades dependem intrinsecamente da histéria, da

cultura, de poderes que prevalecem na educacéo.

Esse saber € adquirido no contexto de uma “sociali zagdo profissional”, ou sgja, 0
saber dos professores ndo € um amontoado de conteldos cognitivos definitivamente
acabados, mas um processo de construcao ao longo de uma carreira profissional na qual
0 professor aprende gradativamente a dominar seu ambiente de trabalho, se inserir nele

e ointeriorizar por meio de regras que se tornam parte integrante de sua pratica.

Nesse sentido, os saberes de um professor s30 uma redidade social
materializada através de uma formacdo, de programas, de préticas coletivas, de
disciplinas escolares, de uma pedagogia institucionalizada, e sdo também, a0 mesmo

tempo, os saberes dele.

E certo que ndo se aprende tudo nos cursos de formag&io para professor, os
mesmos, na melhor das hipbteses, nos instrumentalizam para correspondermos
positivamente com as expectativas que a sociedade nos impde, compativeis com cada
modalidade ou etapa da educagdo. Tardif (2002) identifica e classifica os saberes dos
professores, relacionando-os com as fontes sociais de aquisicdo e os modos de
integracdo no trabalho docente. Para ele, 0os saberes pessoais sdo 0s adquiridos na
familia, no ambiente de vida e se integram ao trabalho docente pela histéria de vida e

pela socializagdo priméria.

Os saberes proveniente da formagdo escolar anterior sdo agueles adquiridos na
escola priméaria e secundaria, e nos estudos pos - secundarios ndo especializados e que

se integram no trabalho docente pela formagéo e pela socializagdo pré-profissionais.

Em relagdo aos saberes provenientes da formagdo profissional para o
magistério, as fontes sociais de aquisicdo sdo os estabelecimentos de formacéo de
professores, 0s estagios, 0s cursos de capacitacdo e os modos de integracdo no trabaho
docente. Sobre os saberes provenientes dos programas e livros didaticos usados no

trabalho, estes sdo adquiridos através da utilizagcdo das ferramentas dos professores,



como os programeas, livros didéticos, cadernos de exercicio, fichas, os quais se integram

ao trabalho docente pela utilizag&o das ferramentas de trabalho, sua adaptacéo a tarefas.

E por fim, os saberes provenientes de sua propria experiéncia na profissdo, na
sala de aula e na escola s8o adquiridos na pratica do oficio na escola e na sala de aula,
com a experiéncia dos pares, que se integram no trabalho docente pela prética do

trabalho e pela socidizacéo profissional.

Nesse sentido, o autor coloca que o saber do professor se encontra na interface
entre o individual e o socia, entre o ator e o sistema. Assim, 0 saber dos professores
deve ser compreendido em relagdo intrinseca com seu trabalho em sala de aula, embora
sejam utilizados diversos saberes, que se da em funcéo do trabaho e das situacbes que
se ligam a esse trabalho, sendo assim, “0 saber esta a servigo do trabalho”. Isso significa
que, “as relacbes dos professores com o0s saberes nunca séo relagdes estritamente
cognitivas: sdo relagdes mediadas pelo trabalho que lhes fornece principios para

enfrentar e solucionar situagdes cotidianas’ (TARDIF, 2002, p.17).

Outra questdo é quanto a diversidade do saber, pois 0 mesmo ndo provém de
uma Unica fonte, esta atrelado ao saber pessoal do professor, aos saberes curriculares,
aos dos livros didaticos, as suas formagdes, congtituindo-se num saber heterogéneo,
plural e também temporal por ter sido adquirido em um contexto de historia de vidae de
carreira profissional, marcada pela consolidacdo do saber que é particularmente

profissional.

Os saberes dos professores € tempora significa dizer, inicidmente, que
ensnar supfe aprender a ensinar, ou sga, aprender a dominar
progressivamente os saberes necessarios a redizacdo do trabalho docente
[...] antes mesmo de comecarem a ensinar oficialmente, os professores ja
sabem, de muitas maneiras, o que é o ensino por causa de toda a sua histéria
escolar anterior. (TARDIF, 2002, p.20).

Outro aspecto diz respeito ao trabalho interativo, na medida em que o
trabalhador interage com o seu objeto de trabalho por meio da interacdo humana. Com
idéia, Tardif (2002, p. 22) ressdta que “as caracteristicas da interagdo humana
marcam o saber dos atores que atuam juntos, como 0s professores com seus alunos

numasalade aula’.



Em decorréncia das questdes mencionadas, vem a tona a questdo dos saberese a
formagdo de professores, 0 autor levanta a necessidade de um repensar a formagéo para
0 magistério atrelado aos saberes dos professores, levando em consideracdo a realidade
dos trabalhos pedagdgicos realizados no cotidiano. A idéia aqui levantada revela a
aspiracéo de articulagé@o entre o que os cursos de formagdo de professores produzem a

respeito do ensino e os saberes desenvolvidos pel os professores no seu dia-a-dia.

Até agora, a formagdo para o magistério esteve dominada, sobretudo pdos
conhecimentos disciplinares, conhecimentos esses produzidos geralmente
numa redoma de vidro, sem nenhuma conexao com a agdo profissional,
devendo, em seguida, serem aplicados na prética por meio de estagios ou de
outras atividades do género. Essa visdo disciplinar e aplicacionista ndo tem
mais sentido hoje em dia, ndo somente no campo de ensino, mas também
nos outros setores profissionais. (TARDIF, 2002, p.23).

O saber ensinar é algo relevante na profissdo professor “a maneira de ensinar
evolui com o tempo e com as mudangas sociais’ (NOVOA, 1995, p.14). A evolugio
histérico-sdcio-cultural em que vivemos traz para as préticas educativas a realidade, e
neste ponto podemos destacar 0 contexto socid atual, que exige do professor saberes
especificos, e na modalidade de ensino EJA, 0 ensinar trard uma abordagem também
especifica desta realidade educativa, “ensinar supde aprender a ensinar, ou sga,
aprender a dominar progressivamente 0s saberes necessarios a reaizacdo do trabalho
docente” (TARDIF, 2002, p.20).

Desta forma, percebe-se que 0 ensinar adultos exige dos professores o dominio
de novos saberes docentes ou saberes profissionais, apoiados por saberes praticos
adquiridos pela experiéncia destacada como o “saber fazer” (SACRISTAN apud
NOVOA, 1995, p.77) que trata da sabedoria acumulada através da prética pessoa e
coletiva, e que sdo gprendizagens cotidianas, que ndo sd0 de uso exclusivo de
professores, sendo que um conjunto de saberem praticos pode trazer a um esguema

edtratégico que pode ajudar o professor na capaci dade da organizacdo pedagogica.

Ressaltando os saberes préticos e saberes derivados do conhecimento de uma
ciéncia, (SACRISTAN apud NOVOA, 1995) destaca que a atividade docente tem tudo
aver com determinados conhecimentos que sdo especificos, e que estes conhecimentos

s&0 em grande parte adquiridos no momento de formac&o inicial dos docentes.



A discussdo entre saberes da experiéncia e saber profissiona ou cientifico, ndo
ago distante das pesquisas académicas. Negte processo, estd também a discussio do ser
professor e suas competéncias bésicas para desenvolver sua atividade educativa e
pedagdgica em diferentes niveis e modalidades de ensino, fazendo uso, também, das

suas experiéncias pessoais.

A competéncia docente ndo é tanto uma técnica composta por uma série de
destrezas baseadas em conheci mentos concretos ou na experiéncia, nem uma
simples descoberta pessoad. O professor ndo € um técnico nem um
improvisador, mas sim um profissional que pode utilizar o seu conhecimento
€ a sua experiéncia para se desenvolver em contextos pedagdgi cos praticos
preexistentes (SACRISTAN apud NOVOA 1995, p. 73).

Todavia, em virtude da auséncia de politicas educacionais que articulem a
formagéo dos professores para atuarem na educagéo de jovens e adultos, a Situagdo mais
comum €é que professores sgjam 0S mesmos que atuam no ensino regular que
tentam adaptar a metodologia a este publico especifico, ou reproduzem com os jovens e
adultos a mesma dinamica de ensino aprendizagem que estabelecem com criangas e

adolescentes, na maioria das vezes, oferecendo atividades que infantilizam esse publico.

Em geral, o trabalho do professor em turmas de Educagéo de Jovens e Adultos é
utilizado para complementar, em periodo noturno, a jornada de trabalho dos professores
gue auam com criancas e adolescentes no periodo diurno. A rotatividade de professores
e a inexigéncia de equipes especialmente dedicadas a educacdo de jovens e adultos
impede a formagdo de um corpo técnico especializado o que dificulta a organizacdo de
projetos pedagdgicos especificos para esta modalidade, limitando as possibilidades e os

resultados de eventuais iniciativas de capacitacdo em servico.

Como a Educacéo de Jovens e Adultos ainda ndo se constituiu em um mercado
de trabalho atrativo para os profissionais do ensino, é raro que a formagéo pedagogica
inicial nos cursos técnicos de magistério de nivel médio ou de pedagogia em nivel
superior ofereca op¢do de habilitacdo especifica para modalidade educativa, ou até
mesmo que contemplem em seu curriculo contelidos que se refiram a modalidade

de ensino.



De acordo com o Cadastro das Instituicbes de Educagéo Superior organizado
pelo INEP dos 1.306 cursos de pedagogia existentes no Brasil em 2003, apenas 16 deles
(1,22%) ofereciam habilitacdo especifica para a modaidade educacdo de jovens e
adultos. sete deles (43,75%) eram oferecidos por instituicbes de ensino superior
localizadas na Regido Sul do Brasil; no Nordeste, havia 6 cursos (37,5%); 2 no Sudeste
(12,5%) e 1 no Centro Oeste (6,25%). Com esse quadro constatamos que hd um enorme
déficit de profissionais da educacdo com formacgo inicial adequada para atuar junto aos

jovens e adultos.

Por outro lado, os programas de afabetizacdo de jovens e adultos
implementados por movimentos ou organizagdes sociais recorrem com freqiéncia a
voluntarios, militantes ou agentes comunitérios que ndo possuem formagdo técnica
profissional prévia para 0 magistério, parte dos quais possui reduzida escolaridade. A
maior parte das parcerias estabelecidas entre poder publico e as organizagbes da
sociedade civil para a afabetizacdo de jovens e adultos prevé alguma modalidade de
capacitagdo ou formagdo continuada dos educadores, realizada por universidades ou

organizagdes ndo governamentai s especializadas no tema.

A partir de 1994 o Ministério da Educacdo e Cultura assumiu o papel de uma
agéncia regul adora da politica de Educacéo Bésica implementada descentralizadamente
por estados e municipios, mediante a ingtituicdo de referenciais curriculares, programas
de formagdo de professores e dstemas de avaiagdo nacionais, aos quais foram
vinculadas as transferéncias financeiras realizadas voluntariamente pela Unido aos
estados.

Para a alfabetizacdo e pos-alfabetizacdo, o0 MEC optou por adotar a proposta
curricular para 0 1° segmento para Educacdo de Jovens e Adultos previamente
elaborados pela organizagdo ndo-governamental, Acdo Educativa. Posteriormente a
elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais para todos os ciclos do ensno
fundamental e ensino médio, o MEC constituiu equipe que adaptou para a modalidade
com jovens e adultos o referencial curricular correspondente ao 2°. segmento do ensino
fundamental, com o objetivo de difundir os referenciais curriculares por todo o territorio

nacional.



Em 1999 o MEC disponibilizou materiais didéticos pedagdgicos e estruturou o
programa Pardmetros em A¢&o, por meio dos quais geraram incentivos e proporcionou
apoio técnico as Secretarias de Educag@o de estados e municipios para a capacitagdo

permanente dos professores em servigo na Educagéo de Jovens e Adultos.

A partir de informacdes do MEC, foram desenvolvidos oito médulos de estudo,
totdizando 104 horas de formagdo, segundo a mesma fonte, até julho de 2002 o impacto
dessa agéo incidiu sobre 30 mil professores nos grupos de estudo, 1.757 coordenadores

de grupos, 221 pélos em 1.569 municipios.

De acordo com a Resolugdo CNE/CEB N°. 1, de 5 de julho de 2000 que
estabelece as diretrizes curriculares nacionais para a Educacéo e Jovens e Adultos, no
seu artigo 17, a formac&o inicial de profissionais para a EJA tera como referéncia as
diretrizes curriculares nacionais para o ensino fundamental e para o ensino médio e as

diretrizes curriculares nacionais para a formacéo de professores, apoiada em:

Ambiente ingtitucional com organizacdo adequada a proposta pedagdgica;
investigacdo dos problemas desta modalidade de educacéo, buscando oferecer
solugbes teoricamente fundamentadas e sociamente contextualizadas;
desenvolvimento de préticas educativas que correlacionem teoria e prética;
utilizacggdo de métodos e técnicas que contemplem codigos e linguagens
apropriados as situagdes especificas de aprendizagem (BRASIL, 2000, p.3).

Enfim, a énfase na Educacdo de Jovens e Adultos é de grande importancia, mas
sera realmente de grande contribuicdo para nossa sociedade, se o trabalho docente
também estiver quaificado para moddidade de ensino, se houver de fato, uma
politica permante de formagdo de professoras da EJA, para que possamos oferecer aos

nossos aunos uma educagd de qualidade, com base em ideas reflexivos e
transformadores.



CAPITULO |11



3. A ANALISE DO DISCURSO — PROCESSO TEORICO E METODOLOGICO
3.1.A TEORIA SOCIAL DO DISCURSO

Ao utilizar o termo discurso®, Fairclough (2001) propde levar em consideragdo o
uso da linguagem como forma de prética social e ndo meramente como atividade

individual ou reflexo de variadas situagdes. Para ele,

O discurso é moldado e restringido pela estrutura socia no sentido mais
amplo e em todos os niveis. pela dasse e por outras relagdes sociais em um
nivel societéario, pelas relagbes especifi cas em institui¢des particulares, como
o direito e a educacdo, por sistemas de classificagdo, por vérias normas e
convencdes (FAIRCLOUGH, 2001, p.91).

Na verdade, o discurso € um lugar de investimentos sociais, histéricos,
ideoldgicos, a partir da interagdo dos sujeitos com o meio fisico, isto €, com situagdes
concretas. Os discursos néo séo fixos estdo sempre se modificando, acompanhando as
transformagdes socio-politicas da época, isto porque o discurso € composto de
elementos existentes no social, na ideologia e na histéria. Nesse sentido, € fundamental

que s considere dialéicaarelagéo entre discurso e estrutura social.

Assim, ha de se levar em conta que, a constituicdo discursiva da sociedade néo
provém de conceitos das proprias pessoas, mas Sm, de uma pratica social que esta
arraigada em estruturas sociais materiais, concretas, orientando-se para elas. Essa
perspectiva consiste em um principio fundamental a ser perseguido nas andlises dos
dados de nossa pesguisa. Queremos compreender o sentido dos discursos das
professoras da EJA sobre modalidade de ensino. Qual a ideologia subjacente a esse

discurso? Que significado professoras ddo a modalidade EJA?

Analisar o discurso significa interpretar os sujeitos falando, levando em
consideracdo a producdo de sentido integradas as suas atividades sociais, associada a
nocao de discurso, encontra-se a nogao de sentido, sendo compreendida como efeito de

sentidos, isto €, o sujeito se manifestando por meio do uso da linguagem.

SA palavra discurso, etimologicamente, tem em si a idéia de curso, de percurso, de correr por, de
movi mento. O discurso € assim palavra em movimento, prética da linguagem, com o estudo do discurso
observa-se 0 homem falando (ORLANDI, 2003, p.21).



Os sentidos séo frutos dos lugares ocupados pelos sujeitos em interlocucéo, isso
porque a mesma palavra pode ter diferentes sentidos dependendo do lugar ocupado

pelos sujeitos que a empregam.

A andlise destina-se a evidenciar os sentidos do discurso tendo em vista suas
condi¢Bes socio-histéricas e ideolégicas de producdo. As condigdes de
producdo compreendem fundamentalmente os sujeitos e a situagdo socidl.
(CARDOSO, 2003, p. 22)

Tanto o sentido, quanto o significado das palavras, € produzido em conseqiiéncia
da ideologia® dos sujeitos em questéo, dependendo da realidade politica e social na qua
estdo inseridos. O sujeito, ao revelar-se, inscreve-se em um espago socio ideoldgico e
ndo em outros, de sua voz derivam discursos que sao exteriores as estruturas linglisticas
enunciadas, o socia e o ideol6gico ddo condigdes para se falar em discursos, 0s quais
tém existéncia na historia e devem ser pensados em sua composi¢do social, histérica e
ideoldgica. A ideologia se corporifica no discurso, materializando-se pela linguagem em
forma de texto, ela é indispensavel para a no¢éo de discurso, ou melhor, ela € intrinseca

ao discurso.

Orlandi (2001) afirma que os sentidos so determinados ideologicamente. Tudo
0 que dizemos tem um trago ideoldgico, mas nd na esséncia das palavras, na
discursividade, isto €, na forma como no discurso, a ideologia produz seus efeitos,

concretizando-se nele.

Podemos comegar por dizer que a ideologia faz parte, ou melhor, € a condicdo

para a constituicdo do sujeito e dos sentidos. O individuo € interpelado em sujeito pela

4 |dedlogia é vista como o0 sistema de idéias e das regras como algo separado e independente das
condicdes materiais. A ideologia € um fendmeno objetivo e subjetivo invaluntério que é produzido pelas
condicBes objetivas da existéncia do individuo. A ideologia consiste na transformacdo das idéias
dominantes para a sociedade como um todo de forma que, a classe que domina material mente, também
domine no plano das idéias. As idéias dos homens sdo conseqiiéncias dos tipos de relagbes em que se
desenvolve o seu trabalho. A conscientizagdo nao acontece independente das relagdes sociais, mas é
resultado da propria agdo social dos homens, da atividade material dos trabalhadores. A transformagéo
decorrente do processo de conscientizagdo € simultaneamente subjetiva e objetiva, a conscientizagdo so
pode ser produzida com a instalagéo das relagfes sociais que as provoca. De fato, na visdo marxista a
teoriatem um sentido novo, enquanto critica ao processo de dominag&o: N&o é propriamente a teoria que
conscienti za os individuos, ateoria, isso sim revela os processos historicos resultantes da pratica humana
em situagBes concretas, pratica que pode dar origem como pode também eliminar o dominio de poucos
sobre 0 mundo (CHAUI, 1981, p. 53-80).



ideologia para que se produza o dizer: ndo ha discurso sem sujeito e ndo ha sujeito sem

ideologia

A ideologia enquanto conjunto de representagdes pode ser vista como visdo de
mundo ou como ocultacdo da realidade, ndo h4, alias, readidade sem ideologia
Enquanto prética significante, a ideologia aprece como efeito da relagdo necessaria do
sujeito com alingua e a com a histéria para que haja sentido. E € também a ideologia

que faz com que haja sujeitos, o efeito ideoldgico e ementar é a congtituicdo do sujeito.

Para Fairclough (2001) o discurso € consderado uma prética, ndo apenas de
reproducdo, mas de significagdo do mundo, instituindo e construindo 0 mundo em

significados.

Para ele, ha trés aspectos dos efeitos construtivos do discurso. Primeiro, o
discurso contribui para a construcdo das identidades sociais. Segundo, contribui para
estabel ecer as relagbes sociais entre as pessoas e terceiro contribui para a construgéo de
sistemas de conhecimento e crenca, esses efeitos correspondem a trés fungdes da
linguagem e a dimensdes de sentido que coexistem e interagem em todo discurso, o que
sd0 denominadas por Fairclough de funcdo identitaria, funcédo relacional e fungdo

ideacional.

Quando o autor se refere a prética discursiva diz que esta é constituida
convencionalmente como criativamente, nesse sentido, explica “contribui para
reproduzir a sociedade (identidades sociais, relacdes sociais, sistemas de conhecimento
e crenca) como €, mas também contribui para transforma-la’ (FAIRCLOUGH, 2001,

p.92). Assim, segundo o autor,

A funcdo identitéria relaciona-se aos modos pelos quais as identidades
sociais sio estabelecidas no discurso, a funcdo rdacional como as relagtes
socias entre os participantes do discurso sdo representadas e negociadas, a
funcdo ideacional aos modos pelos quas os textos significam o mundo e
Seus processos, entidades e relages (FAIRCLOUGH, 2001, p.92).

E importante ressaltar que prética discursiva ndo se contrapde a prética socia, a
primeira € uma forma particular da segunda. Fairclough (2001) esclarece que em alguns

casos, a prética social pode ser totalmente formada pela pratica discursiva.



A andlise do discurso como exemplo de prética discursiva focaliza os processos
de produgéo, distribui¢do e consumo textual. De acordo com 0 autor, esses processos
s80 todos socias e exigem referéncia aos ambientes particulares nos quais o discurso é
gerado. A producéo e o consumo s&0 de natureza parciad mente sociocognitiva, porque
envolvem processos cognitivos de producdo e interpretagdo de texto que se baseiam nas

estruturas e nas convencdes sociais interiorizadas.

Dessa forma, a preocupagéo é estabelecer ligagdes explanatorias entre os modos
de organizar e interpretar os textos, como séo produzidos, distribuidos e consumidos e a
natureza da pratica social em relagdo com as estruturas e as lutas sociais. Para ele, ndo
se pode reconstruir nem explicar o processo de producéo e interpretacdo por referéncia
apenas dos textos, pois S0 pistas desse processo que sem 0s membros ndo podem ser

produzidos ou interpretados.

Para o autor, “uma formade ligar a énfase na prética discursiva e nos processos
de producdo, distribuico e consumo textual ao préprio texto € focalizar a
intertextualidade >do mesmo texto” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 100).

Dessa forma, Fairclough define esse conceito de discurso e andlise do discurso

como sendo tridimensional, afirmando que,

Qualquer ‘evento’ discursivo (isto €, qualquer exemplo de discurso) € considerado
como si multaneamente um texto, um exempl o de prética discursiva e um exemplo de
préatica socia. A dimensdo do ‘texto’ cuida da andlise linglistica de textos. A
dimensdo da ‘prética discursiva, como ‘interagdo’, na concepgao ‘texto e interagdo’
de discurso, especifica a natureza dos processos de producdo e interpretacdo textual
[...] A dimensdo de ‘prética socid’ cuida de questdes de interesse na andise social,
tais como as circunstancias institucionais e organizacionais do evento discursivo e
como das moldam a natureza da prética discursiva e os efeitos congtitutivos’
(FAIRCLOUGH, 2001, p.22).

Fairclough nos apresenta a concepcdo tridimensional do discurso que é assim

representada:

5 Chama-se de intertextualidade, a relaco de um texto com outros previamente existentes, efetivamente
produzidos. A intertextudidade é explicita quando € feita a citacdo da fonte do intertexto (discurso
relatado, citagBes de referéncias, resumos, tradugdes etc.), sendo implicita quando cabe ao interlocutor
recuperar a fonte na memaria para construir o sentido do texto (é o caso das ausdes, da parddia, certas
parafrases, certos casos deironia) ( CARDOSO, 2003, p.61).



TEXTO
PRATICA
DISCURSIVA

PRATICA SOCIAL

A parte do procedimento que trata da andlise textual pode ser denominada de
descricéo e as que tratam da andlise da prética discursiva e da andlise da prética social

podem ser denominadas de interpretacéo.

Para ele € uma tentativa de reunir trés dimensdes analiticas, defendendo que
cada umadas quais representada é indispensdvel na andlise de discurso, considerando a
prética social como alguma coisa que as pessoas produzem ativamente e entendem com

base em procedimentos de senso comum compartil hados.

Para 0 autor, ao produzirem seu mundo, as praticas dos membros s&o amoldadas,
inconscientemente, por estruturas sociais, relacdes de poder e pela natureza da pratica.
Seus procedimentos e suas préticas podem ser imbuidos politica e ideologicamente,
podendo ser posicionados por eles como membros, cujas praticas tém resultados e
efeitos sobre as edtruturas socias, as relagdes sociais e as lutas sociais, dos quais outra
vez eles geralmente ndo tém consciéncia e ainda, 0s proprios procedimentos que 0s
membros usam sd0 heterogéneos e contraditorios e contestados em lutas de natureza

parcialmente discursiva.

De acordo com o autor, a pratica social tem vérias orientagdes:. econémica,
politica, cultural e ideolégica. Por exemplo, a construcdo de pontes, viadutos, a
producdo de maguinas, o jornalismo, as novelas, se configuram como discurso da
prética econdmica. JA o discurso como prética politica constitui, conserva e modifica
relacdes de poder entre as entidades coletivas em que ha esse tipo de relagdes, como
classes, grupos, comunidades, entidades e a pratica do discurso ideolégico constitui,

torna natural e da outro significado do mundo de posi¢bes diversas nas relagdes de



poder. De acordo com o autor, a prética politica e a ideol6gica ndo sdo independentes

umadaoutra

A ideologia sBo os significados gerados em relagdes de poder como
dimensdo do exercicio do poder e da luta pelo poder. Assm, a prética
politica € a categoria superior. Além disso, o discurso como prética politica
€ ndo apenas um loca de luta de poder, mas também um marco deli mitador
na luta de poder: a prética discursiva recorre a convencdes que naturalizam
relagdes de poder e ideologias particulares e as proprias convengdes, e 0s
modos em que se articulam sdo um foco de luta (FAIRCLOUGH, 2001,
p.94).

Para ele, o discurso pode estar imbricado em todas, sem que se possa subtrair
alguma das orientagdes do discurso, diferentes tipos de discursos em diferentes lugares
podem vir a ser investidos de formas particulares, politica e ideologicamente, como

também podem ser reinvestidos.

O discurso € uma instancia onde se materializa a ideologia, ele é dominado por

formacbes ideol 6gicas.

Faar-se-a4 de formagdo ideol 6gi ca para caracterizar um el emento susceptivel
de intervir como uma forga confrontada com outras forgas na conjuntura
ideol 6gica caracteristica de uma formagdo social em um momento dado;
cada formagdo ideol 6gica constitui assim um conjunto complexo de atitudes
e de representagdes que ndo sdo nem ‘individuais nem ‘universais, mas s
relacionam mais ou menos diretamente a posices de classe em conflito
umas em relacéo a outras (HAROCHE apud CARDOSO, 2003, p.45).

Na perspectiva da andlise do discurso, o sujeito nd é um ser humano
individuaizado, ele, mais especificamente o sujeito discursivo, formado na interface da
interagdo social, tem em seu dizer, muitas vozes, €e se caracteriza como sujeito
polifénico® e é constituido por uma heterogeneidade de discursos. A andise do discurso
considera o sujeito como formado por diferentes vozes sociais, ou sgja, 0 sujeito ndo €

homogéneo, seu discurso decorre do cruzamento de diferentes discursos.

Para Cardoso (2003) entender o sujeito discursivo demanda compreender as

vVozes 0ciais que estdo inseridas em sua voz. A formacdo do sujeito discursivo é

® N&o podemos deixar de apresentar aqui a colaboragéo de Ducrot sobre a polifonia que retoma o conceito
de Bakhtin, o coloca em um nive lingiiistico e vai mostrar, como um enunciado mesmo isolado € possivel
detectar mais de uma voz. No seu “Esboco de uma Teoria Polifénica da Enunciagcdo’, o objetivo
fundamental de Ducrot é contestar atese da unicidade do sujeito falante (BRANDAO, 2004, p. 69) .



marcada por uma heterogeneidade decorrente de sua interacdo social em diversas

fragcbes socials.

Sobre heterogeneidade nos fala Maingueneau (1997) dizendo que devemos
considerar dois tipos de heterogeneidade a constitutiva e a heterogeneidade mostrada,

esta podendo se gpresentar de forma marcada e ndo marcada.

Para delinear o conceito de heterogeneidade Authier-Revuz pensa sobre a
relacdo sujeito-linguagem, sob o ponto de vista, psicanalitico, a partir de releituras de
Lacan sobre Freud, dessa forma, confirmando o entendimento do sujeito como
descentrado, levando em conta que “ sempre sob as paavras ‘outras paavras sdo ditas’
(CARDOSO, 2003, p.41).

Fairclough (2001) utilizando — se dos conceitos expostos por Maingueneau
(1987), discute o conceito de intertextualidade manifesta, em relaco a representacéo

do discurso, pressuposi¢éo, negacaéo, metadiscurso e ironia.

Neste trabalho, nos deteremos a analisar os discursos das professoras da EJA
sobre modalidade de ensino, os quais servem de objeto para este estudo, somente a
partir dos conceitos de pressuposicao, negacdo, metadiscurso, ironia e estratégia de
polidez, categoria da Andlise da Conversagdo, também apresentada por Fairclough, na
sua Teoria Socia do Discurso (FAIRCLOUGH, 2001, p.203).

Na verdade, durante essas andlises devemos prestar atencéo para o fato de que,
“oquesediz’ e“ocomo sediz’ aponta sempre paraum ponto de vista ideoldgico que,
recuperada através da intertextualidade, categoria da Andlise do Discurso (AD) e
interdiscursividade, categoria da Andise da Conversacdo (AC), nos da um maior

esclarecimento sobre as intengdes de quem fala, nos termos de Orlandi confirmamos.

Osdizeresndo sdo [...] apenas mensagens a serem decodificadas. So efeitos
de sentidos que sdo produzidos em condictes determinadas e que estéo de
aguma forma presentes no modo como se diz, deixando vestigios que o
analista de discurso tem de apreender. S3o pistas que ele aprende a seguir
para compreender os sentidos ai produzidos, pondo em relacéo o dizer com
sua exterioridade, com as condi¢des de producéo. Esses sentidos tém a ver
com o que é dito ali, mas também em outros lugares, m como com o que
nado é dito, e como o que poderia ser dito e ndo foi. Desse modo, as margens
do dizer, do texto, também fazem parte dele. (ORLANDI, 2001, p. 30).



A autora reafirma esse ponto de vista quando assegura que o dizer ndo é

propriedade particular, isso porque as palavras ndo sdo apenas Nossas.

As ponderagdes sobre discurso, sentido e sujeito, nos remetem a reflex&o sobre
transformagdes sociais que s8o0 marcadas pela historia, essas mesmas transformacoes
colaboram para a formagéo de diferentes discursos, que integram 0s processos de
formagdo e transformacgbes sociais inerentes a existéncia do homem. Dessa forma,

podemos dizer que uma formaco discursiva desvenda aideologia agregada a ela

Constituindo o discurso um dos aspectos materiais de ideologia, pode-se
afirmar que o discurso é uma espécie pertencente ao género ideoldgico. Em
outras termos, a formagéo ideol 6gica tem necessariamente como um de seus
componentes uma ou varias formacgOes discursivas interligadas. 1sso
significa que os discursos sdo governados por formagdes ideoldgicas.
(BRANDAO, 2004, p.47).

Toda e qualquer forma discursiva apresenta inerente a ela, a presenca de outros
discursos, a isso, a andlise de discurso chama de interdiscurso, ou sgja, € 0
entrelacamento de diversos discursos, advindos de diferentes momentos na histéria e de
diferentes lugares sociais, uma formagéo discursiva apresentada tem elementos vindos
de outras formagdes discursivas, que ora contradizem, ora refutam-na, uma formagdo

discursiva, jamais € homogénea, é sempre constituida por diferentes discursos.

Uma dada formagdo discursiva se caracteriza pela existéncia de idénticos
componentes e enunciados que os apresentam, pela condicdo de expor como cada objeto
do discurso tem, na formagéo discursiva, 0 seu lugar e sua regra de passar a existir e

como as estratégias que a produzem derivam de um mesmo jogo de relagdes

O discurso tem uma dimensdo ideoldgica que relaciona as marcas deixadas no
texto com as suas condi¢es de producéo e que se insira na formagdo ideoldgica. A
dimensdo ideoldgica do discurso pode tanto transformar quanto reproduzir as relacdes

de dominacéo.

De acordo com Fairclough (2001) sdo trés importantes afirmacbes sobre

ideologia: Primeiro, a afirmacao de que a ideologia existe nas préticas das instituicdes,



que abre caminho para averiguar as praticas discursivas como configuragdes materiais
de ideologia. Segundo, a afirmag&o de que a ideologia interpela os sujeitos. Terceiro, a
afirmagdo de que os aparelhos ideol 6gicos do estado sdo instncias em que acontecem
as lutas de classe, que indicam a luta no discurso e subjacente a ele como indicador para

uma andlise de discurso orientada ideol ogicamente.

Para ele, as ideologias s@o significacbes da redidade, constituidas em varias
dimensBes das formas das préticas discursivas e que colaboram para a producdo, a
reproducdo ou a transformacdo das relagdes de dominagdo. As ideologias incluidas nas
préticas discursivas sdo mais eficazes quando se atingem o caréter de senso comum. A
referéncia que o autor faz a transformacéo aponta a luta ideolégica como aspecto da
prética discursiva, uma luta para remodelar as praticas discursivas e as ideologias nelas

constituidas no contexto da transformacéo das relagdes de dominagéo.

Fairclough defende que a ideologia esta localizada nas estruturas, ordem de
discurso’, que constituem o resultado de eventos passados, como nas condicdes para 0s
eventos atuais e nos préprios eventos, outra questéo importante diz respeito aos aspectos
do texto e do discurso investidos ideol ogicamente, uma afirmacdo natural é de que sdo
os sentidos das palavras que s2o ideoldgicos. N&o se deve pressupor que as pessoas tém

consciéncia dadimensdo ideoldgica de sua prépriapratica.

As ideologias estabelecidas nas convengdes podem ser ou ndo naturalizadas e
automatizadas, e as pessoas podem achar dificil compreender que suas préticas normais
podem ter investimentos ideoldgicos especificos, mesmo quando suas préticas s80
interpretadas como de oposicdo, colaborando para a mudanca ideoldgica ndo se tem

clareza da sua significagcéo. Complementa o autor.

Essa € uma razéo para se defender uma modalidade de educacgo linglistica
gue enfatize a consciéncia critica dos processos ideol6gicos no discurso,
para que as pessoas possam tornar-se mais conscientes de sua propria prética
e mais criticas dos discursos investidos ideologicamente a que sdo
submetidos (FAIRCLOUGH, 2001, p. 120).

" Ordem de discurso: é um conjunto ou séries de tipos de discursos, definido socialmente ou
tempora mente, a partir de uma origem comum. S&0 0s discursos produzidos num mesmo contexto de
umainstituicdo ou comunidade, para circulagdo interna ou externa e que interagem nao apenas entre eles,
mas também com textos de outras ordens discursivas (i ntertextual i dade).



Segundo o autor, as préticas discursivas sdo vestidas de ideologias, a medida que
congregam significagdes que colaboram para manter as relagdes de poder e que elas, as
relagbes podem ser afetadas pelas préticas discursivas de qualquer tipo, mesmo as
cientificas e as tedricas. Para ele, as ideologias brotam nas sociedades caracterizadas por
relagbes de dominacdo e & medida que as pessoas sd0 capazes de exceder tais

sociedades, sdo capazes de exceder aideologia.

O fato de que todos os tipos de discurso sdo abertos em principio, e sem
divida de certo modo concretamente, ao investimento ideol 6gico em nossa
sociedade ndo significa que todos os tipos de discurso sdo investidos

ideal ogicamente no mesmo grau (FAIRCLOUGH, 2001, p. 121).
A Teoria Social do Discurso proposta por Fairclough (2001) tem em comum
com a Escola Francesa de Andlise de Discurso, a dimensdo critica do olhar sobre a
linguagem como prética social, contudo, a teoria de Fairclough se torna inovadora, na
medida em que sugere estudar em profundidade, ndo somente o papel da linguagem na
reproducdo das préticas sociais e das ideologias, mas 0 seu papel essencialmente

necessario para atransformagdo socid.



3.2 ANALISE DO CORPUSESCOLHIDO

Nosso corpus, que compreende o discurso de professoras da Educagdo de Jovens
e Adultos, foi analisado a luz da Teoria Social do Discurso, seguindo as orientacfes e
contribuicbes de Norman Fairclough. Elegemos como parémetro paa a andlise, a
intertextualidade manifesta e a interdiscursividade. O instrumento através do qual pode
se analisar o discurso é, naturalmente, o texto, que em nosso estudo compreende as
entrevistas de professoras da EJA, em cujos discursos procuramos detectar as

manifestagbes enunciativas acima citadas.

Para a composi¢éo da sua Teoria Social do Discurso, Fairclough se utiliza de
categorias analiticas da Andlise do Discurso (AD) e da Andlise da Conversacdo (AC).
As relativas a Andlise do Discurso sdo: pressuposicdo, negacdo, metadiscurso, ironia
(FAIRCLOUGH, 2001, p. 152). Ja as referentes & Andise da Conversagdo so:
entrevista, narrativa conversacional, tomada de turno, estruturas de troca, controle de
topico, modalidade, polidez, sendo esta influenciada pelos estudos de Brown e Levinson
(FAIRCLOUGH, 2001, p. 203). Com relacéo ao nosso estudo e de modo que para
encaminhar a nossa analise faremos uso, ora das categorias da (AD), ora das categorias
da (AC), enfocando desta Ultima, principalmente as estratégias de polidez, uma vez que
0 nosso objeto a ser andisado, a entrevista, se adequada perfeitamente a esse tipo de
andlise.

A seguir, traremos a sistematizacdo de cada categoria, partindo do seu conceito,

para em seguida associé-los as falas das professoras entrevistadas.

PRESSUPOSICAO

Para Fairclough (2001, p.155) pressuposicdo s proposicoes que sdo adotadas
pelo (a) produtor (a) do texto como estabelecidas ou dadas, o0 pressuposto possibilita ao
locutor dizer implicitamente algo, recorrendo ao interlocutor para, juntos, interpretarem
o que foi dito. Aliada a conceituacdo dada por Fairclough, utilizaremos também as
contribuigdes conceituais de Oswald Ducrot (1987) por entender que ele estabelece de
forma mais clara a composi¢éo da paavra pressuposicéo, quando nos faz atentar para a
existéncia do posto e da proposi¢ao. O posto corresponde ao que esta dito no enunciado,

de exclusiva competéncia do locutor que, através dele, garante a realizacdo do discurso,



as novas informagdes se encadeiam e o faz progredir. Ja o pressuposto possibilita ao
locutor dizer implicitamente algo, apelando para o interlocutor para, juntos,

interpretarem o que foi dito.

Para exemplificar a pressuposi¢éo dentro da nossa pesquisa, destacamos a fala
da professora Ana. Quando perguntada sobre o significado da Educag@o de Jovens e

Adultos, darespondeu:

“ - E afase de tomada de consciéncia do aluno como cidaddo, € e vai
entender muitas coisas da sociedade em quevive’ . ( ANA)®

Como podemos perceber, ha duas pressuposicdes na fala da professora. A
primeira tem como posto: “ E a fase de tomada de consciéncia” ... E como pressuposto,
gue nenhuma das outras fases escolares lhe fizeram tomar consciéncia. Ja a segunda
oracd temos como posto: “ Ele vai entender muitas coisas da sociedade em que

vive’. E como pressuposto, que antes da EJA ele ndo entendia nada da sociedade.

No primeiro posto, inferimos que para essa professora, antes do aluno fregiientar
a EJA, ele ainda ndo tinha consciéncia de sua cidadania, € como se ele precisasse
freglientar a Educagdo de Jovens e Adultos para poder adquiri-la. Na segunda oragéo, a
professora quando afirma que ee vai entender muitas coisas da sociedade em que vive,
nos remete a idéia de que ela nega todo o conhecimento que o aluno adquiriu antes de
frequentar a EJA, a0 longo de sua vida, a partir das experiéncias do seu cotidiano,
desconsiderando, assm, 0 seu processo de gprendizagem. 1sso nos leva ao discurso de
que a escolaridade seria, segundo ela, a tnica forma do aluno conseguir a sua cidadania.
Percebemos na fala da professora Ana, que ela nos pareceu sincera na sua colocacéo ,

expondo o que ela realmente pensa sobre a Educacéo de Jovens e Adultos.

Apbs termos visto alguns exemplos de pressuposicdo, veremos agora, como a

categoria do metadiscurso gparece nas falas das professoras entrevistadas.

& Os nomes das Professoras so todos ficticios paraa preservacao de sua verdadeira identidade.



METADISCURSO

O metadiscurso € uma forma particular de intertextualidade manifesta em que, o
(8 produtor (a) do texto distingue niveis diferentes dentro do texto, tratando o nivel
distanciado como se fosse um outro texto. O metadiscurso constitui imagem do locutor,

marca uma inadegquag&o do termo, autocorregao.

Fairclough (2001, p. 157) afirma que o metadiscurso implica o faio do faante
edtar situado acima ou fora de seu proprio discurso e em uma posi¢do de controle, de

manipulagdo do discurso.

Por um lado, o possivel distanciamento de seu préprio discurso pode dar a
ilusio de que a pessoa estd sempre no controle dele, de que o discurso € um efeito de
subjetividade, mais do que vice-versa. Por outro, lado h&4 uma relacdo direta entre o
discurso e a subjetividade: “os sujeitos sGo em parte posicionados e constituidos no
discurso, mas eles também se envolvem na prética que contesta e reestrutura as
estruturas discursivas que os posicionam” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 158).

Outros autores como Maingueneau (1997, p. 30) elenca outras categorias, além
das que apresentamos, quais sejam: paréfrase, sogan, autoridade etc. Todavia ao ler em
Fairclough sobre o metadiscurso, por exemplo, percebemos que ele engloba algumas
dessas categorias, como a paréfrase. Desse modo, consideramos ter sido necessario nos
apropriarmos das contribuig¢des desses autores, associando-0s ao parecer de Fairclough.

Ele mesmo cita Maingueneau vérias vezes em sua obra.

Para elucidar o metadiscurso dentro da nossa pesquisa, destacamos as falas das
professoras Anne, Sandra e Maria. Quando indagadas sobre o significado da Educacéo

de Jovens e Adultos, elas responderam:

“- Representa o cumprimento ou pelo menos a tentativa de cumprir o
pagamento de uma divida histérica com a educagdo escolar das

populagdes mais pobres’ (ANNE).

“- E 0 ensino para pessoas que Ndo quiseram ou ndo tiveram a
oportunidade naidade infantil” (SANDRA).



“- E umafase deresgate, busca, de oportunidade, de renovacéo, de
crescimento, enfim étempo de construir o que ndo se teve tempo ou
oportunidade’ (MARIA).

A professora Anne procura suavizar sua colocagéo, com o temo “ pelo menos’,
no seu discurso, na tentativa de se autocorrigir, marcando uma inadequagéo do termo
anterior, possivelmente porque ela se deu conta de que a EJA ainda ndo conseguiu
cumprir com o pagamento, a que ela se refere, pois se assim fosse, o anafabetismo ja
teria sido extinto e provavelmente, ndo teriamos mais escolas para jovens e adultos
analfabetos.

Quanto a professora Sandra, quando ela responde a questdo, utilizando a
expressdo “nao quiseram”, ela nos passa uma imagem de hogilidade, temos a
impresséo de que ela ndo conhece a histéria de vida dos seus alunos, que tipo de vida
tiveram na infancia e na adolescéncia, a0 mesmo tempo, toma uma expressdo de
autocorrecdo, “ou nao tiveram”, como se quisesse dizer, ndo € bem assm, essas
pessoas ndo tiveram a oportunidade de estudar quando criangas, percebendo uma

inadegquagéo do termo utilizado anteriormente.

No caso do discurso da professora Marig, quando ela diz: “[...] € tempo de
construir o que néo se teve tempo ou opor tunidade’, percebemos que ela ameniza o
discurso, quando coloca que os alunos da EJA néo tiveram oportunidade de estudar,
suavizando a colocagéo anterior, na tentativa de controlar, de manipular o discurso,
possvelmente, ela se deu conta de que esses alunos ndo estudaram, porque néo
quiseram, mas por fata de tempo, por precisarem trabahar, ou por fata de

oportunidade, mesmo, talvez ndo tivessem escolas proximas as suas casas.

Além das duas categorias, acima analisadas, uma categoria que merece a hossa

atencdo € anegacao, pois aparece com um percentual consideravel em nossa entrevigta.



NEGACAO

Para Fairclough (2001, p.157), as frases negativas séo utilizadas de maneira
polémica e carregam tipos especiais de pressuposicdo, que também funcionam

intertextual mente, incorporando outros textos para contesta-1os ou rejeité-| os.

Ja Maingueneau (1997, p. 84) subdivide a categoria da negacdo em trés outras
categorias: a negacdo metalingliistica, a negacdo polémica e a negagdo descritiva.
Contudo, analisaremos os discursos das professoras, a luz do conceito de negacéo de

Fairclough.

Para ilustrar a categoria de negagdo dentro da nossa pesquisa, destacamos as
falas das professoras Vera, Sandra e Meri. Quando questionadas se conheciam a
proposta curricular do MEC a respeito da EJA e o que significava para elas,

responderam:

“- Nuncali. Acho que n&o tem, ninguém nunca me mostrou” (VERA).
“- Nuncative acesso a esta proposta” (SANDRA).

“- Nao conhego”. “Nunca tive acesso a proposta, ninguém nunca
me apresentou” (MERI).

Quando a professora Vera responde a questéo, dizendo: “- Nunca li. Acho que
ndo tem, ninguém nunca me mostrou”, aém de a negacdo estar evidente, a
professora utiliza a estratégia de polidez no seu discurso, ou sgja, na tentativa de
preservar-se, €la responsabiliza alguém por ndo té-la mostrado, apresentado, “mandado
ler” a proposta, dessa forma, se esquivando da responsabilidade de ter que buscar esse
conhecimento, por s mesma. Ora, se a professora Vera realiza seu trabalho pedagdgico
com a EJA, o minimo que ela poderia fazer era tomar conhecimento da proposta

curricular que deveria nortear sua prética.

O mesmo acontece com a professora Sandra, quando diz “ - Nunca tive acesso
a esta propogta’, que natentativa de suavizar a sua “culpa’ por néo ter, ela mesma,

ido em busca de conhecer a proposta, coloca no outro, aresponsabilidade de sua falta de

® Termo discutido posteriormente



conhecimento do documento: -“ Nunca tive acesso”. Nesse sentido, inferimos que a

proposta ndo lhe foi acessivel, por isso, ndo a conhece.

No caso da professora Meri. Quando perguntamos sobre como ela vivencia,
aceita e reage a proposta curricular do MEC, ela responde que ndo conhece e que faz
como sabe. Percebemos na fala dessa professora que ela ndo se preocupa em negar que
desconhece a Proposta, como também néo faz nenhuma questéo de se expor, quando
diz. * — Fago como sei”. Temos a impresséo de que na fala dessa professora, h4 uma
conotacdo de insatisfagéo, de revolta. Elanéo se preocupou com quem desabafar sobre a

sua possivel indignacdo, ndo hd, portanto, nenhum indicio de polidez no discurso dela.

A seguir, analisaremos a categoria ironia, que aparece raramente nos discursos

das professoras.

IRONIA

De acordo com Fairclough (2001, p. 158), ironia é descrita como sendo a
intencdo de dizer uma coisa e ser outra. Para ele, aironia depende da competéncia dos
intérpretes, de serem capazes de reconhecer que o significado de um texto ecoado, ndo €
0 significado do produtor do texto. Para o autor, esse reconhecimento pode ser
fundamentado em aguns fatores. falta de combinagéo entre o significado que aparece e
0 contexto; indicacbes nos tons de voz da pessoa, ou do texto escrito, com 0 uso de
aspas, ou pressupostos dos intérpretes a respeito das crencas ou dos valores dos

produtores do texto.

Para dar exemplo da categoria de ironia dentro da nossa pesquisa, destacamos as
falas das professoras Flora e Vera, quando perguntamos a professora Flora se conhecia
a proposta curricular do MEC, a respeito da EJA e qual o seu significado, ela
respondeu:

“Nao, nunca vi essa proposta, muito prazer ouvi falar agora’ (FLORA).



Podemos perceber um tom de ironia no discurso da professora Flora, deduzimos
gue, apesar de ter 17 anos'® de experiéncia na EJA, ela acabara de ouvir falar, no
ingante da entrevista, sobre a proposta curricular para a EJA. No entanto, podemos
perceber uma contradicdo no discurso dessa professora, pois quando questionada sobre

como vivencia, aceita e reage a essa Proposta ela respondeu:

“Eu uso, mas a vezes acho melhor olivro didatico porquetem os
contelidos, a proposta da prefeitura tem também, mas é para os
temas’ (FLORA).

A0 mesmo tempo em que ironiza 0 seu discurso, a professora Flora, ndo se
gpercebeu da contradicdo de suas resposta, ora ela diz que ndo conhece a Proposta do
MEC, ora diz que usa. Sera que ela entendeu que estavamos tratando da mesma
proposta? No entanto, para ndo incorrer no “ero” de ser vista utilizando o livro
didético em suas aula, depois de ter dito que usava a proposta do MEC, eladiz: “- [...]
mas as vezes uso o livro didatico, porque tem os contetdos [...]". E completa: “ - A
proposta da prefeitura tem também, mas € para os temas’. Na tentativa de
justificar, que aém de usar a proposta do MEC e o livro didético, usa também a

proposta da Prefeitura.

Ainda analisando o discurso das professoras, a partir da categoria ironia,
perguntamos se elas receberam alguma formagdo especifica para atuar na EJA,

oferecida pela Prefeitura Municipal de Campina Grande. Uma delas respondeu:

“- N&o. Nunca. Tém os plang amentos, as reuniées com os técnicos da
prefeitura. Mas, cursos para a EJA ndo. Também o povo da secretaria
tem cargo de confianga, mas, ha,as vezes ndofaz o papd dele’ (VERA).

Apesar desse discurso apresentar caracteristicas de vérias categorias, 0
analisaremos sob a 6tica da ironia, quando a professora, durante a entrevida, faz: “[...]-
hal...]”, nos fazendo entender que contesta a posi¢ao dos funcionarios da Secretaria (de
Educagdo), os quais deveriam assumir as fungdes para as quais foram designados,
principalmente, no que se refere a questéo dos cursos para os professores da EJA, ela

afirmaisso sem medo de se expor.

0 cf. Apéndice B



Ainda nos remetendo a categoria de andlise, ironia, perguntamos as professoras
sobre a utilizaggo da proposta do MEC, como guia em suas aulas e se ndo faziam uso

dela, dizer o que utilizavam, umadas professoras respondeu:

“Nao. Se ndo conhego, como utilizar, né? Leio livros, escrevo tarefa no
quadr o, passo atividade nolivro etc” (VERA).

Quando a professora utiliza a expressdo, né em seu discurso e de forma
interrogativa, nos da aimpressao de que elaironiza a nossa pergunta, Como se quisesse
dizer: Para que me perguntar se uso a Proposta do MEC, se eu ja disse que néo
conhego? E a0 mesmo tempo se judtifica, dizendo: “ - Leio livros, escrevo tarefa no
quadro, passo atividade no livro etc”. Como se ensinar aos jovens e adultos se

resumisse a esse tipo de metodologia

ApoOs as andlises dessa categoria, nos deteremos nos discursos das professoras,
utilizando a categoria polidez, que se caracteriza como estratégia de “preservacdo da

face”.

POLIDEZ

De acordo com (BROWN e LEVINSON apud FAIRCLOUGH, 2001, p. 203), a
polidez é vista em termos de conjuntos de estratégias da parte dos participantes do
discurso par mitigar os atos da fala que sdo potencialmente ameacadores para sua
prépria ‘face’ ou para a dos interlocutores. Na perspectiva da polidez, as pessoas
guerem ser desgjadas, admiradas, mas ndo querem ser dominadas ou impedidas pelos

outros.
Eles pressupdem um conjunto universal de ‘desgos de face humanos. as
pessoas tém ‘face positival — querem ser amadas, compreendidas, admiradas
etc. — e ‘face negativa — ndo querem ser controladas ou impedidas pelos
outros. Geradmente é do interesse de todos que a face sgja protegida
(BROWN e LEVINSON apud FAIRCLOUGH, 2001, p. 203).

Para confirmar a polidez dentro da nossa pesguisa, destacamos a fala da
professora Anne, quando perguntada se conhece a proposta curricular do MEC e que

significado tem para ela, respondeu:



“-Conhego em parte. Ela demonstra uma preocupacao da palitica oficial
com a concepcdo da pratica educativa a ser realizada junto a clientda
dejovense adultos’ (ANNE).

Na resposta da professora Anne, percebemos que a estratégia de polidez esta
presente na expressao “- Conhego em parte ”. Dizendo isso, a professora Anne tenta
preservar sua face, no sentido de nos fazer perceber que ela ndo leu a proposta na
totalidade, mas que uma parte dela € conhecida, a0 mesmo tempo, a professora se
coloca na defesa, dizendo em linhas gerais: “ -Ela demonstra uma preocupacdo da
politica oficial com a concep¢do da prética educativa a ser realizada junto a
clientela de jovens e adultos’. Com sua fala, ela nos da aimpressdo de que conhece a

proposta, mas, ndo nos da detal hes do texto do documento.

Apresentamos outro caso de polidez, no discurso da professora Maria, quando
perguntamos se conhece a proposta curricular do Ministério de Educacéo e Cultura a

respeito da EJA e qual o seu significado, amesma respondeu:

“-EusdliaLDB” (MARIA).

Respondendo dessa maneira, a professora Maria também ndo se compromete
como se tivesse respondido que ndo leu a proposta. Assim, ela ameniza a sua resposta,
na tentativa de ser compreendida, admirada, pois se ndo conhece a proposta curricular,

leu, pelo menos, a LDB.

Uma outra situagdo, em que aparece a edratégia de polidez, € quando
perguntamos a professora Maria como €ela vivencia, aceita e reage a proposta curricular

adotada pelo MEC, sua resposta é a seguinte:

“- Naotive oportunidade de conhecé-la” (MARIA).

A maneira como a professora Maria respondeu a questdo, nos faz perceber que,
apesar de ndo conhecer a proposta para a EJA, ela ndo responsabiliza, explicitamente,
ninguém pela falta do seu conhecimento, por outro lado, quando ela diz: ”- N&o tive

oportunidade]...]”, tentando suavizar uma possivel resposta mais fria, menos pensada,



ela se coloca na defensiva, pois se lhe tivessem proporcionado a oportunidade,

possi velmente ela a conheceria.

Depois das andlises de algumas das falas das professoras entrevistadas, podemos
perceber que tudo o que disseram tem um trago ideol6gico, ndo na esséncia das
palavras, mas, na forma como no discurso, a ideologia produz seus efeitos,

concretizando-se nele.

A ideologia, enquanto conjunto de representagdes pode ser vista como visdo de
mundo ou como ocultagdo da realidade, néo existe realidade sem ideologia. Enquanto
prética significante, a ideologia aprece como efeito da relacdo necesséria do sujeito com
alinguae com a histéria para que haja sentido. E é também aideologia que faz com que

haja sujeitos, o efeito ideol 6gico elementar € a constituicdo do sujeito.

Para Fairclough (2001) o discurso € consderado uma pratica, ndo apenas de
reproducdo, mas de significagdo do mundo, instituindo e construindo 0 mundo em

significados.



CONSIDERACOESFINAIS



CONSIDERACOESFINAIS

O caminho que percorremos na nossa investigagéo, nos favoreceu adentrar no
mundo das teorias para melhor compreendermos aimporténcia da Educagéo de Jovens e
Adultos, nos permitindo também, ouvir aguelas professoras que nos gjudaram nessa

compreensao.

Apbs analisarmos 0 elemento conditutivo da nossa pesquisa, a entrevista,
assinalamos algumas consideragdes, obviamente que ndo sdo definitivas, mas apontam

para novas perspectivas e entendimento sobre aEJA.

As politicas publicas para a EJA, desde muito tempo atras, ndo prioriza esta
modalidade de ensino, conforme vimos no desenvolvimento do capitulo |. E preciso
que, em carédter de urgéncia, as politicas de alfabetizacdo envolvam acbes permanentes
para a Educagéo de Jovens e Adultos e que acOes tenham, principalmente, carater

qualitativo, em vez de meramente quantitativo.

Pois, de acordo com o Parecer CEB/CNE (2000) do MEC, a Educacéo de Jovens
e Adultos representa uma promessa de efetivar um caminho de desenvolvimento de
todas as pessoas, de todas as idades. Nela, desde os adolescentes até os idosos poderdo
atualizar conhecimentos, mostrar habilidades, trocar experiéncias e ter acesso a novas
regides do trabaho e da cultura. “A EJA € uma promessa de qualificagdo de vida para
todos, inclusive para os idosos, que muito tém a ensinar para as novas geragoes’
(PARECER... 2000, p.10).

Constatamos que, as professoras que trabalham na EJA, as que entrevistamos,
ndo tém formacgdo especifica, isto €, ndo possuem qualificacdo profissional para atuarem
nessa modalidade de ensino, nem recebem formacdo continuada por parte dos 6rgéos
competentes, atuam na EJA com o que aprenderam na graduagdo e/ou nos cursos de

magistério.

A Educagéo de Jovens e Adultos constitui-se um amplo campo de pesquisa e

requer investimentos, principalmente, para que superemos efetivamente o seu caréter



compensatério ou suplementar. E necessério que esta modalidade de ensino incorpore a

identidade prevista na legislagdo e amplamente defendida por inimeros educadores.

Depois das andlises de algumas das falas das professoras entrevistadas podemos
perceber que, em linhas gerais, a Educacdo de Jovens e Adultos significa para elas, pelo
menos, umafase (educacional) diferente da que se destina as criangas. Elas véem aEJA,
como oportunidade para esses alunos conquistarem o que ndo foi possivel na infancia,

e/ou na adolescéncia, por diversos motivos, que ndo nos cabe agora Cita - los.

Por outro lado, constatamos que a maioria das professoras entrevistadas néo
conhece ou ndo leu a proposta curricular do MEC que deveria servir de base para a

prética nas salas de aulada EJA.

Em relacdo a formacdo inicia e continuada dessas professoras, o resultado foi
preocupante, nenhuma recebeu formagdo inicial & ou continuada para o exercicio do
magistério na EJA. Obviamente, temos clareza de que quando essas professoras
cursavam a licenciatura, a grade curricular das Universidades e Faculdades que
estudaram néo oferecia a habilitagdo - EJA, ficando a qualificacéo relegada a segundo
plano e por conta das professoras, obviamente aquelas que dispunham de tempo para
redlizar a qualificacdo, pois, a maioria das professoras que trabalham com EJA,

trabalham o diainteiro em outras escolas, ou realizando outra atividade profissional.

Os dados analisados permitiram apreender que os discursos, da maioria das
professoras apontam para uma postura, por parte delas, de desencantamento, de
conformidade, indiferenca etc., o que poderia encaminh&los para um possivel
descompromisso com a Educacdo de Jovens e Adultos. Os dados também revelam que
todos os discursos aqui analisados, sem duvida sdo concretamente investidos de

ideologia, percebemos que, tudo o que e as disseram tem um trago ideol dgico.

A ideologia enquanto conjunto de representacOes pode ser vista como visdo de
mundo ou como ocultagdo da redlidade. A realidade n&o existe sem ideologia, a
ideologia aparece como efeito da relacdo necessaria do sujeito com a lingua e sua

higoria. Para Fairclough (2001), o discurso é considerado uma pratica, ndo apenas de



reproducdo, mas de significagdo do mundo, instituindo e construindo 0 mundo em
significados.

As consideragdes aqui expostas, ndo séo definitivas, como este, outros trabalhos
académicos estdo sempre abertos a outras formas e situagdes de investigag@o. A histéria

néo se encerraagui.
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APENDICES



APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA REALIZADA COM AS
PROFESSORAS

Universidade Estadual da Paraiba— UEPB
Mestrado Interdisciplinar em Ciéncias da Sociedade

Prezado (a) Professor (a).

Estamos solicitando a sua colaboragdo no sentido de responder a essa entrevista que
seré utilizado como instrumento de coleta de dados da nossa pesquisa: “EDUCACAO
DE JOVENS E ADULTOS EM CAMPINA GRANDE-PB: O discurso de
professoras’, que tem como objetivo: Analisar o discurso de Professoras da Educagéo
de Jovens e Adultos sobre modalidade de ensino.

Comprometemos-nos em manter o absoluto sigilo arespeito da suaidentidade.

Grata,

Silvia Regina Alves Germano.

ENTREVISTA

1.Que significado tem a Educagéo de Jovens e Adultos para vocé?

2.Vocé conhece a Proposta Curricular do Ministério de Educagéo e Cultura arespeito da

EJA? Qua o significado dela para vocé?

3.Como vocé vivencia, aceita e reage a Proposta Curricular?




4. Em que medida a sua formag&o inicial contribuiu para que vocé adquirisse um saber
necessério para atuar na Educacdo de Jovens e Adultos?

5.De que maneira vocé vem recebendo qualificagdo profissional ?

6.Voceé recebeu alguma formagdo especifica para atuar na EJA oferecida pela Prefeitura
Municipa de Campina Grande?

7.Qual(is) a(as) teoria(s) mais recorrente(s) que vocé conhece sobre aEJA?

8.Vocé conhece alguma metodologia existente na literatura arespeito da EJA? Qual(is)?

9.Vocé utiliza a propostado MEC como guia em suas aulas? Se ndo, o que utiliza?




10. Vocé tem aguma formaparticular de trabalhar com os alunos da EJA?







APENDICE B - QUADRO DEMONSTRATIVO DAS PROFESSORAS PARTICIPANTES DA ENTREVISTA

N° IDADE TEMPONO | TEMPO NA CICLO QUE CH FORMACAO MEDIO/ FORMACAO POS-GRADUACAO
MUNICIPIO EJA LECIONA SEMANAL TECNICO SUPERIOR
1 38 20 ANOS 15 ANOS | CICLO 20h NAO INFORMOU PEDAGOGIA ESPECIALIZACAO
(FURNE) (UEPB)
MESTRADO-
CURSANDO
(UFPB)
2. 40 21 ANOS 7 ANOS I CICLO 20h PEDAGOGICO PEDAGOGIA -
(UFPB)
3. 36 10 ANOS 10 ANOS [l CICLO 20h PEDAGOGICO PEDAGOGIA ESPECIALIZACAO
(UFPB) (UFPB)
4. 44 19 ANOS 4 ANOS [l CICLO 20h TELECOMUNI- MATEMATICA -
CACOES (URNE)
5. 39 16 ANOS 16 ANOS | CICLO 20h PEDAGOGICO PEDAGOGIA PSICOPEDAGOGIA
(UEPB) (UEPB)
6. 54 15 ANOS 4 ANOS | CICLO 20h LOGOS I ADMINISTRACAO -
(UEPB)
7. 44 18 ANOS 3ANOS | CICLO 20h PEDAGOGICO PEDAGOGIA -
(UVA)
8. 32 14 ANOS 5 ANOS | CICLO 20h PEDAGOGICO PEDAGOGIA ESPECIALIZACAO
(UFPB) (UFPB/UFMYS)
MESTRADO-
CURSANDO
(UFPB)
9. NAO 17 ANOS 17 ANOS [l CICLO 20h PEDAGOGICO SERVICO SOCIAL ESPECIALIZACAO
INFORM OU (URNE) (URNE)
10. 30 2ANOSE 2 ANOS [l CICLO 20h MEDIO PEDAGOGIA ESPECIALIZACAO
8MESES (UFCG) INCOMPLETA

(UEPB)







ANEXO



ANEXO 1 — "RELACAO DE ESCOLAS MUNICIPAIS QUE FUNCIONAM NO
TURNO DA NOITE

Escola Municipal Jodo Pereirade Asss
Escola Municipa Governador Antonio Mariz
Escola Municipal Adalgisa Amorim

Escola Municipal Advogado Otéavio Amorim
Escola Municipal Alice Gaudéncio

Escola Municipal Amaro da Costa Barros
Escola Municipal Ana Azevedo

Escola Municipa Anésio Ledo

© 0 N o gk~ 0w DNPRF

Escola Municipal Anis Timani

[N
o

. Escola Municipal Anisio Teixeira

=
=

. Escola Municipal Apolénia Amorim

[ERN
N

. Escola Municipal Cicero Virginio

[N
w

. Escola Municipal Deputado Petrénio Figueiredo

=
SN

. Escola Municipal Dr. Chateaubriand

=
(62}

. Escola Municipal Dr. Francisco Brasileiro

=
(o]

. Escola Municipal Dr. Severino Cruz

=
\l

. Escola Municipal Epitacio Pessoa

=
(o]

. Escola Municipal Félix Araljo

[EnY
©

. Escola Municipal Frei Dagoberto Stucker

N
o

. Escola Municipal Gustavo Adolfo

N
=

. Escola Municipa Heleno Henriques

N
N

. Escola Municipa Henrique Guilhermino Barbosa

N
w

. Escola Municipal José Guilhermino Barbosa

N
N

. EscolaMunicipal Lafayete Cavalcante

N
ol

. Escola Municipal Lindolfo Montenegro

N
(o3}

. Escola Municipal Luciade Fatima Gayoso

N
~

. Escola Municipal Manoel da Costa Cirne

N
(o]

. Escola Municipal Maria das Vitérias Uchoa

N
(o]

. Escola Municipal Maria José Carvalho de Sousa

10 Dados fornecidos pela Secretaria de Educagéo de Campina Grande-PB, no ano de 2006, cujalistagem
utilizamos para 0 mapeamento das escolas onde realizamos a pesgui sa.



30.
3L
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
. Escola Municipal Santo Anténio dos Cuités

R &

Escola Municipal Maria Minervina Figueiredo
Escola Municipal Mariinha Borborema

Escola Municipal Melo Leitéo

Escola Municipal Nenzinha Cunha Lima

Escola Municipal Padre Antonino

Escola Municipal Padre Emidio Viana

Escola Municipal Presidente Kennedy

Escola Municipal Professor Antonio Oliveira
Escola Municipal Professor José de Almeida Janior
Escola Municipal Professora Maria Anunciada Bezerra
Escola Municipal Raimundo Asfora

Escola Municipa Rivanildo Sandro Arcoverde

. Escola Municipal Stellita Cruz

. Escola Municipal Tiradentes

. Escola Municipal Willams de Souza Arruda
46.
47.

Escola Municipal Luis Juvino Gomes— S0 José da Mata
Escola Municipa Sdo Clemente — Sdo José da Mata



