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Alguns preferem continuar vivos na sua mesmice, para servir
de pasto a rapina. Outros encontram seus esconderijos onde
as aguias ndo os alcancam. Mas ha aqueles que acham que
uma vida que merece ser vivida ndo é nem a carnica, nem a
da caca que se esconde. Querem deixar de estar
acorrentados, libertar-se dos grilhdes, da opressao; querem
matar a aguia no seu desespero, acabar com a rapinagem.
Talvez nem mesmo maté-la precisariam; bastaria inverter a
prisdo, acorrentar a ave e coloca-la a servico do homem.
(CIAMPA, 1994, p. 237).



RESUMO

Este estudo trata do sentido da aprendizagem para o educando da Educacdo de Jovens e Adultos -
EJA. Realizamos uma pesquisa fundamentada na abordagem Histérico-Cultural visando analisar os
sentidos que esses sujeitos atribuem ao aprender no contexto escolar. Para abordar a perspectiva dos
educandos sobre a aprendizagem, buscamos alcancar os seguintes objetivos especificos: conhecer as
trajetorias de vida dos educandos; identificar os motivos dos educandos estarem na EJA; conhecer a
visdo dos educandos acerca da aprendizagem nos diferentes tempos da vida; compreender como
diferenciam as aprendizagens que ocorrem na escola e fora dela; conhecer a visdo dos educadores da
EJA sobre os processos de aprendizagem dos alunos dessa modalidade; conhecer a configuragéo do
contexto de aprendizagem nas aulas. Os dados foram construidos por meio de entrevistas
semiestruturadas com professores e alunos da EJA, e de observacBes de aulas em duas escolas
publicas de Campo Grande - MS. A analise dos dados foi realizada a partir da concepcéo de discurso
de Bakhtin e do conceito de sentido presente na Psicologia Histérico-Cultural. Os discursos analisados
convergiram para duas categorias de sentidos atribuidos a aprendizagem: insercao social e libertacéo
das diversas formas de opressdo a que os educandos foram submetidos ao longo de sua existéncia. Ao
processo de aprendizagem sdo atribuidos sentidos que ndo se resumem a certificacdo ou insercdo no
mercado de trabalho, apesar de contempla-los por vezes, mas, sobretudo se relacionam a possibilidade
de transformac@es pessoais, de reinvencao de si.

Palavras-chave: Educacdo de Jovens e Adultos; Aprendizagem; Sentidos.



ABSTRACT

The study presents what learning means to the learner of Educacdo de Jovens e Adultos — EJA (Youth
and Adult Education). The research was based on the Cultural-Historical approach, with the aim to
analyze the meanings the subjects give to learning in the school context. The specific objectives were
as follows: getting to know the learners’ trajectories; identifying the reasons why the learners go to
EJA classes; getting to know the learners’ perception about learning in different stages of life;
understanding the differences between learning at school and learning outside school; getting to know
EJA teachers’ perceptions about their students’ learning processes; getting to know the learning
context in the classes. The data were collected by means of semi-structured interviews with EJA
teachers and students, as well as observations in the classrooms of two public schools in Campo
Grande, in the state of MS, Brazil. The analysis was based on Bakhtin’s concept of discourse and the
concept of meaning according to the Cultural-Historical Psychology. The analysis of the discourses
converged to two categories of meaning related to learning: social insertion and liberation from the
several oppression situations to which the learners were submitted along their lives. The meanings
regarding the learning process include, but are not restricted to, certification and insertion in the work
market. They are mainly related to the possibility of personal transformations and reinvention of
oneself.

Keywords: Youth and Adult Education; Learning; Meanings.



RESUMEE

Cette étude il traite du sens de I' apprentissage pour les instruisants de I' Education de Jeunes et
Adultes - EJA. Nous réalisons une recherche basée a I' abordage Historique - Culturel en visant
analyser les sens que ces sujets attribuent a I' apprentissage dans le contexte scolaire. Pour aborder la
perspective des instruisants sur I' apprentissage, nous cherchons atteindre les suivants objectifs
spécifiques: connaitre les trajectoires de vie des instruisants; identifier les raisons des instruisants étre
dans EJA; connaitre la vision des instruisants concernant I' apprentissage dans les différents temps de
la vie; comprendre comme ils différencient les apprentissages qui se produisent dans I'école et excepté
d'elle; connaitre la vision des éducateurs de EJA sur les processus d' apprentissage des éléves de cette
modalité; connaitre la configuration du contexte d' apprentissage dans les lecons. Les données ont été
construites au moyen d' entrevues des demi structurées avec des enseignants et des éléves de EJA, et
de commentaires de lecons dans deux écoles publiques de Campo Grande - MS. L' analyse des
données a été réalisée a partir de la conception de discours de Bakhtin et du concept de sens présent a
la Psychologie Historique - Culturel. Les discours analysés ont convergé a deux catégories de sens
attribués a I' apprentissage: insertion sociale et libération des diverses formes d' oppression a I' aquelle
les instruisants ont été soumises au long de leur existence. Au processus d' apprentissage ils sont
attribués sentis que ne se résument pas a I' homologation ou a I' insertion dans le marché de travail,
malgré I° envisager parfois, mais, surtout se rapportent a la possibilité de transformations
personnelles, de reinvencéo d'elle meme.

Mots-clés: Education de jeunes e adultes; Sens; Apprentissage.
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INTRODUCAO

O homem necessitado, carregado de preocupagdes, ndo tem senso para o
mais belo espetaculo. O comerciante de minerais nao vé sendo seu valor
comercial, e ndo sua beleza ou a natureza peculiar do mineral; ndo tem
senso mineralogico. A objetivagdo da esséncia humana, tanto no aspecto
tedrico como no aspecto pratico, €, pois, necessaria, tanto para tornar
humano o sentido do homem, como para criar o sentido humano
correspondente a riqueza plena da esséncia humana e natural. (MARX,
1978, p. 12).

O educando da EJA encontra-se em um tempo da vida distinto daqueles que
se escolarizaram na idade que Ihes era de direito. Este fator imprime especificidades
sobre os processos de ensinar e de aprender nessa modalidade de ensino. Para
abordar a aprendizagem desses sujeitos no processo de escolarizagdo, realizamos
uma investigacdo que partiu do seguinte problema: que sentidos os educandos da
EJA atribuem ao aprender nessa modalidade de ensino?

Nossa pesquisa contou com estudos bibliograficos, documentais e com um
trabalho desenvolvido com sujeitos da EJA, em duas escolas publicas de Campo
Grande, Mato Grosso do Sul. No trabalho realizado nas escolas fizemos entrevistas e
observacOes em salas de aula para conhecer os sentidos que os educandos atribuem a
aprendizagem. Assim, para conhecer a perspectiva desses sujeitos sobre o aprender

na EJA buscamos alcancar os seguintes objetivos:

conhecer as trajetorias de vida dos educandos;

e identificar os motivos dos educandos estarem na EJA,

e conhecer a visdo dos educandos acerca da aprendizagem nos diferentes
tempos da vida;

e compreender como diferenciam as aprendizagens que ocorrem na escola
e fora dela;

e conhecer a visdo dos educadores da EJA sobre os processos de
aprendizagem dos alunos dessa modalidade;

e conhecer a configuracdo do contexto de aprendizagem nas aulas.

Esses objetivos nos direcionaram para conhecer 0s motivos que levaram os

educandos jovens e adultos a EJA. Os motivos, como razdes individuais e sociais,
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influenciam a forma como esses sujeitos se relacionam com o conhecimento e com
seus pares no decorrer da escolarizagéo.

Aquilo que os levou a ingressar na EJA os mobiliza a aprender e se vincula
ao sentido que atribuem a apropriacdo de conhecimento no contexto escolar. A
compreensdo desses sentidos pode favorecer reflexdes e debates nesse campo, com
vistas a ampliar a viséo acerca da aprendizagem do educando da EJA.

Nessa perspectiva, desenvolvemos a tese de que a aprendizagem sao
atribuidos sentidos que se relacionam a possibilidades de insercdo dos sujeitos em
diferentes contextos sociais e a libertacdo de inameras formas de estigmas e amarras
referentes a condigdo de analfabeto ou subescolarizado na nossa sociedade.

Os educandos relacionam aprendizagem na EJA com escolarizacéo,
socializacdo, certificacdo, inser¢cdo no mercado de trabalho e obtencdo de melhores
condicdes de vida, como bem evidencia “I”: “[...] construir um futuro melhor,
trabalhar na sombra.” (“T7).

No entanto, nossos dados de pesquisa forneceram indicios de que ha outros
sentidos atribuidos a aprendizagem que vado muito além desses. Nesse caso, ha
sentidos que ndo restringem o aprender no contexto da EJA a recuperacdo da
experiéncia escolar interrompida, postos de emprego ou, ainda, o usufruto de um
direito negado.

Nesse caso, sdo sentidos que vinculam o aprender a possibilidade de
construcdo de uma nova imagem de si, a realizacao de transformacdes subjetivas, as
mudancas que ndo se limitam ao alcance de resultados de ordem material na vida dos
sujeitos. Aprender tem, assim, sentido de realizacdo de novas leituras do mundo,
construcdo de novas formas de atuacéo social.

Na educacdo, o crescimento da producédo académica e a dificuldade para se
considerar a totalidade do conhecimento ja produzido tem levado, segundo Ferreira
(2002), a um aumento significativo de estudos que propdem a realizacdo de uma
analise desse tema nas diversas areas da educacéo.

Conforme a autora, os resultados tém apontado para a necessidade de
explicitacdo das trajetorias historicas de cada campo especifico, bem como dos
desafios tedricos, metodoldgicos e operacionais a serem ainda enfrentados.

Dentre os estudos desenvolvidos sobre a EJA, destacamos uma das

pesquisas de estado da arte, coordenada por Haddad (2002, p. 9), cuja finalidade foi
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“[...] detectar e discutir os temas emergentes da pesquisa em Educagédo de Jovens e
Adultos no Brasil”, referente ao periodo de 1986 -1988. Os temas focalizados foram:
“Professor”; “Aluno”; “Concepcdes e Préticas Pedagogicas”; “Politicas Publicas de
Educacéo de Jovens e Adultos”; “Educacéo Popular”.

Quarenta e oito pesquisas analisadas por Machado (2002) trataram do aluno
da EJA. Entre as conclusdes consta a de que a EJA gera uma grande expectativa nos
alunos quanto as mudancas que esperam que ocorram em seu cotidiano,
principalmente em sua realidade profissional. Conforme a pesquisadora, 0s estudos

também apontam para

[...] a necessidade de o processo de escolariza¢do estar vinculado a uma
realidade de uso das habilidades adquiridas na escola, ou seja, ndo se
deveria aprender apenas para uso da escola, pelo contrario, o cotidiano
dos alunos de EJA (familia, trabalho, lazer...) precisa estar repleto de
apelos para 0 uso e recriagdo dos conhecimentos adquiridos.
(MACHADO, 2002, p. 54).

A aprendizagem do educando da EJA é também contemplada na referida
pesquisa com a tematica “Concepc¢Oes e Praticas Pedagdgicas”, em trinta e nove
trabalhos, feita por Cukierkorn (2002, p. 65). Segundo a pesquisadora, os estudos
tentaram relacionar os conhecimentos que os alunos pouco ou ndo escolarizados,
adquirem na sua vida cotidiana aos conhecimentos e saberes veiculados pela escola.

Para a autora, 0 interesse por esse assunto surge das dificuldades que os
educandos enfrentam diante dos contetdos escolares. A pesquisadora ressalta que,
muitas vezes, ndo é possivel estabelecer uma relacdo direta entre a experiéncia
cotidiana e o conhecimento escolar, em razdo de que o que é trabalhado pela escola
possui especificidades proprias referentes as diferentes areas.

Para nos aproximarmos do tema que investigamos (0s sentidos da
aprendizagem para o educando da EJA), buscamos conhecer estudos desenvolvidos
acerca da aprendizagem e da identidade do educando dessa modalidade de ensino.

Com esse intuito, realizamos dois levantamentos bibliograficos com recortes

investigativos distintos em bancos de dados que incluem artigos e relatérios de
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dissertacOes e teses, seguindo os critérios de utilizacdo de termos de busca a partir do
Thesaurus Brasileiro da Educagao’.

No primeiro estudo bibliogréfico, sobre a aprendizagem do educando da
EJA em artigos, relatérios de teses e dissertacdes, trabalhamos as produgdes na
integra, obtidas por meio dos sites das instituicdes de origem ou por contato com
seus autores.

O segundo estudo tratou da identidade do educando da EJA em dissertacfes
e teses e nele trabalhamos com os resumos desses estudos. Nossa inten¢do foi
conhecer 0 que se tem discutido acerca da aprendizagem e da identidade do
educando da EJA atualmente.

A leitura dos trabalhos selecionados contribuiu com nosso estudo ao nos
possibilitar conhecer as diferentes formas de tratamento das tematicas aprendizagem
e identidade nas producdes académicas sobre a EJA e os diversos olhares
investigativos para tais questbes. Além disso, nos deparamos com producdes
fundamentadas na perspectiva da Psicologia Histdrico-Cultural subsidiando nossa
base epistemologica de reflexao.

No primeiro levantamento utilizamos os termos: Aprendizagem de Adultos,
presente no Thesaurus, considerando que esta poderia nos reportar diretamente aos
trabalhos depositados no Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
(INEP).

Isso exigiu o emprego desses termos nos levantamentos feitos na Revista
Brasileira de Educacdo (RBE), ao Scientific Eletronic Libary Online (SCIELO) e ao
Banco de Teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior —
(CAPES?). Na Revista Brasileira de Educacdo (RBE) utilizamos o termo
Aprendizagem de Jovens e Adultos.

Na segunda consulta trabalhamos com os termos “ldentidade e Educacdo de
Jovens e Adultos”. Os procedimentos desenvolvidos e o que foi encontrado em cada

um desses estudos sao apresentados a seguir.

1 O Thesaurus é um vocabulario de termos relacionados, especializado em educacdo que integra e
padroniza todas as bases de dados educacionais do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio
Teixeira (INEP), possibilitando a consulta por meio dele. Disponivel em: <http://www.inep.
gov.br/pesquisa/cibec>. Acesso em: 21 set. 2007.

2 No Banco de Teses da CAPES sdo disponibilizados resumos dos trabalhos defendidos nos
Programas de P6s-Graduacao a partir de 1987.
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Com os termos “Aprendizagem de Adultos”, no primeiro momento
encontramos dezessete trabalhos no Banco de Teses da CAPES, vinte e trés artigos
no SCIELO e trés artigos com o termo “Aprendizagem de Jovens e Adultos”, na
Revista Brasileira de Educagdo, compondo um total de quarenta e trés trabalhos.

Como nosso intuito foi levantar os trabalhos que tratam especificamente da
aprendizagem do adulto inserido na modalidade EJA, descartamos os trabalhos que
versaram sobre essa tematica em outros campos da educacdo (como educacdo
superior, formacdo profissional, entre outros.). Foram selecionados para leitura do
texto integral: trés artigos da RBE; sete artigos do SCIELO; duas dissertagdes e trés
teses do Banco de Teses da CAPES. Assim, trabalhamos com um total de quinze
producdes (artigos, dissertacdes e teses).

A leitura dessas producbes foi dirigida a concep¢cdo de aprendizagem
empregada pelo autor do trabalho e também para as contribui¢cdes que subsidiaram as
discussdes do tema. Os dados foram organizados em quadros especificos para cada
tipo de trabalho.

No caso dos artigos, inicialmente foram levantados os seguintes
indicadores: autores, titulo, periodico, local/data, palavras/chave e resumo. Em
seguida, os dados buscados foram: tema principal, objetivos do estudo, concepgéo de
aprendizagem, procedimentos, praticas de atividades relacionadas a aprendizagem
desenvolvidas no estudo e referéncias.

Para os dados dos relatorios de teses e dissertacdes, desenvolvemos dois
quadros: o primeiro inclui autores, tipo do relatorio (tese ou dissertacdo),
instituicdo/cidade, titulo, palavras-chave, orientador, ano, total de paginas e resumo,
financiamento/agéncia.

O segundo quadro contemplou: tema principal, objetivos do estudo,
concepcao de aprendizagem, procedimentos, praticas e atividades relacionadas a
aprendizagem, desenvolvidas no estudo e referéncias.

A tabulacdo dessas informacdes e a leitura dos trabalhos na integra
permitiram uma organizacdo da periodizacdo desses trabalhos. Situamos as
incidéncias nas regides do pais (no que trata de relatério de tese e de dissertacdes),
indicamos as areas que desencadearam a discussdo da aprendizagem do adulto e

destacamos as interfaces tematicas estabelecidas.
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Direcionamos nossa analise para as seguintes categorias elaboradas a partir
da leitura dos trabalhos: teméatica central; objetivos; concepcdo de aprendizagem;
procedimentos desenvolvidos (empregados para abordar o aprender dos educandos
da EJA).

Dos sete artigos selecionados no portal SCIELO, seis foram publicados em
revistas da area da educacdo e um em uma revista da area de salde. Destacamos a
seguir os achados mais significativos que encontramos nesses estudos.

O trabalho cujo tema foi: Avaliacdo da Aprendizagem de Adultos tratou
mais especificamente dos indicadores da reducdo do analfabetismo no Brasil,
incluindo os programas desenvolvidos, perfil da populacdo, matriculas. Entretanto,
ndo abordou em profundidade concep¢des relacionadas diretamente a tematica
aprendizagem de adultos.

Assim, esse trabalho ndo aprofundou questdes relacionadas a aprendizagem
em si. Com excecdo dos artigos que trataram da Vontade e Desejo de Cada um e
Formacdo de Professores, os demais apresentaram discussoes relacionadas direta e
indiretamente a aprendizagem do educando inserido na EJA.

Rozemberg (1998), ao tratar do saneamento rural em areas endémicas de
esquistossomose, apresentou um estudo desenvolvido com adultos no qual incluiu o
entendimento das representacdes sociais dessa doenga como elemento primordial
para o desenvolvimento de processos de aprendizagem que atendam aos objetivos
propostos, no caso da especificidade abordada.

As representacdes sociais dos educandos sdo postas pela autora como um
aspecto dos sujeitos que precisa ser conhecido pelo educador/pesquisador para que o
processo de aprendizagem se desenvolva de forma bem sucedida. Ao apresentar o
estudo, a autora fornece pistas ao leitor acerca de como ela compreende aspectos
psicoldgicos do adulto ndo escolarizado, como a seguir:

O pensamento concreto, que caracteriza grupos sem escolaridade, tende a
evitar julgamentos com base em premissas alheias a experiéncia pratica imediata e,
portanto, tais redes vém se confirmando como melhor opcdo sanitaria por serem
menos trabalhosas e onerosas. (ROZEMBERG, 1998, p. 125).

Apesar de, nesse caso, ndo fazer referéncia direta aos estudos de Luria,
Rozemberg demonstra tomar como embasamento tedrico 0s conhecimentos

produzidos a partir da sua investigagdo com adultos do Uzbequistdo. Para Luria
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(1990, p. 23), “I...] a partir de seu inicio, as formas sociais da vida humana comegam
a determinar o desenvolvimento mental humano”.

Uma das constata¢Oes de Luria foi a de que para os sujeitos analfabetos, 0s
processos de raciocinio e deducdo sdo associados primordialmente a experiéncia
pratica imediata cotidiana. Para o autor, a atividade cognitiva sofre alteracbes com a
instrucéo formal.

O artigo que aborda aspectos psicolégicos do adulto, relacionando-os a
aprendizagem, é o de Fonseca (2001), que analisa as lembrancas da Matematica
escolar dos adultos da EJA. Ao versar sobre a memoria do adulto, usa as expressdes
lembrangas e reminiscéncias, a autora a apresenta como uma “[...] arena de
negociacao de sentidos, numa concepc¢do de significacdo que a admite historica e,
portanto, constituindo sujeitos”. (FONSECA, 2001, p. 342, grifo da autora).

Para Fonseca (2001, p. 342), as lembrangas da Matematica escolar séo
compartilhadas pelos sujeitos porque elas sdo “fendmenos sociais de interagdo”. E
nessa teia de interagdes que ocorre aprendizagem, portanto, ela também é social. Por
meio da enunciagdo de suas reminiscéncias, o educando da EJA se constitui sujeito
“[...] ndo s6 da aprendizagem da Matematica, mas do proprio processo de
escolarizagdo”. (FONSECA, 2001, p. 341).

Laffin (2007), autora do artigo Reciprocidade e Acolhimento na Educagéo
de Jovens e Adultos: Acdes Intencionais na Relacdo com o Saber, discute a
constituicdo da docéncia e do professor da EJA considerando a mediacao intencional
do educador como elemento fundamental para o processo de aprendizagem dos seus
educandos.

Dentre as diversas formas de mediacdo apresentadas pela autora,
acolhimento e reciprocidade desdobram-se em praticas de cuidado e de valorizagéo
do sujeito educando. Para a autora (2007), a apropriacdo do saber, ou seja, a
aprendizagem, é pensada na relacdo com o outro e consigo mesmo.

Sem enveredar de forma muito profunda por questbes que dizem respeito
aos aspectos psicologicos do aprender, Netto (2003) localiza os conceitos de vontade
e desejo na obra O Mestre Ignorante, de Jacques Raciere. Seu artigo é originado do
trabalho realizado com essa obra em um curso de formacéo continuada destinado aos

educadores de jovens e adultos.
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Ao relatar essa experiéncia, a autora apresenta as mudancas aparentemente
ocorridas com os professores em formagdo no que diz respeito a forma de
compreender a vontade e 0 desejo no processo de aprendizagem.

Para Netto (2003), o aprender/compreender pode ocorrer pelo poder da
propria inteligéncia do aluno, sendo de secundaria importancia o papel do
explicador/professor. Nessa perspectiva, em uma educagdo verdadeiramente
emancipadora, o aluno é motivado pelo desejo e pelas contingéncias, pode-se
aprender sozinho, sem mestre explicador. Assim, vontade e desejo sdo molas mestras

da aprendizagem,

[...] apenas € preciso que se reconheca que em cada manifestacdo
intelectual pode-se encontrar o todo da inteligéncia humana. Pois uma vez
que se foi capaz de aprender alguma coisa, se é sempre capaz de aprender
qualquer outra, bastando que se queira, que se encontre a razao para tanto.
Por isso, vontade e razdo podem ser consideradas sindnimos, sdo dois
nomes para aquilo que faz um sujeito agir, buscar, aprender por si
préprio. [...] Contudo, nem sempre uma necessidade nos impele a agir,
buscar, ficamos sozinhos com a nossa vontade e muitas vezes dela nos
distraimos, nos ausentamos. E todos temos nossos mais ou menos
momentos de asnos ou bois: agimos sem vontade, sem reflexdo, e assim
deixamos adormecer nossas inteligéncias, ndo produzimos nenhum ato
intelectual. (NETTO, 2003, p. 279).

Ao estabelecermos um paralelo entre as perspectivas de aprendizagem
presentes nos dois Ultimos artigos mencionados, de Netto (2003) e Laffin (2007),
notamos que se tratam de duas formas amplamente distintas de se conceber o papel
do professor no processo de aprendizagem do educando.

O primeiro trabalho ressalta a mediacdo intencional do docente como um
fator decisivo na confianca do educando sobre sua capacidade para aprender. No
segundo, estd presente a ideia de que o0 sujeito aprendente ndo precisa desse
mediador, pois ele tem em si tudo o que Ihe é necessario para aprender de fato, basta
desejar e ter vontade. Nesta ultima perspectiva, “[...] 0 homem é uma vontade servida
por uma inteligéncia”. (LAFFIN, 2007, p. 280).

Silva (2007) discute a dinimica da “formatividade™

numa perspectiva de
experiéncia humana que ultrapassa a formacéo institucionalizada para, assim, focar
os desafios da educacdo dos jovens e adultos que retornam a escola. Com isso,

relaciona a aprendizagem desses sujeitos ao construto de aprendizagem ao longo da

® Expressdo usada pela autora.
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vida, discurso este fortemente presente nos paises da Unido Europeia, cenario da
referida pesquisa.

No entanto, ela chama a atencdo para uma leitura critica dessas ideias, ao
alegar que, muitas vezes, elas induzem a responsabilizar exclusivamente o0s
aprendizes sobre o processo formativo visando tornad-los apenas empregaveis,
restringindo-se a manté-los aptos a competitividade do mercado.

Na visdo da autora, a aprendizagem do adulto tem suporte nas suas
experiéncias vividas. Fator esse que incide sobre o reconhecimento da importancia
de outros espacos-tempos na formagdo do individuo, que ndo exclusivamente os da
escola.

Sobre isso, ela destaca que as metodologias de formacéo calcadas nas
histdrias de vida interrogam, mobilizam e reconstroem “[...] considerando o valor dos
saberes ndo formais, invisiveis e ndo reconhecidos, tanto pelos proprios autores como
pelos outros exteriores. Os sujeitos adquirem, nestas modalidades, a centralidade do
processo de aprendizagem”. (SILVA, 2007, p. 24).

A logica dos adultos, suas vivéncias e experiéncias sao 0s pontos de partida
essenciais para a formacéo institucionalizada. Para a autora, esse aspecto desencadeia
a busca de respostas as seguintes questdes: O que se deve ensinar? O que se deve
aprender? Que tipo de pessoas queremos formar e desenvolver? Que tipo de
sociedade pretendemos constituir?

Nos dois artigos que apresentamos a seguir, a tematica aprendizagem é
tratada de forma indireta, apesar de ambos conterem em seus titulos referéncias a
aprendizagem de jovens e adultos. Branco (2007) aborda a relacdo entre a disciplina
pratica de ensino e as praticas desenvolvidas por professoras alfabetizadoras. Nesse
trabalho, a autora recupera os métodos de alfabetizacao historicamente empregados e
aspectos identitarios dos educandos da EJA.

Para ela, as praticas de alfabetizagdo ndo sdo bem sucedidas porque o “[...]
curso de pedagogia ainda ndo se sensibilizou para a importancia de assumir a
formacdo dos professores alfabetizadores da Educacéo Infantil, das séries iniciais do
Ensino Fundamental e da EJA e tampouco 0s das outras areas de conteido de forma
eficiente”. (BRANCO, 2007, p. 170).

E enfocada a pratica de alfabetizacdo em contraponto & formacao docente e

pde em discussdo o processo de aprendizagem da lingua no interior dos métodos
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encontrados nas praticas educativas na EJA. Ao apresentar suas ideias sobre o
aprendizado do codigo escrito, Branco (2007, p. 168) indica: “[...] se o cddigo ndo é
transparente, ele precisa ser ensinado. Porém, para ser aprendido & necessario
oferecer oportunidades do aprendiz se colocar de forma ativa diante da tarefa de
aprender a ler, [...]”, revisita Morais (1997), afirmando que aprender a ler envolve
processos especificos e complexos, e que essa aprendizagem passa pela descoberta e
utilizacdo do principio alfabético de correspondéncia entre letras e fonemas.

Apesar de iniciar uma aproximacgdo com as discussdes sobre o processo de
aprendizagem, neste trabalho, Branco (2007) ndo avanca em questdes especificas que
diferenciam a aprendizagem de jovens e adultos.

Trabalhamos com trés artigos da Revista Brasileira de Educacdo que
abordam a aprendizagem de adultos: Fantinato (2004), Kalman (2004) e Oliveira
(1999). Essas producbes tém como temas principais: a construcdo de saberes
matematicos; a comunidade como espaco de leitura e escrita; jovens e adultos como
sujeitos do conhecimento e da aprendizagem.

Oliveira (1999) demarca em seu estudo caracteristicas que configuram o0s
processos identitarios dos educandos da EJA, aspectos do funcionamento intelectual
desses sujeitos e o papel assumido por estes no processo de aprendizagem. Diante
dos trés focos tratados pela autora, atemo-nos a visdo de aprendizagem que permeia
seu estudo.

Ao referir-se aos educandos da EJA, Oliveira (1999, p. 59) os concebe como
“[...] um grupo de pessoas relativamente homogéneo no interior da diversidade de
grupos culturais da sociedade contemporanea”. Segundo ela, esses adultos
encontram-se “[...] inseridos no mundo do trabalho e das relacdes interpessoais de
um modo diferente daquele da crianga”. (OLIVEIRA, 1999, p. 61).

Discute a relacdo entre a cultura e diferentes formas de funcionamento
intelectual e, para isso, localiza trés abordagens tedricas. A primeira indica que 0s
grupos humanos séo diferentes entre si e as dispares formas de pensar se devem ao
pertencimento do sujeito a determinado grupo social.

A segunda abordagem nega a relevancia das diferencas entre os sujeitos de
diferentes grupos humanos para a compreensdao do funcionamento psicoldgico,
considerando gque ndo ha evidéncias de que um grupo cultural tenha deficiéncias nos

processos cognitivos. Ja a terceira aponta que o psiquismo é construido ao longo da
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prépria historia do sujeito, numa complexa interacdo entre a filogénese, a
sociogénese e a ontogénese.

Nesta Gltima, a autora observa que “[...] nascido com as caracteristicas de
sua espécie, cada individuo humano percorre o caminho da ontogénese informado e
alimentado pelos artefatos concretos e simbolicos, pelas formas de significagdo e
pelas visdes de mundo fornecidas pelo grupo cultural”. (OLIVEIRA, 1999, p. 65).

Com isso, a autora considera que o educando da EJA possui singularidades
referentes a0 momento da vida em que se encontra, ou seja, suas vivéncias sociais.
Isso faz com que ele tenha diferentes habilidades e dificuldades particulares ao ser
comparado com as criangas.

Para a autora, ndo € possivel postular formas homogéneas de funcionamento
psicologico para um mesmo grupo de jovens, adultos ou idosos, pois esse
desenvolvimento constitui um processo de constante transformacdo e de geragédo de
singularidades, apesar do pertencimento a um determinado grupo cultural ser uma
fonte primordial para a formacao do psiquismo desses sujeitos.

No artigo de Fantinato (2004) sdo tratadas as formas proprias de
conhecimento matematico construidas por jovens e adultos trabalhadores no contexto
da vida cotidiana. Voltando-se para 0s saberes matematicos, essa autora investiga o
que constitui 0 que costumeiramente € chamado de conhecimento prévio por parte
dos educandos da EJA. Para tanto, ela discute os conceitos de educacdo matematica e
etnomatematica.

Desse modo, essa autora concebe a aprendizagem da Matematica na EJA
como um processo de dimensdo politica, pois estabelece um didlogo entre os
diferentes tipos de conhecimento matematico, considerando o embate de forcas e
relacbes de poder presentes nesse campo. Segundo a autora, ha um consideravel
distanciamento entre a vida cotidiana e o universo escolar no que se refere ao ensino
da Matematica na EJA.

Para demais esclarecimentos, ela recupera outras pesquisas acerca da
apropriacdo de conhecimentos matematicos e destaca a contribuicdo de Toledo
(1997), ao buscar desvelar as dificuldades dos alunos da EJA para a compreensdo e
interpretacdo dos signos, em contraposicao as facilidades que esses alunos tém para a

realizacdo de calculos matematicos.
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Algumas caracteristicas referentes as dificuldades dos educandos da EJA,
no processo de aprendizagem da Matematica, sdo destacadas pela autora. Dentre elas
estd a desvalia, relacionada aqui ao posicionamento de Freire (1982, p. 54) quando
afirma que ela ocorre da “introjegdo que fazem eles da visdo que deles tém oS
opressores”, resultando em uma forma alienada de compreender as condicdes
concretas que os levaram a condigéo de oprimidos.

O artigo de Kalman (2004), pesquisadora do Centro de Investigacion y
Estadios Avanzados del Instituto Politécnico Nacional — México, mostra a
comunidade como um espago de leitura e escrita para jovens e adultos. A autora
apresenta a investigacdo que desenvolveu numa comunidade especifica, com o
intuito de conhecer a pluralidade das praticas de leitura e escrita desenvolvidas entre
0s sujeitos que compartilham esse mesmo lugar social.

Ao descrever sua pesquisa, 0s procedimentos metodologicos empregados e
os dados levantados, essa autora discute a aprendizagem da lingua escrita a partir das
experiéncias vividas na comunidade para explorar de forma mais precisa o que
poderia estar implicito nas ideias costumeiramente relacionadas as experiéncias
educativas com jovens e adultos.

Para essa autora, as acfes educativas devem considerar 0 contexto onde 0s
educandos vivem e realizam suas atividades cotidianas, e 0s programas educativos
devem partir do que os participantes ja conhecem e sabem fazer para favorecer a
aprendizagem. Além disso, as propostas educativas devem reconhecer e atender a
heterogeneidade de seus USUArios.

Nesse artigo, Kalman (2004) ndo adentra nas discussdes acerca dos
processos e mecanismos de apropriacdo da lingua escrita pelos adultos a partir das
vivéncias na comunidade. Sua atencdo volta-se para a exploracdo das experiéncias
dos sujeitos com a lingua escrita nesse contexto.

O conceito de alfabetizacdo empregado pela autora vai além da
aprendizagem de aspectos rudimentares da leitura e da escrita. Para ela, 0 processo
de alfabetizacdo envolve a “[...] manipulacdo da linguagem escrita, dos géneros
textuais, dos significados dos discursos, das palavras e letras de forma deliberada e
intencional para participar em eventos culturalmente valorizados e relacionar-se com
os outros”. (KALMAN, 2004, p. 8).
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Em todos os demais trabalhos selecionados da Revista Brasileira de
Educacéo, o educando da EJA é concebido em sua integralidade cultural, historica e
social. A partir dessa concepcdo de homem os autores tratam da aprendizagem do
jovem e do adulto. Desse modo, a aprendizagem € uma prética social, atividade pela
qual esses sujeitos se constituem. Os objetos dessas aprendizagens sdo considerados
bens culturais e socialis.

No Banco de Teses da CAPES escolhemos dezessete trabalhos. Apos a
leitura dos seus respectivos resumos, selecionamos cinco producdes que tratavam do
educando da EJA: dois relatérios de dissertacdes e trés de teses. Mas tivemos acesso
somente a trés desses trabalhos, sendo duas dissertaces e uma tese.

Um desses estudos, realizado por Nébrega (2006, p. 4), é um trabalho de
campo sobre a alfabetizacdo de adultos e idosos e visou a compreensao de um “[...]
estagio entre o adquirir a capacidade de codificar e decodificar e a sua utilizagdo na
constru¢do da consciéncia critica ¢ cidada dos educandos”.

No trabalho, a autora discute curriculo envolvendo uma perspectiva politica
da EJA, métodos de alfabetizacdo desenvolvidos no Brasil e acaba por destacar os
processos de aprendizagem baseados no metodo-dialogico-problematizador como
aqueles que, de fato, propiciam o desenvolvimento da capacidade de imaginar,
inventar, criar e recria-los.

Os procedimentos aplicados nessa pesquisa indicam que a aprendizagem da
leitura e escrita pelos idosos promove grandes mudancgas em suas vidas cotidianas,
contribuindo com o desenvolvimento de uma consciéncia critica. No entanto,
Nobrega se refere aos resultados desse processo educativo sem tratar de forma mais
minuciosa 0 modo como ocorre a aprendizagem nesses sujeitos.

O relatdrio de dissertacdo de Moura (2002) tem como tema central a leitura
na EJA. Trata da leitura como movimento de apropriacdo e se relaciona com a
compreensdo dos sentidos que o sujeito atribui a0 mundo. Para a autora, “[...]
compreender a mensagem é compreender a si mesmo na mensagem, compreender-se
através da mensagem € o que a leitura proporciona ao leitor [...]”. (MOURA, 2002, p.
28).

Nesse estudo, a pesquisadora contribui com a discussdo acerca do
aprendizado de conceitos especificos pertinentes ao ensino e pratica da leitura,

discute as estratégias de processamento textual, inferéncias e outros elementos
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relacionados a esse processo, sem anunciar explicitamente suas concepgdes acerca da
aprendizagem do adulto.

A partir das ideias presentes nessa producdo, interpretamos as concepcoes
da autora acerca da aprendizagem da leitura como uma acdo do sujeito sobre o
mundo, que implica num processo de ressignificacdo de seus saberes e visoes.

A tese desenvolvida por Fontebasso (2002) investigou o desejo de aprender
em um grupo de sujeitos de um programa de educacdo de jovens e adultos. A autora
desenvolveu um estudo de campo com um grupo de nove sujeitos e estabeleceu trés
tempos para serem abordados nas entrevistas, a fim de delinear a cartografia do
movimento de atualizacdo do desejo de aprender dos sujeitos investigados.

Os tempos contemplados foram os seguintes: tempo de rememoracdo, no
inicio do atual periodo de escolarizacdo, para lembrar experiéncias passadas em
relacdo ao desejo de frequentar a escola; tempo de producdo/passagem, ao final do
primeiro semestre de escolarizacdo, para falar de experiéncias atuais; tempo de
fechamento/abertura, um ano ap0s a segunda entrevista, para fazer um balanco de
suas aprendizagens e das possiveis mudancas na vida do sujeito a partir dessas
aprendizagens. Com os dados coletados, Fontebasso (2002, p. 192) indica que o

desejo de aprender de quase todos 0s sujeitos que participaram da pesquisa

[...] fez parte de uma rede de acbes cotidianas necessarias para o sujeito
providenciar sua vida bioldgica e ndo se centrou no desejo de escola;
transformou-se, ndo no sentido de evolucdo, mas no sentido de ter
passado por pontes ou desvios, huma urdidura em novos agenciamentos
de subjetivagdo cuja centralidade era o trabalho; a aprendizagem estava
imbricada no processo de trabalho.

A autora trabalha com o pressuposto de que 0s sujeitos possuem tempos e
ritmos de aprendizagem diferentes. Essas diferencas se relacionam as motivacoes e
aos desejos de cada um. Assim, para a autora, 0 processo de aprendizagem e 0S
sentidos que o sujeito da a aprendizagem se entrelacam, pois estes “[...] envolvem
corpo e mente, razdo e inconsciente, ndo ¢ puramente um processo mental”,
(FONTEBASSO, 2002, p. 219).

O aprender passa sempre pelo inconsciente e nele ocorre a producdo da
subjetividade do educando da EJA, entre seu “[...] aprisionamento ou ndo a urgéncia
da vida”. (FONTEBASSO, 2002, p. 221). A aprendizagem é concebida pela autora
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como uma experiéncia vicéria do sujeito, algo que ocorre em meio a um embate de
forcas internas e externas a ele.

Um dos elementos propulsores desse processo € o préprio desejo de
aprender. O desejo, por sua vez, também € originado dentro e fora, ou seja, é do
sujeito e das pressdes que ele sofre no contexto social. Para a autora, a aprendizagem
ocorre em espacos diversos, mas 0 processo de aprendizagem que ocorre na escola
aprisiona os sujeitos as demandas do mundo do trabalho.

Nos artigos, relatorios de teses e de dissertacOes revisitados, a aprendizagem
do educando da EJA esteve presente como tematica secundaria em maior incidéncia
do que como temaética principal. Ao aparecer como tematica secundaria, a
aprendizagem esteve atrelada a temas como alfabetizacdo, educacdo cientifica,
representacdo/acdo grafica, como nos estudos de: Comerlato (2005), Barbosa (2003)
e Fontebasso (2002).

Cabe destacar que a abordagem Histdrico-Cultural esteve presente no
conjunto desses trabalhos analisados no que diz respeito ao entendimento acerca da
configuracdo identitaria dos sujeitos educandos, seus percursos de aprendizagem e a
relacdo que estabelecem com o conhecimento.

A leitura dessas producdes forneceu importantes contribuicdes para 0 nosso
estudo no que se refere ao caminho que as pesquisas tém seguido acerca do
conhecimento de aspectos psicologicos e cognitivos dos sujeitos que podem ser
encontrados na EJA, como as nocdes desenvolvidas no estudo de Oliveira (1999).
Segundo essa autora, 0 adulto traz consigo uma histéria mais longa e mais complexa
de experiéncias, conhecimentos e reflexdes sobre 0 mundo externo, sobre si mesmo e
sobre as outras pessoas.

Desse modo, no que diz respeito a insercdo em situacdes de aprendizagem,
essas particularidades da vida adulta fazem com que esse sujeito possua diferentes
habilidades e dificuldades ao ser comparado com a crianga e, provavelmente, uma
capacidade maior de reflexdo sobre o conhecimento de seus proprios processos de

aprendizagem. Sobre isso, Oliveira (1999, p. 72) ainda ressalta:
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Embora a pertinéncia a determinado grupo cultural seja, sem ddvida, uma
fonte primordial para a formacdo do psiquismo e, portanto, para o
desenvolvimento de formas peculiares de construgdo de conhecimento e
de aprendizagem, ndo podemos postular formas homogéneas de
funcionamento psicolégico para os membros de um mesmo grupo, ja que
o0 desenvolvimento psicoldgico &, por definicdo, um processo de constante
transformac&o e de geracéo de singularidades. (OLIVEIRA, 1999, p. 72).

Trabalhos como os de Rozemberg (1998) e Fonseca (2001) s&o indicativos
de que as pesquisas de campo tém sido uma prética significativa para a producédo de
conhecimento sobre a EJA. Dentre os trabalhos de campo que levantamos, um tema
recorrente foi 0 ensino da lingua para adultos, abarcando tematicas como letramento,
alfabetizacdo e leitura, de acordo com os préprios termos usados pelos seus autores.
Entretanto, ndo constituiram objeto de investigacdo aspectos referentes a outras areas
do curriculo como, por exemplo, Lingua Estrangeira, Artes e Historia.

Para tratar da identidade do educando da EJA realizamos outra busca no
Banco de Teses da CAPES, com o propdsito de conhecer os debates em torno dessa
tematica, presentes em teses e dissertacfes. Inicialmente, levantamos quarenta e
cinco trabalhos selecionados a partir das expressdes conjugadas ldentidade &
Educacdo de Jovens e Adultos.

Com a leitura das palavras-chaves, dos resumos e das areas nas quais 0S
trabalhos foram desenvolvidos, chegamos a um conjunto de treze estudos que
atenderam ao critério que estabelecemos: ter como foco, central ou secundéario, a
tematica identidade do educando da EJA.

Trabalhamos com os resumos disponiveis no Banco e focalizamos os dados
anunciados pelos autores referentes aos objetivos, a fundamentacdo tedrica e
metodoldgica, aos sujeitos investigados e as contribui¢bes produzidas.

Tratamos das informacdes referentes a cada trabalho em quatro momentos
distintos: um quadro inicial com dados bibliograficos de cada producdo, uma
planilha contemplando as informacdes presentes nos resumos (objetivos, referencial,
procedimentos metodologicos, dentre outros), uma terceira etapa composta pela
tabulacdo e reflex6es sobre os dados obtidos.

Sete dessas producdes sdo oriundas de instituicdes da regido sudeste, trés da
regido sul e trés da regido nordeste. Todas sdo pesquisas de campo e datam de 2000

até 2006, sendo que neste ultimo ano ha um grupo de quatro trabalhos. Esse acervo
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evidencia um olhar contemporaneo para a identidade enquanto problematica de
investigacdo no campo da EJA.

A questdo da identidade foi associada nos trabalhos as seguintes tematicas:
narrativa, surdez, fala - interacdo, multiculturalismo - comunicacdo, representacées
discursivas - preconceito, poder-saber - tecnologia, realidade do aluno - agéo
docente, curriculo - cultura, alfabetizacdo - poder, matematica - representagdes,
alfabetizacdo - transformacdo, sem-terra - alfabetizacdo, matematica - aprendizagem,
sentido/significado - cidadania.

Organizamos esses trabalhos em dois grupos: o primeiro aquele composto
por estudos que trataram da identidade como tematica principal, e o segundo aquele
em que essa tematica foi trabalhada em segundo plano, a partir de outras discussdes
centrais.

Os estudos inseridos no primeiro grupo apresentaram o0s seguintes objetivos:
investigar a influéncia do curriculo escolar na identidade cultural dos alunos;
desvelar o movimento da identidade pessoal durante este processo, compreendendo o
transito de papéis e personagens e a historia de vida; investigar, a partir da fala-em-
interacdo, a co-construcao de identidades.

No segundo grupo encontramos trabalhos com os seguintes objetivos:
compreender as relacdes entre os conhecimentos matematicos construidos por jovens
e adultos trabalhadores na vida cotidiana e 0s conhecimentos matematicos escolares;
investigar aspectos motivadores/facilitadores da aprendizagem matematica.

As metas anunciadas nos trabalhos sinalizam para a compreensdo de um
sujeito que ndo deve ser concebido como pronto apenas porque vive sua condicdo de
jovem ou adulto, mas, sim, de um ser que se constroi na processualidade de suas
relac6es e de uma identidade que é individual e social simultaneamente.

Ao analisarmos as possiveis contribuicdes para o avanco das discussdes
sobre o tema, a partir dos resumos dos trabalhos, chegamos a dois grupos que
evidenciam as perspectivas e focos pelos quais a identidade do educando da EJA foi
contemplada no trabalho, sdo elas: 1) Conhecimento da Identidade como estratégia
para acdo educativa - com quatro trabalhos; 2) Identidade como processo social e
individual que continua sua metamorfose no contexto escolar - com nove trabalhos.

No primeiro grupo, nomeado de Conhecimento da Identidade como

Estratégia para Acdo Educativa, as contribuicBes sinalizam para um melhor
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entendimento das identidades presentes na EJA, favorecendo reflex6es no campo das
politicas publicas, da acdo pedagdgica e das pesquisas na area.

Dentre os trabalhos desse grupo temos: Santos (2006), que fomentou
contribui¢des para novas possibilidades de revisdo do complexo trabalho com jovens
e adultos com expectativas diversas e mdltiplas identidades; Stival (2006), que
constatou a existéncia de preconceitos discriminatérios manifestados de diferentes
formas e em diferentes graus sobre a EJA e seus sujeitos, fato esse investigado por
meio do conhecimento acerca dos processos de constituicdo das identidades
presentes na EJA.

Para ilustrar o segundo grupo: Identidade como Processo Social e Individual
que Continua sua Metamorfose no Contexto Escolar, cabe apresentar as
contribuicdes de Valino (2006), Fantinato (2004) e Abreu (2006), cujas producgdes
versaram sobre as transformac6es produzidas na identidade do educando a partir das
relacOes estabelecidas com a experiéncia educativa.

Os trabalhos analisados apresentam tentativas de rompimento com as visdes
reducionistas e estereotipadas do educando da EJA, que reforcam as diferentes
formas de exclusdo social as quais as camadas da populacdo ndo escolarizadas
costumam ser submetidas. Vygotsky (1991, p. 15) ja considerava que “[...] os
adultos, como bem se sabe, dispdem de uma grande capacidade de aprendizagem”.
No entanto, ele mesmo pontua que “[...] até agora ndo se descreveu adequadamente o
que diferencia de forma substancial a aprendizagem do adulto da aprendizagem da
crianga”. (VYGOTSKY, 1991, p. 16).

Os trabalhos demonstram uma tentativa de rompimento com a perspectiva
de negatividade produzida em torno desse sujeito, reduzindo-o aquele que é o
excluido, o analfabeto, o ndo escolarizado, o marginalizado social, enfim, todos esses
adjetivos empregados historicamente para fazer referéncia ao educando da EJA.

Sob diferentes enfoques, o0s estudos evidenciaram um sujeito produtor de
cultura e autor de sua biografia, aquele que se recria na relacdo com a cultura. Ao
compreendé-lo como aquele que se reinventa permanentemente, reunimos indicios
de que o trabalho pedagdgico dirigido a essa modalidade de ensino precisa estar em
consonancia com a dindmica de necessidades, objetivacbes e transformacdes que

permeiam as identidades desses sujeitos.
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Nos ultimos tempos, testemunhamos nas salas de EJA, tanto na rede
publica, quanto na rede privada de ensino a presenca, ndo apenas de sujeitos que nao
tiveram acesso a educacdo escolar na idade propria, mas daqueles que ndo
sobreviveram a educacdo béasica seriada.

Assim, outras condi¢des de producdo de ensino e aprendizagem se fazem
urgentes para o favorecimento de formas propicias para ensinar e aprender. Esses
arranjos sdo fundamentais para que novos saltos qualitativos sejam dados por esses
sujeitos, de modo a recriarem suas biografias rumo a uma condi¢do de existéncia
livre das amarras criadas nos movimentos de organizagédo das sociedades capitalistas.

Diante disso, direcionamos nosso olhar para a EJA como espaco de
aprendizagem e de reinvencdo dos sujeitos que a compdem. Em tal perspectiva, as
finalidades da pratica educativa se relacionam a um projeto de sociedade no qual a
educacdo escolar tem o papel de contribuir para a emancipacdo do sujeito e a
transformacéo social.

A EJA ¢é um dos cenérios de atividade humana com especificidades proprias
que a distingue de outros espacos e tempos, de outras formas de educagdo. Suas
especificidades se relacionam as particularidades dos seus proprios sujeitos, com
biografias constituidas numa relacdo ndo linear com a escola.

O conhecimento ja& produzido acerca da aprendizagem na EJA contribui
para que outros olhares questionadores sejam langados nesse campo. No que diz
respeito aos sentidos da aprendizagem para os educandos da EJA, as analises
realizadas nos estudos que apresentamos nos permite insistir no referencial
Histérico-Cultural em interface com pensadores da EJA na atualidade, como Di
Pierro (2010) e Machado (2009), para compreender os sentidos a partir do lugar
social ocupado pelos sujeitos e do momento de vida em que se encontram, na
condicao juvenil, vida adulta ou velhice.

A Psicologia Histérico-Cultural foi desenvolvida por Vygotsky* no intuito
de construir uma psicologia unificada que superasse o isolamento conceitual entre
comportamento e consciéncia, conforme Daniels (2002).

A partir dai, Vygotsky dedicou-se, dentre outros focos, a demonstrar como a

linguagem e a interacdo social subjazem o desenvolvimento dos processos

* O nome de Vygotsky é grafado de diferentes formas na literatura da &rea: Vigotski, Vygotsky,
Vigotskii, Vygotski e Vigotsky. Trabalhamos com a grafia Vygotsky, no entanto, resguardamos nas
indicag@es bibliogréaficas, a grafia adotada por cada autor.
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psicolégicos e como o comportamento da crianca é estruturado mediante a
introducdo de signos meios externos. Seguindo esse caminho, Vygotsky visou
desenvolver um sistema de construtos psicolégicos para analisar 0S processos
psicoldgicos em conexdo com as interacdes do individuo.

Desse modo, podem ser identificadas trés fases em seu trabalho, sendo que a
primeira vai de 1925 a 1930, a segunda de 1930 a 1933 e a terceira de 1933 a 1934.
Nesses percursos, seus estudos sofreram profundas mudancas de orientagdo,
incluindo diferencas de assunto, estilo e conceitos.

Fundamentado no marxismo, fez uso do conceito de praxis empregado no
conceito de atividade, relacionado a uma praxis humana historicamente concreta, que
compreende o caréater social e historico do desenvolvimento humano.

Para apresentar a investigacdo que realizamos e os resultados alcancados,
este texto esta organizado em quatro capitulos seguidos das Consideragdes Finais. O
primeiro capitulo, nomeado Sujeito e Aprendizagem, aborda nossos pressupostos
tedricos acerca dessas duas tematicas.

Iniciamos esse texto enfocando a abordagem Histérico-Cultural do sujeito e
da aprendizagem, em seguida tratamos da EJA como cenério de transformacdes
individuais e coletivas e, por ultimo, abordamos a no¢do de producéo de sentidos na
perspectiva da Psicologia desenvolvida pela escola Vygostky.

O segundo capitulo designado Caminhos que Conduziram a Atual
Experiéncia de EJA no Brasil apresenta, de forma breve, a trajetoria dessa
modalidade de ensino no Brasil, e em Mato Grosso do Sul, com a finalidade de
contextualizarmos historicamente essa experiéncia educativa, cenario de nossos
estudos. Ao resgatarmos a historia da EJA, contemplamos nesse capitulo a
perspectiva critica de estudiosos da area a partir dos quais subsidiamos a visdo de
EJA com a qual trabalhamos.

O terceiro capitulo denominado O Percurso Investigativo versa sobre a
trajetéria de investigacdo que desenvolvemos para compreender os sentidos
atribuidos a aprendizagem. Para isso, discorremos sobre a perspectiva metodoldgica
de analise do discurso, apresentamos nosso campo da pesquisa e tratamos dos dados
produzidos.

O quarto capitulo, intitulado Do Contexto de Aprendizagem aos Sentidos

do Aprender na EJA, exp0e as analises que realizamos a partir da organizacao dos
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dados em dois eixos: 1. Contexto de Aprendizagem; 2. Discursos e producédo de
sentidos sobre a aprendizagem. Cada eixo aborda um conjunto de dispositivos de
analises. No eixo 1 sdo: Constituir-se professora de EJA, A aula como cenario de
aprendizagem e A aprendizagem na perspectiva das professoras. No eixo 2 sao:
Travessias em (des)encontro com a escola, Aprendizes em diferentes tempos e
contextos e Os sentidos da aprendizagem para os educandos. Nesse ultimo item
interpretamos os sentidos atribuidos a aprendizagem a partir dos discursos
produzidos e do contexto de aprendizagem.

Em seguida, apresentamos nossas Consideracdes Finais a partir das
analises realizadas a luz da abordagem Histérico-Cultural e de interfaces teoricas

com estudiosos do campo da EJA e da educacéo escolar.



CAPITULO I

SUJEITO E APRENDIZAGEM

O adulto nédo s6 esta ligado ao meio ambiente por milhares de elos 0s
mais estreitos, como &, ele proprio, produto dele; sua esséncia encontra-se
na esséncia das condi¢Bes ambientais. (VYGOTSKY, LURIA, 1996, p.
155).

Ao direcionarmos nossa investigacdo para a aprendizagem no contexto da
EJA, a partir da perspectiva dos sujeitos, nos fundamentamos na Psicologia
Historico-Cultural para compreender e interpretar os sentidos atribuidos ao aprender
por parte dos educandos dessa modalidade de ensino. Essa perspectiva tedrica e suas
matrizes no materialismo dialético sustentam nossa compreensdo acerca de homem,
identidade, relacdes sociais, aprendizagem e educacao escolar.

IndagacOes acerca do que é aprender e como aprendemos permanecem
muito presentes nos espacos de pesquisa em educacdo. Os estudos desenvolvidos
nessa area contribuiram para a existéncia de um largo conhecimento que integra
diferentes campos de saberes organizados historicamente.

No ambito da educacéo destinada aos jovens e adultos que ndo concluiram a
escolarizacdo basica na idade prépria, as discussdes existentes sobre processos de
aprendizagem de seus educandos tém sido direcionadas a uma visdo critica e
conquistado espaco no cenario nacional, gradativamente, ha algumas décadas.

A preocupacao com questdes como exclusdo social, reproducdo das mazelas
sociais pela escola e 0s processos de ensino e aprendizagem no trabalho educativo
com jovens e adultos vém servindo de motivacdo para estudos que visam a contribuir
com o rompimento das ideias que concebem o educando da EJA como um sujeito
“despossuido™ de conhecimentos e vivéncias sociais, ou incapaz de aprender. As
ideias desenvolvidas por Machado e Grossi (2009) seguem essa perspectiva.

Segundo os autores,
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Essas percepcOes retratam visbes parciais. Ha, de fato, no jovem ou
adulto que retorna, depois de varios anos fora da escola, uma ansiedade
para recuperar o ‘tempo perdido’, inclusive pelas pressées do mercado de
trabalho. Todavia, isso ndo justifica a oferta de uma escolarizacdo
aligeirada, ja que a educacgdo basica precisa primar pelo principio da
igualdade de direito de acesso ao conhecimento produzido pela
humanidade — e ndo pautar-se pelas exigéncias do mercado.
(MACHADO; GROSSI, 2009, p. 6, grifo dos autores).

Apesar dos debates e embates ja produzidos no cenario nacional, que
favoreceram a construcdo de novas experiéncias pedagdgicas e a configuracdo de
politicas educacionais de EJA, muitas préaticas reprodutivistas sdo desenvolvidas
ainda nos dias de hoje e desconsideram as singularidades dos educandos, suas
trajetdrias de vida e de aprendizagens.

Além disso, estudos respaldados na Psicologia Historico-Cultural, como o
de Oliveira (1999), com discussdes acerca das necessidades e subjetividades
relacionadas a aprendizagem desses sujeitos, que vivem suas jornadas de
escolarizacdo basica em outros periodos/tempos da vida que ndo o da infancia, séo
ainda incipientes nesse cenario de producdo de conhecimento. Portanto, a partir dessa
constatacao, direcionamos nossa atencdo para os sentidos da aprendizagem na EJA
sob essa fundamentacéo teorica.

Para evidenciar nosso entendimento acerca das concep¢des do sujeito
inserido na EJA e seu movimento de aprender nesse contexto, tratamos, neste
capitulo, de ideias centrais em torno desses conceitos que evidenciam o referencial

teorico a partir do qual desenvolvemos este estudo.

1.1 A abordagem Historico-Cultural do sujeito e da aprendizagem

Consideramos que 0 sujeito ndo é um ser genérico, pois se transforma
continuamente e, com isso, nega 0 homem geral, distingue-se. Portanto, para tratar de
sua aprendizagem, importa-nos igualmente as relacdes sociais estabelecidas por esse
sujeito e as marcas indicativas de sua subjetividade como suas vontades, suas
impressoes, etc.

Nessa perspectiva, as premissas essenciais da relacdo homem-mundo séo
encontradas satisfatoriamente no conjunto da obra desse tedrico. Porém, aspectos

relacionados & subjetividade humana podem ser compreendidos em produgdes de
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pensadores da Psicologia Historico-Cultural, como Vygotsky, Leontiev, Luria, seus
seguidores e pensadores contemporaneos que levaram essa mesma concepcao de
homem e mundo para diferentes objetos e campos de estudo. Conforme Vygotsky e
Luria (1996, p. 151):

Se desejarmos estudar a psicologia do homem cultural adulto, devemos
ter em mente que ela se desenvolveu como resultado de uma evolucdo
complexa que combinou pelo menos trés trajetorias: a da evolucgdo
bioldgica desde os animais até o ser humano, a da evolugéo historico-
cultural, que resultou na transformagdo gradual do homem primitivo no
homem cultural moderno, e a do desenvolvimento individual de uma
personalidade especifica (ontogénese), com o que um pequeno recém-
nascido atravessa indmeros estagios, tornando-se um escolar e a seguir
um homem adulto cultural.

Nesse estudo, ndo fazemos um resgate de diferentes concepcdes de
aprendizagem presentes no desenvolvimento historico da educacdo e das relacbes
pedagdgicas, mas optamos por adentrar a concepc¢do de aprendizagem presente nas
ideias de Vygotsky, Leontiev e Luria.

Para avancar no entendimento da relacdo entre desenvolvimento e
aprendizagem, Vygotsky (1996) refutou as ideias em torno dessa tematica correntes
no seu tempo. Trés ideias sintetizavam até entdo as formas de pensar aprendizagem e
desenvolvimento humano, eram elas: 1. Centrada no pressuposto de que 0S processos
de desenvolvimento da crianca sdo independentes da aprendizagem. A aprendizagem
é totalmente externa ao sujeito; 2. Aprendizagem € desenvolvimento, um ndo se
separa do outro; 3. Aprendizado e desenvolvimento ndo se coincidem, estabelecem
uma relagdo complexa, na qual o desenvolvimento € um conjunto sempre maior do
que a aprendizagem.

No empenho de construir uma psicologia cientifica, Vygotsky fez uso do
conceito derivado da filosofia alema classica de “fun¢des mentais elementares” e
“superiores” (BAKHURST, 2002, p. 234). Nessa perspectiva, o funcionamento
mental elementar brota da linha natural do desenvolvimento e o funcionamento
mental superior surge do controle de ferramentas culturais.

No funcionamento mental elementar estdo inclusos o pensamento nao
verbal, a memdria involuntaria e as formas primitivas de atencdo, percepcéo e desejo.
As funcbes elementares se desenvolvem e amadurecem a medida que o organismo se

desenvolve fisicamente. Ja as funcBes superiores representam formas mediadas de
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atividade psicoldgica, elas sdo estruturadas e organizadas segundo objetivos sociais e
meios de conduta especificamente humanos.

O aprendizado é considerado um aspecto fundamental para que as fungdes
psicoldgicas superiores acontecam. Para Vygotsky (1991), o aprendizado vai além da
aquisicdo da capacidade para pensar, trata-se da aquisicdo de muitas capacidades
para pensar sobre vérias coisas.

A cultura é peca essencial nas elaboragdes mais avangadas de Vygotsky,
apesar disso, conforme andlise de Pino (2005), ndo ha na obra desse pensador uma
discussédo propriamente dita do conceito de cultura. No entanto, mais do que uma
definicdo, ela € tratada em sua obra como um alicerce, pois, para ele, a natureza do

desenvolvimento psicolégico reside na cultura. Do mesmo modo,

[...] todas as produgdes humanas, ou seja, aquelas que relnem as
caracteristicas que lhes confere o sentido do humano, sdo producgdes
culturais e se caracterizam por serem constituidas por dois componentes:
um material e outro simbélico, um dado pela natureza e outro agregado
pelo homem. (PINO, 2005, p. 91).

Inspirado no materialismo histérico e dialético, a cultura € concebida por
Vygotsky como producdo humana cujas fontes séo a vida social e a atividade social
do homem. A nogéo de cultura trabalhada por Vygotsky é a de que como conjunto
das producdes humanas, envolve na Gtica de Pino (2005) uma multiplicidade de
coisas distintas que tém em comum o fato de serem constituidas por dois
componentes que caracterizam as producbes humanas: a materialidade e a
significacéo.

O primeiro é formado pelos produtos da acgéo fisica do homem e o segundo
é formado pelas acdes resultantes da atividade mental do homem sobre objetos
simbdlicos como uso da linguagem.

Nessa perspectiva, segundo Leontiev (2004), o desenvolvimento humano é
produzido através das relacdes estabelecidas entre os homens, sendo a atividade em
que estdo envolvidos um elemento mediador destas relacbes. No grupo social o
homem se apropria das propriedades e aptiddes historicamente formadas da espécie
humana e cria novas aptiddes e funcbes psiquicas. Para Luria (1990), até mesmo a

atividade cognitiva humana esté relacionada ao processo historico da sociedade.
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Sobre isso, Luria (1990) ressalta que, em toda histéria humana, os homens e
as suas condicbes de vida modificaram-se constantemente, e as aquisi¢des da
evolugdo sdo transmitidas de geracdo em geracdo, sendo essa a condigdo necessaria
da continuidade do progresso histérico.

Os sujeitos se relacionam e se constituem num processo dialético que
envolve a histéria individual e o contexto social mais amplo. Trata-se de um
constante vir a ser que, por meio das opgdes feitas pelo sujeito, além de modificar a
si proprio, altera também as condicGes de producdo de novos contextos culturais e
sociais, novas relacoes e sistemas de valores.

Assim, ao desenvolver-se como coletividade humana, o0 homem transforma
a si, seu mundo e suas relacdes e, em meio a esse transito dialético, aprende a ser o
homem do seu tempo. Nessa perspectiva, o desenvolvimento humano ocorre
concomitante com a apropriacdo da cultura por intermeédio da linguagem e, dessa
forma, € produzida a psique humana. Nesse percurso, a relagio homem-mundo é

mediada ®por instrumentos de mediac&o cultural, de forma dialética,

[..] a cultura cria formas especiais de comportamento, muda o
funcionamento da mente, constroi andares novos no sistema de
desenvolvimento do comportamento humano. No curso do
desenvolvimento historico, os seres humanos sociais mudam os modos e
0s meios de seu comportamento, transformam suas premissas naturais e
funcbes, elaboram e criam novas formas de comportamento,
especificamente culturais. (VYGOTSKY, 1984, p. 29-30).

O mundo social no qual os sujeitos se inserem € constituido de formas
objetivas e sisteméticas de atividade, e também por entendimentos subjetivos e
intersubjetivos dos agentes, resultando em processos continuos de aprendizagem,
nesse caso como prética social.

Ao organizar sua expressdo pessoal no mundo, o dominio de novas
estratégias e espagos sociais, 0 sujeito se autorregula. Sua constituicdo e os saberes
que produz s6 podem ser compreendidos a partir das transformacBes sociais
produzidas na interacdo. E nesse processo, de continuo vir a ser que a linguagem e a

emocao tém papéis fundamentais.

® Na teoria de Vygotsky, mediacdo é mais do que um conceito, & um pressuposto norteador de todo
seu arcaboucgo tedrico-metodoldgico, conforme Mollon (2003). Ela ndo é a presenga corpérea do
outro, até mesmo porque esta n&o assegura a mediagio, ela € relacdo. E a mediago dos signos que
possibilita o contato do sujeito com a cultura.
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Para tratar do processo de aprendizagem, recorremos as nogdes de
apropriacdo e de subjetividade trabalhadas por Leontiev (2004). O aprender, nessa
visdo compreende 0 percurso de tornar-se homem, sujeito social, € uma prética
produzida a partir de necessidades especificas, dirigida a fins determinados. Apesar
de se referir, na maioria das vezes, a crianca, esse autor explicita como o aprendizado

ocorre em relacdo social:

As aquisi¢des do desenvolvimento histdrico das aptidées humanas ndo
sdo simplesmente dadas aos homens nos fenémenos objetivos da cultura
material e espiritual que os encarnam, mas séo ai apenas postas. Para se
apropriar destes resultados, para fazer deles as suas aptiddes, “os orgéos
da sua individualidade”, a crianga, o ser humano, deve entrar em relagdo
como os fendmenos do mundo circundante através de outros homens, isto
é, num processo de comunicacdo entre eles. Assim, a crianga aprende a
atividade adequada. Pela sua funcdo este processo é, portanto, um
processo de educagdo. (LEONTIEV, 2004, p. 290, grifos do autor).

Para o autor, esse modo de fixagdo e de transmissdo as geracoes seguintes
das aquisi¢cOes da evolucdo, ou seja, a educacdo, possibilita 0 movimento da histéria
e deve seu aparecimento ao fato de que os homens tém uma atividade criadora e
produtiva. E o caso da atividade humana fundamental: o trabalho.

A aprendizagem assume tanto formas historicas com elementos singulares
postos pelas relacdes e organizacdo sociais de um dado momento, quanto formas
universais compostas pelos elementos pertinentes ao género humano.

Indicativos dessa concepgdo podem ser constatados no estudo desenvolvido
por Luria, com apoio de Vygotsky, realizado na Asia Central, com um grupo de
camponeses que viviam em aldeias e desenvolviam uma economia baseada na
plantacédo de algodao e na criacdo de animais.

Como se tratava de um periodo de transicdo, pds-revolucao, no final da
década de 1920 e inicio da década de 1930, as areas focalizadas no estudo
(Uzbequistdo e Khirgizia) passavam por significativas mudancas, que incluiam
alteracdes socioeconémicas radicais, como também a emancipacdo das mulheres até
entdo isoladas em razéo do islamismo.

Com isso, Luria (1990) pbde realizar um estudo, de certa forma
comparativo, no qual observara grupos de iletrados e ndo-desenvolvidos habitantes

das aldeias, como também grupos ja envolvidos com a vida moderna.
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Com a andlise dos dados levantados, Luria concluiu que as alteracGes dos
processos mentais estdo associadas as transformacgdes no desenvolvimento socio-
historico. No caso do estudo mencionado, relacionaram-se as mudangas originadas
do impacto de uma revolucdo social e cultural. Em suas consideragdes, 0 autor
(1990, p. 215-216), sugere que:

[...] a estrutura da atividade cognitiva ndo permanece estatica ao longo
das diversas etapas do desenvolvimento histérico e as formas mais
importantes de processos cognitivos - percepgao, generaliza¢do, deducéo,
raciocinio, imaginagao e auto-andlise da vida interior - variam quando as
condicbes da vida social mudam e quando rudimentos de conhecimento
sdo adquiridos. [...] A atividade cognitiva humana torna-se uma parte do
sistema mais amplo da experiéncia humana em geral como foi
estabelecido no processo historico da sociedade, codificado na linguagem.
[...] As caracteristicas bésicas da atividade mental humana podem ser
entendidas como produtos da histéria social - elas estdo sujeitas a
mudancas quando as formas de pratica social se alteram; sdo, portanto,
sociais em sua esséncia.

O aprendizado humano, segundo Vygotsky (1984), insinua uma natureza
social peculiar e um processo através do qual o sujeito penetra na vida intelectual
daqueles que o cercam. As atividades e as relagdes sociais desenvolvidas pelo
homem estdo imbricadas de aprendizagem, pois envolvem a apropriacdo de um saber
que ¢ produzido socialmente.

O processo de aprendizagem € historico e dialético, envolve objetivacdo de
elementos externos ao sujeito que aprende e ao apropriar-se deles, esse sujeito toma
para si um conhecimento que foi primeiramente externo e social, antes de ser
internalizado singularmente. Ele transforma sua constituicdo e a relagdo com o
mundo exterior, produzindo assim novas objetivacGes/necessidades de diferentes
ordens.

A cada papel social desempenhado por um ator/sujeito séo atribuidos
sentidos especificos que passam pela configuracdo do cenario onde a acdo se da. Ou
seja, a atribuicdo de sentido é também social e ndo apenas individual. No nosso caso,
a atuacdo do sujeito no cenario educativo € uma atividade objetivada, que visa ao
convencimento.

Os educandos da EJA, sujeitos deste estudo, sdo membros de diversos
grupos sociais, com relacdes familiares, de trabalho, de amizade, de religiosidade,

dentre muitas outras. Esses sujeitos possuem trajetérias de pertencimento e
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aprendizagens pelas quais compuseram suas biografias e que devem ser de interesse
para o trabalho educativo.

E nesse sentido que identidade, conhecimento e pertencimento social
acarretam-se mutuamente, conforme Lave e Wenger (2002). Para esses autores, a
aprendizagem envolve construcédo de identidades.

Considerando que a aprendizagem constitui um movimento de apropriagéo,
de forma mediatizada, de elementos que estdo na préatica social, a comunidade de
pratica denominada “escola” ¢ um dos muitos espagos onde essa atividade social
ocorre.

O processo de aprendizagem que aqui focamos, a aprendizagem no espago
escolar, ocorre numa atividade social especifica, contextualizada, e que se d& por um
movimento de apropriacdo, de modo a ndo estar restrita a processos cognitivos, mas
que envolve também os de ordem social.

Entretanto, em qualquer espaco onde a aprendizagem aconteca, ela é social
e individual, pois passa pelo “crivo” do sujeito singular. E ele quem da sentido ao
que apropria, ao trazer para essa acdo sua historia, sua biografia, suas marcas e,
juntamente com elas, a materialidade do seu existir.

A aprendizagem do sujeito singular ocorre em situacdo de interacdo social e
se relaciona a producéo e apropriacdo dos elementos da cultura produzidos em sua
acepcdo mais ampla, ja que cada ser em si traz também a prépria biografia da
humanidade. Sobre a singularidade e a universalidade presentes no sujeito e no

processo de apropriacdo da cultura, cabe retomar Gramsci (1966, p. 39-40):

Em suma, deve-se conceber o homem como uma serie de relagdes ativas
(um processo), no qual, se a individualidade tem a maxima importancia,
nado é, todavia o Unico elemento a ser considerado. A humanidade que se
reflete em cada individualidade é composta de diversos elementos: 1) o
individuo; 2) os outros homens; 3) a natureza. Mas o segundo e o terceiro
elementos ndo sdo tdo simples como pode parecer. O individuo ndo entra
em relagdo com os outros homens por justaposicdo, mas organicamente,
isto é, na medida em que passa a fazer parte de organismos, dos mais
simples aos mais complexos. Desta forma, 0 homem n&o entra em relacdo
com a natureza simplesmente pelo fato de ser ele mesmo natureza, mas
ativamente por meio do trabalho e da técnica. Estas relagbes ndo sdo
mecanicas, sdo ativas e conscientes, ou seja, correspondem a um grau
maior ou menor de inteligibilidade que delas tenha o homem individual.
Dai ser possivel dizer que cada um transforma a si mesmo a0 mesmo
tempo em que transforma e modifica todo o conjunto de relagdes do qual
ele é o ponto central.
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Considerar a relevancia de elementos subjetivos no processo de aprender
implica em reconhecer que o sujeito desempenha um papel fundamental, pois é ele
quem da sentido a prética social e as relacBes estabelecidas, ao apropriar-se dos
elementos presentes na cultura. Esse sujeito é assim, autor de si, 20 mesmo tempo em
que é Unico, é também uma versdo singular da humanidade.

A relacdo entre objetividade e subjetividade torna-se fundamental para nés,
pois a forma como a vida material esta organizada constitui um fator preponderante
para as relacfes sociais estabelecidas pelo sujeito, seus acessos e possibilidades de
aprendizagem.

O aprofundamento desse entendimento favorece a compreensdo acerca da
aprendizagem no espaco escolar na atualidade, na tentativa de romper com a visao
reducionista desse processo que corrobora com as dindmicas de excluséo social a que
muitas camadas da populacéo estdo submetidas.

Leontiev (2004) contribui para um melhor entendimento dessa relagdo ao
considerar que a divisdo social do trabalho tem como consequéncia que a atividade
material e intelectual, o prazer e o trabalho, a producdo e o consumo se separem e
pertencam a homens diferentes.

Para ele, como as camadas dominantes possuem ndo apenas 0s meios de
producdo material, mas também a maior parte dos meios de producdo e de difuséo da
cultura intelectual e se esforcam por coloca-los a servico dos seus interesses, produz-
se uma estratificacdo desta mesma cultura.

A alienacdo econémica, enquanto produto do desenvolvimento da diviséo
social do trabalho e das relacGes de propriedade privada, afasta as massas da cultura
intelectual por meio de diferentes formas de exclusdo, dentre elas a da educacao
escolar, sendo esta uma das situacdes de marginalizacdo a que educandos da EJA
estiveram submetidos. Vale destacar a compreensdo de Heller (2004, p. 38) sobre

alienacao:

Existe aliena¢do quando ocorre um abismo entre o desenvolvimento
humano-genérico e as possibilidades de desenvolvimento dos individuos
humanos, entre a producdo humano genérica e a participacdo consciente
do individuo nessa producao.

Ao estudar mais de trezentas pessoas, dentre criancas, adolescentes e

adultos, inclusive “[...] alguns com distdrbios patologicos das atividades intelectuais
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e linglisticas”, Vygotsky (2008, p. 72), com a finalidade de investigar o processo de
formacdo de conceitos, concluiu que o aprendizado é uma das principais fontes de
conceitos.

Ele classificou os conceitos em espontaneos e cientificos, sendo os
primeiros oriundos das experiéncias cotidianas do sujeito de forma ndo
sistematizada, geralmente mediante tentativa e erro. Os segundos sdo oriundos das
experiéncias sistematizadas como as ocorridas na escola. Esses conceitos se diferem
quanto a sua relacdo com a experiéncia do sujeito e com a atitude do sujeito para
com os objetos. Conforme Nunes (2009, p. 44-45):

Os conceitos espontaneos se caracterizam pela auséncia de percepcdo
consciente das relacfes que se ddo na estrutura de sua definicdo. As
relacBes sdo orientadas pelas semelhancas concretas e as generalizagdes
isoladas. Os conceitos cientificos, pelo contrario, caracterizam-se por
tornarem-se parte de um sistema hierarquico mais complexo de inter-
relagdes conscientes, com diferentes niveis de organizagao, subordinagao
e supra-ordenacédo expressos em principios, leis e teorias cientificas. [...]
No processo de formacdo dos conceitos cientificos, produz-se a aquisicdo
de uma linguagem ‘cientifica’, que implica a aquisi¢do ndo s6 de um novo
sistema semantico mas também de um novo modo de pensar e de ver a
realidade, de se pensar objetos do conhecimento ausentes nas
experiéncias do cotidiano.

Ao investigar a formacdo de conceitos, Vygotsky (2008) defendeu a tese de
que os conhecimentos cotidianos sdo modificados pelo contato do sujeito com a
sistematizacdo dos conhecimentos cientificos, e servem de base para eles.

Para Vygotsky (2008, p. 108), “[...] a mente se defronta com problemas
diferentes quando assimila os conceitos na escola e quando € entregue aos seus
proprios recursos [...]”, uma vez que, nos conceitos cientificos, adquiridos na escola,
a relacdo com um objeto é sempre mediada por outro conceito.

Prosseguindo com essas investigacdes, o autor (2008) elaborou a teoria de
que nunca ha um paralelismo completo entre aprendizagem e desenvolvimento, pois
cada um tem suas préprias sequéncias. Ele constatou que 0s pré-requisitos
psicolégicos para o aprendizado de diferentes matérias escolares sdo, em grande
parte, 0S mesmos.

Cada disciplina facilita o aprendizado da outra porque o aprendizado de uma
matéria influencia o desenvolvimento das funcbes psicoldgicas superiores para além

dos limites dessa matéria. As bases comuns das funcBes psiquicas envolvidas no
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estudo de diversas matérias sdo “[...] a consciéncia e o dominio deliberado [...]”
(VYGOTSKY, 2008, p. 128), constituindo assim as principais contribui¢des dos
anos escolares.

Outro conceito fundamental para nosso estudo € o de Zona de
Desenvolvimento Proximal. Vygotsky questionou as investigacfes psicoldgicas que
mediam nivel de desenvolvimento mental das criancas por meio de problemas
padronizados nos quais considerava-se que aquilo que ela conseguia resolver sozinha
indicava seu nivel de desenvolvimento mental.

Ele propés uma nova abordagem na qual as criangas teriam contato com
problemas mais dificeis do que poderiam resolver. Sugeriu entdo que o primeiro
passo para a resolucdo seria algum tipo de ajuda. Com isso, ele descobriu que hd uma
distancia entre aquilo que a crianca faz sozinha e aquilo que sé consegue com ajuda
que indica a Zona do seu Desenvolvimento Proximal.

Esse conceito foi desenvolvido por Vygotsky (1984) como sendo a distancia
entre o nivel de desenvolvimento real, caracterizado por aquilo que o educando
consegue fazer sem ajuda, e o nivel de desenvolvimento potencial, referente aquilo
que ele so realiza mediante a colaboragdo de um mediador.

Vygotsky (2008) considera que ha um periodo em cada matéria escolar em
que a sua influéncia é mais produtiva porque a crianga esta mais receptiva a ela.
Assim, o aprendizado dos conhecimentos presentes nos anos escolares exige
operacdes que favorecem enormemente o desenvolvimento das funcdes psiquicas
superiores, enquanto ainda estdo em fase de amadurecimento. Vale destacar que
Vygotsky lidou com criangas nesses estudos.

A articulacdo da Zona de Desenvolvimento Proximal com o ensino e suas
possibilidades foram pensadas pelo proprio Vygotsky, ao considerar que é necessario
definir os niveis de desenvolvimento, tanto o real, quanto o proximal. Isso se deve ao
fato de que o ensino organizado adequadamente contribui para 0s processos de
desenvolvimento e aprendizagem, pois a dire¢do do desenvolvimento € guiada pelo
ensino em conceitos cientificos que foram nomeados como fundamentais e assim
compdem o curriculo escolar.

A nocdo de Zona de Desenvolvimento Proximal relacionada ao ensino traz
implicacdes também para 0s processos avaliativos no interior da escola, visto que o

acompanhamento minucioso do educando por parte do professor é imprescindivel
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para o desenvolvimento das aprendizagens objetivadas. Cabe ressaltar que, para
Leontiev (2004), os processos de apropriagcdo tém por resultado a reproducéo, pelo
individuo, das capacidades e procedimentos de conduta, historicamente formados.

Sendo assim, a observacao e apreensao das possibilidades localizadas nessa
area oferecem melhores anélises do potencial de um individuo. Se o professor tiver
pouca compreensdo acerca das potencialidades dos educandos, aumentam-se as
chances de se interpretar erroneamente as aprendizagens de um aluno e néo se torna
possivel determinar como elaborar intervengdes adequadas para melhorar seu
desempenho no decorrer desse processo.

Apesar do conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal ter sido muito
debatido entre os educadores brasileiros nos ultimos tempos, ainda é pouco
explorado no campo das praticas educativas e pesquisas no terreno da EJA. Uma das
implicagdes disso resulta no fato de que ndo € comum a alguns educadores da EJA
tomar como ponto de partida para novas aprendizagens 0s conhecimentos proprios
dos educandos e o papel de seus pares no processo de aprendizagem.

Desta forma, equivocadamente, a aprendizagem ndo vem sendo concebida
como producdo, transformacdo e mudanca histdrica das pessoas, acarretando, assim,

um grande prejuizo ja, que esses elementos estdo sempre mutuamente implicados.

1.2 A EJA como cenario de transformacdes individuais e coletivas

Diferentemente das formas espontaneas de educacéo, o trabalho educativo é

uma atividade intencionalmente dirigida por fins. Para Saviani (2003, p. 13):

[...] o objetivo da educacdo diz respeito, de um lado, a identificacdo dos
elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da
espécie humana, para que eles se tornem humanos e, de outro lado,
concomitante a descoberta das formas mais adequadas para atingir esse
objetivo.

Portanto, o objetivo do trabalho educativo pode ser definido como sendo o
de possibilitar ao individuo objetivacbes e apropriacdes de elementos da esfera ndo
cotidiana, para que suas necessidades passem da categoria de em-si, para as de

natureza genéricas para-si, que, por sua vez, sdéo uma ordem superior em relacdo as



48

primeiras. Com isso, a educacdo escolar diz respeito a uma pratica que faz a
mediacdo entre os elementos das atividades cotidianas e ndo cotidianas da vida do
individuo, conforme indica Duarte (1999).

O modo como esté organizada a cotidianidade, a vida material dos sujeitos e
as relagdes sociais que estabelecem fornecem elementos indicadores sobre a forma
como se relacionam com o conhecimento na situagdo escolar, ou seja, sobre como
ocorre a apropriagdo do conhecimento nesse contexto.

No que diz respeito a essa énfase na organizacdo da vida material, vale
lembrar a relacdo entre a produtividade material e a producdo das ideias
desenvolvida por Marx (2001, p. 98, grifos do autor):

[...] os homens estabelecem as relagbes sociais de acordo com sua
produtividade material, assim produzem também os principios, as idéias,
as categorias de acordo com suas relagdes sociais. Por isso essas idéias,
essas categorias sdo tdo pouco eternas como as rela¢des que exprimem.
Sao produtos historicos e transitorios.

Ao direcionarmos nosso olhar para a organizacdo da vida material do
sujeito, colocamos a cultura e a cotidianidade no centro do nosso processo de estudo,
elegendo-as como relevantes principios explicativos da aprendizagem e constituicao
do adulto inserido na EJA. O homem produz e reproduz a vida social e, assim, cria a
si mesmo como ser histérico-social. Ao fazer isso, segundo Kosik (2002, p. 126), o

homem produz:

1) Os bens materiais, 0 mundo materialmente sensivel, cujo fundamento é
o trabalho; 2) as relagBes e as instituicbes sociais, o complexo das
condigBes sociais; 3) e, sobre a base disto, as idéias, as concepcdes, as
emoc0es, as qualidades humanas e os sentidos humanos correspondentes.

E na vida cotidiana que essas producbes humanas materiais e imateriais
ocorrem, sem que haja tempo e condicBes para uma absorcdo integral de suas
possibilidades. Heller (2004, p. 17-18) define “[...] a vida cotidiana como a vida de
todo homem [...], dela fazem parte a organizacdo do trabalho e da vida privada, 0s
lazeres e o descanso, a atividade social sistematizada, o intercAmbio e a purificagdo”.

A0 nascer, 0 sujeito ja se encontra inserido em uma dada cotidianidade e ao
relacionar-se com diferentes grupos, em distintos espacos, ele se apropria dos

elementos que marcam essas experiéncias.
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E no grupo social que o homem aprende os elementos da cotidianidade, esse
aprender é sindbnimo de assimilacdo das relagfes sociais. Para Heller (2004), é adulto
quem é capaz de viver por si mesmo a sua cotidianidade.

A autora ainda aponta que em nenhuma esfera da atividade humana é
possivel tracar uma linha divisoria rigorosa e rigida entre 0 comportamento cotidiano
e 0 ndo cotidiano. Mas, uma distingdo entre atividade cotidiana e ndo cotidiana é
posta pela autora como as préaticas sociais que requerem, ou nao, reflexdes profundas
por parte do sujeito, ator social.

Desse modo, a educacdo escolar esta inserida no ambito da cotidianidade,
porém ela marca formalmente a relacdo dos sujeitos com certos elementos de uma
esfera ndo cotidiana: os conhecimentos institucionalizados que comp&em o curriculo
escolar, a cientificidade do saber. Sendo assim, a transi¢cdo entre essas diferentes
formas de necessidade e conhecimento, via educagéo escolar, implica numa jornada
rumo a superacdo de formas alienadas de consciéncia e de compreensdo do sujeito
aprendiz.

Para Saviani (2002), o educando ao longo de seu processo de escolarizagdo
(por meio de uma pratica pedagdgica que vise romper com a alienacdo) tornar-se-ia
capaz de conhecer os elementos de sua situacdo social para intervir intencionalmente
nela transformando-a, no sentido da ampliacdo da liberdade, da comunicacdo e
colaboracéo entre os homens.

Isto porque, assim como toda forma de trabalho, o ato educativo tem um
produto, que, por sua vez, é de natureza ndo material, como aponta Saviani (2003),
produto este que ndo se distancia do ato de producéo, ou seja, da mediacéo do sujeito
professor. Assim sendo, a educacdo escolar cumpriria sua finalidade de possibilitar
ao individuo apropriar-se daquilo que o conjunto dos homens produziu
historicamente, tendo como ponto de partida e de chegada a prépria préatica social,
que é transformada nesse percurso.

No processo de reelaboracdo da pratica social, o sujeito desenvolve sua
consciéncia reflexiva e reinventa a si proprio, calcado na transformacdo do senso
comum em uma consciéncia filoséfica, cabendo a educacdo escolar arquitetar esta
transicdo.

A EJA, como uma experiéncia historica que conquistou espago no contexto

escolar € um dos diversos cenarios onde se aprende, marcada por especificidades
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préprias, imbricadas de dimensdes objetivas e subjetivas que as distinguem de outros
espacos e tempos da educacdo basica. Suas especificidades estdo diretamente
relacionadas as particularidades dos seus proprios sujeitos, ja que se tratam de
biografias constituidas numa relacdo ndo linear com a escola e marcadas por
vivéncias de exclusao.

Estdo presentes na EJA sujeitos que vivem também outras formas de
exclusdo social ao longo da vida, além daquela que diz respeito a escolarizacéo:
como desemprego, falta de acesso a certos bens culturais e materiais, etc., assim

como retrata a cancao:

[...] T& vendo aquele colégio, mogo?
Eu também trabalhei 1a

L4 eu quase me arrebento
Fiz a massa, pus cimento
Ajudei a rebocar

Minha filha inocente

Veio pra mim toda contente:
Pai, vou me matricular

Mas me diz um cidad&o:
Crianca de pé no chao aqui
nédo pode estudar [...]

(2é Ramalho)

Essa modalidade de ensino € dirigida a sujeitos em momentos distintos da
vida: o jovem, o velho e o idoso, que segundo Arroyo (2005), pelo lugar que ocupam
nos tempos da vida, possuem realidades particulares e, assim, apresentam demandas
e necessidades também especificas.

Seus tempos ja vividos os distinguem dos demais sujeitos aprendizes no
cenario escolar e, com isso, diferenciam também suas formas de aprender. As
singularidades do aprender na EJA precisam ser conhecidas e devem resultar em
novas praticas na organizacao do trabalho pedag6gico em sala de aula.

O sujeito atua em cenarios determinados, nesse caso, a educagdo escolar.
Esse processo implica em internalizar os elementos que compdem a realidade social,
doté-los de significados pessoais e reverter-lhnes em favor de um novo eu. Sendo
assim, o sujeito se reinventa no processo de aprender.

As relacBes sociais estabelecidas no cenario educativo dessa modalidade de
ensino levam a outra organizacdo do sujeito, de suas relacBes objetivas e

intersubjetivas e ndo a apropriacdes no sentido de acimulo.
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Compreender a EJA como um espaco de reinvencdo do sujeito por meio das
relacGes sociais e da aprendizagem, de mediacéo entre as esferas da vida cotidiana e
ndo cotidiana é concebé-la para além da tentativa de suprir um direito que ndo foi
atendido anteriormente. Trata-se da construcdo de novas possibilidades para que
esses mesmos sujeitos se refacam, redescubram novos sentidos para a jornada
humana.

E nesse sentido que a EJA constitui um espaco social de atividade humana,
de desenvolvimento e de permanentes transformacdes individuais e coletivas. Sob tal
ponto de vista, 0 processo educativo e a aprendizagem em contextos escolares
constituem atividades humanas histéricas e sociais cujas finalidades se relacionam a
um projeto de sociedade com o papel de contribuir para a emancipagédo do sujeito e a

transformacéo social.

1.3 Producéo de sentidos

Para enfocar a aprendizagem na perspectiva do sujeito educando da EJA,
buscamos direcionar nosso olhar para o0s sentidos que séo atribuidos a essa atividade
social no contexto escolar. Isso ndo significa que reduzimos a aprendizagem aos
sentidos que 0s sujeitos 0s imputam, mas sim que trazemos a tona esses sentidos para
que possamos contribuir com as discussdes mais amplas sobre o entendimento do
processo de ensino e aprendizagem nessa modalidade de ensino.

Para isso, nosso trabalho de investigacdo foi organizado de modo a
considerar observacdes de aulas pressupondo que uma de suas finalidades € a
intencdo de que nessas situacGes ocorram aprendizagens. Nas situacdes observadas
atribuimos grande relevancia a fala dos sujeitos, expressao verbal produzida sobre o
aprender.

Antes mesmo de adentrarmos na questdo do sentido € importante
assinalarmos que as interpretacdes que buscamos produzir acerca dos sentidos
atribuidos a aprendizagem, pelos educandos da EJA, serdo criadas a partir dos
discursos dos sujeitos entrevistados, juntamente com a analise das observacbes do
contexto de aprendizagem (0 momento da aula) a luz do referencial tedrico que

optamos.
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Direcionamos nosso estudo para o educando da EJA, mas consideramos
imprescindivel dar voz aos educadores porque estes integram o contexto educativo
como mediadores da aprendizagem, sdo também interlocutores dos educandos e
compartilham uma mesma situacdo concreta de produgdo dessa modalidade de
ensino no nosso tempo.

Em funcdo da dimensdo que a expressdo verbal dos sujeitos ocupa nesse
estudo, é relevante anunciarmos a nocdo de discurso com a qual trabalhamos para
interpretar os sentidos atribuidos a aprendizagem. Trabalhamos com a concepcéo de
enunciacdo, desenvolvida por Bakhtin, que sera mais explorada nesse texto ao
tratarmos do trabalho realizado em campo e dos procedimentos metodoldgicos
utilizados.

Sobre a nocdo de sentido, nos apoiamos na teoria desenvolvida por
Vygotsky e seus seguidores, nomeada por ele de Psicologia Historico-Cultural. Para
Vygotsky (2004, p. 182), “[...] toda expressdo tem uma intencdo [...]” e o
pensamento ndo é expresso diretamente através da palavra, ele se realiza nela, mas
como um processo mediado pelo significado.

Os termos sentido e significado estdo intimamente relacionados e receberam
conceituacOes distintas por Vygotsky (1984, p. 275-276), sendo 0 primeiro uma “[...]
formacdo dinamica, fluida e complexa, que tem indmeras zonas de sentido que
variam em sua instabilidade. O significado € apenas uma dessas zonas que a palavra
adquire no contexto da fala. E a mais instavel, unificada e precisa dessas zonas”.

Segundo o autor, enquanto o significado é o préprio signo, o sentido resulta
dele, mas ndo é fixado pelo signo. Conforme analise de Molon (2003), ha uma
superagdo no pensamento de Vygotsky acerca do signo, ou seja, da palavra que deixa
de ser vista a partir de uma visdo instrumentalista e passa a ser compreendida a partir
de uma otica discursiva da linguagem, ao significado e sentido das palavras,
passando assim a ideia de palavra como um microcosmo da consciéncia.

O significado de cada palavra é um conceito, uma generalizacdo. O
pensamento passa primeiro pelos significados e depois pelas palavras. Mas, para
Vygotsky, ha um amalgama téo estreito entre pensamento e fala que fica dificil dizer
se estamos diante de um fenémeno da fala ou de um fendmeno do pensamento. Sobre

isso, Leontiev (2004, p. 104-105, grifo do autor) mostra que a diferenciacdo entre
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sentido e significagdo ao nivel da consciéncia € nitida, ele faz essa distingdo por meio

do seguinte exemplo:

Podemos, por exemplo, ter a consciéncia perfeita de um acontecimento
historico, compreender significacdo de uma data; isso ndo exclui o fato de
que a data em questdo possa ter varios sentidos para 0 homem. Um
sentido para o jovem ainda nos bancos da escola, um outro sentido para o
mesmo jovem que partiu para o campo de batalha defender a sua patria e
dar a vida por ela. Os seus conhecimentos do acontecimento, da data
histérica modificaram-se, aumentaram? N&o. Pode mesmo acontecer de
[...] serem menos precisos, que certos elementos tenham sido esquecidos.
Mas eis que por uma razdo qualquer este acontecimento Ihe vem de subito
ao espirito; ele aparece a consciéncia numa iluminacéo totalmente nova,
de certo modo num contetido mais completo. Tornou-se outro, ndo como
significagdo e sob o aspecto do conhecimento que ele tem dele, mas sob o
aspecto do sentido que ele reveste para ele; tornou um novo sentido para
ele mais profundo.

O sentido particular que alguma coisa ou fato tem para o sujeito depende do
motivo que estimula tal atividade. Assim, todo sentido &, impreterivelmente, o
sentido de alguma coisa. Segundo o autor, para encontrarmos o sentido pessoal
necessitamos descobrir primeiramente o motivo que lhe corresponde e, “[...] com
efeito, o sentido pessoal traduz precisamente a relacdo do sujeito com os fenémenos
objetivos conscientizados”. (LEONTIEV, 2004, p. 105).

Conforme Luria (1987), ao formular uma alocucéo verbal, ha um sentido
subjetivo que ainda ndo foi verbalmente formulado e, ao fazer esta formulagéo, o
sentido primario subjetivo é desdobrado em um sistema de significacdes verbais. Ha,
assim, uma linguagem interior que constitui etapa indispensavel para a linguagem
externa. Diante disso, cabe explanarmos um pouco mais sobre a linguagem interior.

De acordo com o autor, a linguagem interior aparece na crianca
relativamente tarde, quando comeca a experimentar determinadas dificuldades, a
exemplo de quando precisa resolver uma ou outra tarefa intelectual. Ela surge da
linguagem externa, trata-se de uma linguagem sussurrada num primeiro momento e
depois disso torna-se linguagem para si.

Numa primeira etapa é dirigida ao interlocutor e depois a si mesma. Além
disso, o autor ressalta que a linguagem interior diferencia-se da exterior por possuir
um carater amorfo, abreviado e por ser funcional e predicativa. Mesmo assim, a
linguagem interior pode se transformar em linguagem exterior sintaticamente

organizada. Desta forma,
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[...] a linguagem interior constitui um elo essencial no processo de
conversdo do projeto ou idéia inicial (ou ‘registro semantico’ simultaneo),
cujo sentido é compreensivel somente para o sujeito, e um sistema de
significado desdobrado que transcorre no tempo e que esta constituido
sintagmaticamente. (LURIA, 1987, p. 158, grifo do autor).

Segundo o autor, buscar compreender apenas o significado imediato da
comunicacdo é insuficiente. Torna-se fundamental compreender o seu sentido
interno, com isso, passa-se do texto ao subtexto. Isto sim faz com que um texto, uma
enunciacdo possa ser compreendida em profundidade. Luria (1987) ainda aponta que
a analise da alocucdo verbal prescinde que se leve em conta a situacdo da
comunicac¢do, os motivos daquele que fala, o conteldo da informacéo e a atividade
daquele que escuta.

Assim, a experiéncia social do sujeito imprime marcas no seu processo de
producdo de sentidos para qualquer coisa e € com base nessa perspectiva que
buscamos interpretar os sentidos atribuidos a aprendizagem pelos educandos da EJA,
considerando, além disso, seus motivos para estarem inseridos nessa modalidade de
ensino.

Para contextualizar a EJA com a qual nos deparamos, vivenciada pelos
sujeitos nas escolas onde a pesquisa ocorreu, expomos no proximo capitulo uma
breve recuperacéo da historia dessa modalidade de ensino no pais e, especificamente,
no estado de Mato Grosso do Sul. Nosso intuito com este texto é apresentar a

estrutura formal que configurou essa experiéncia no momento da nossa investigacéo.



CAPITULO 11

OS CAMINHOS QUE CONDUZIRAM A ATUAL
EXPERIENCIA DE EJA NO BRASIL

A historia oficial da EJA se confunde com a histéria do lugar social
reservado aos setores populares. E uma modalidade do trato dado pelas
elites aos adultos populares. (ARROYO, 2001, p. 1).

Para abordar a aprendizagem do educando inserido na EJA, consideramos
necessario contextualizar historicamente essa experiéncia educativa no Brasil e,
especificamente, no Estado de Mato Grosso do Sul. No entanto, concordamos com
Haddad e Di Pierro (2000) que qualquer tentativa de historiar um universo téo plural
de praticas formativas implicaria em risco de fracasso, pois a EJA estende-se por
quase todos os dominios da vida social.

Por isso, recuperamos de forma breve a trajetéria de desenvolvimento da
EJA, priorizando elementos historicos que impactaram seu desenvolvimento no
ambito dos sistemas nacional e estadual de ensino, representando mudancas na
concepcao acerca da aprendizagem de pessoas jovens e adultas.

Esse texto estd organizado em trés partes: a primeira parte trata do
movimento inicial de configuracdo da EJA no cenario nacional; a segunda parte
aborda a EJA a partir do movimento de redemocratizacdo do pais, da organizacéo da
LDB, da ideia de educacdo em detrimento do supletivo e do retorno aos programas
de alfabetizacdo; na terceira parte expomos o desenvolvimento da EJA no Estado de
Mato Grosso do Sul, as iniciativas atuais que marcam esse campo e as lacunas no

ambito da pesquisa.
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2.1 Marcos iniciais da EJA no pais

Experiéncias educativas com adultos foram desenvolvidas em territorio
nacional desde o Periodo Colonial, no entanto, a EJA que hoje se conhece tem suas
origens atreladas a questdo do analfabetismo e esta vinculada as condicGes objetivas
da formagdo econémica e social do pais.

Assim, essa experiéncia educativa ndo pode ser concebida fora do seu
contexto estrutural mais amplo, pois € um indicador da exclusdo histérica que a
sociedade faz das massas no que se refere a participacdo na posse de bens materiais e
simbdlicos, dando significado a marginalizacdo social de grande parte da populacéo.

No Estado Novo (1930-1945) é que se passou a tomar conhecimento de
forma mais explicita da dimenséo do problema do analfabetismo, conforme salienta
Beisiegel (2004, p. 88, grifo do autor): “As grandes massas de adultos analfabetos da
populacdo brasileira comecam a aparecer entre as preocupacdes de politicos e
administradores, como um problema nacional, nos tltimos anos do Estado Novo”.

A primeira experiéncia oficial do que era entdo chamado de Ensino
Supletivo foi regulamentada na Reforma Capanema® em 1942, no contexto da
instalacdo do Estado Nacional Desenvolvimentista, momento em que transcorria o
deslocamento do projeto politico de modelo agricola e rural para 0 modelo industrial
e urbano, gerando a necessidade de mao de obra qualificada e alfabetizada.

Nesse momento, a visdo predominante acerca da aprendizagem era a de que
ela é um fim em si mesma, na qual a educacdo subordina-se a instrugdo, “[...] 0S
conteidos e as informagdes tém de ser adquiridos, os modelos imitados”.
(MIZUKAMI, 1986, p. 13).

Entre os anos de 1947 e 1950 extensas acdes foram langadas pelo governo
federal como a Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos (CEAA), a
Campanha Nacional de Educacdo Rural (CNER), a Mobilizacdo Nacional de
Erradicacdo do Analfabetismo (MNEA) e o Sistema Radio Educativo Nacional
(SIRENA).

® A Reforma Capanema foi o conjunto de reformas do ensino empreendidas pelo ministro Gustavo
Capanema, na vigéncia do Estado Novo (1937-1945). Tais reformas foram regulamentadas por
decretos-leis assinados de 1942 a 1946 e denominados Leis Organicas do Ensino (ARANHA,
1996).
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Foi também nesse mesmo periodo que as a¢des da Organizacdo das Nacdes
Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) passaram a incorporar o
combate contra o analfabetismo. Em 1949 foi realizado o | Seminério Interamericano
de Educacdo de Adultos, cujas influéncias levaram, em 1952, a criacdo da Misséo
Rural de Educacéo de Adultos na regido Nordeste.

Mas esse crescente entusiasmo comecgou a diminuir no fim da década de
1950 e as iniciativas voltadas a agdo comunitaria em zonas rurais ja ndo obtinham o
éxito esperado, levando a extingdo da Campanha de Educacdo de Adolescentes e
Adultos, em 1958, sobrevivendo apenas a rede de ensino supletivo em alguns estados
e municipios.

A visdo que se fazia do aprendiz adulto nessas acfes é a de que os adultos
possuem menos facilidade de aprendizagem do que as criangas, e as instituicdes
educativas estavam mais preparadas para ensinar criangas e ndo os adultos. Diante
dessa realidade, Lourenco Filho questionou em uma palestra em 1945 “Até que
ponto podem educar-se os adultos?”.

Para responder a tal questéo, ele recorreu a producéo da psicologia da época
chamando atencdo para as condicdes de aprendizagem do adulto analfabeto.
Apresentou as ideias de Thorndike (1928) e de Roe Weisenburg e McBride (1936)
para tratar da capacidade de aprendizagem, considerando que h& um crescimento
desde a infancia até os vinte e cinco anos, passando a decrescer a partir de entdo. No
entanto, apresentou uma posicdo na qual buscou alargar essa perspectiva de

aprendizagem:

A maior extensdo do desenvolvimento mental parece ocorrer, na verdade,
tanto para os homens como para as mulheres, entre os 20 e 30 anos. A
plasticidade nervosa e muscular pode perder-se, e realmente se perde, mas
isso é compensado pela maior experiéncia adquirida e mais firme desejo
de aprender, mas formas de aprender diferentes daquelas pelas quais
normalmente aprendem as criancas. (LOURENCO FILHO, 1945, p.
179).

Ao dissertar sobre a aprendizagem do adulto, Lourenco Filho destacou que

para ensinar o homem ou a mulher gque retorna (ou ingressa) na escola na vida adulta

" Esse artigo consiste na transcricdo de uma Palestra realizada a convite do Centro de Professores
Noturnos do Rio de Janeiro. Publicada originalmente na Revista Brasileira de Estudos
Pedagogicos, v. 5, n. 14, p. 169-185, ago. 1945.
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seria necessario conhecer 0s processos e principios gerais da didatica, uma pedagogia
especial para adultos, bem como ha cuidados a tomar, “[...] em virtude das préprias
condicbes do desajustamento do adulto e, consequentemente, a situagdo de
inferioridade cultural”. (LOURENCO FILHO, 1945, p. 180).

A precariedade das condi¢Ges materiais dessas iniciativas de alfabetizacéo, a
ma qualificacdo dos professores, o tipo de alfabetizacdo praticada (reduzida a escrita
do préprio nome) e a desconsideracdo das diferencas regionais do Pais, dentre outros
elementos, marcavam as préaticas de educacao de adultos do periodo.

Estava iniciado, nesse periodo, um intenso debate e luta ideolégica sobre os
rumos da educacdo brasileira que culminou com a promulgacéo da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional, Lei 4.024, de 1961.

Nesse momento, o analfabetismo era concebido como causa e ndo efeito da
situacdo econdmica, social e cultural do Pais, e a visdo que se tinha do analfabeto era
a de um ser incapaz e marginal, identificado psicologica e socialmente com a crianca.

Entretanto, Freire apontou a miséria como o real problema do Nordeste, e
ndo o analfabetismo, de modo a contribuir para que fossem desenvolvidas outras
reflexes no Il Congresso de Educacdo de Adultos, em 1958.

Discussbes sobre o analfabetismo e uma perspectiva mais ampla de
educacdo de adultos entram em pauta no cenario nacional, dando inicio a
configuracdo de um campo tedrico-pedagogico em torno dessa tematica.

Nesse cendrio, 0 grupo de Pernambuco® liderado por Freire propds uma
educacdo de adultos calcada no didlogo, que tomasse como ponto de partida a
realidade social e cultural do educando, objetivando a formacdo do cidadédo
consciente.

Para Freire (1982), o analfabetismo ndo se tratava de uma chaga ou
enfermidade a ser eliminada, mas sim uma das expressdes concretas de injustica
social. Ndo € um problema pedagogico, mas politico. Para Freire (1982, p. 16, grifo

do autor),

8 Os grandes eventos organizados pelo MEC eram precedidos de encontros estaduais cujas
representacdes apresentavam relatorios, teses e propostas para serem defendidos no Congresso
Nacional. No 2° Congresso de Educacdo de Adultos, em 1958, o estado de Pernambuco enviou uma
delegacgdo da qual fez parte Paulo Freire. A tese defendida por Freire foi a de que o problema do
analfabetismo do Nordeste consistia em um problema social. (FAVERO, 2005).
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O aprendizado da leitura e da escrita ndo pode ser feito como algo
paralelo ou quase paralelo a realidade concreta dos alfabetizandos. [...]
Mais que escrever e ler que a “asa ¢ da ave”, os alfabetizandos necessitam
perceber a necessidade de um outro aprendizado o de “escrever” a sua
vida, o de “ler” a sua realidade, o que ndo sera possivel se ndo tomam a
historia nas maos para, fazendo-a, por ela serem feitos e refeitos.
(FREIRE, 1982, p. 16, grifo do autor).

Assim, foram produzidas outras formas de se pensar 0 jovem ou adulto
aprendiz. Nas ideias e experiéncias desenvolvidas por Paulo Freire, a aprendizagem
ocorre numa relacdo de respeito entre os homens, respeito a liberdade dos educandos,
que, ao invés de serem chamados de analfabetos sdo reconhecidos como alfabetizandos.

O aprendiz é visto como produtor de cultura e ndo um mero receptaculo
dela. Tal proposicao contribuiu para desencadear o Plano Nacional de Alfabetizagéo
de Adultos (PNAA), dirigido por Freire e extinto pelo Golpe de Estado de 1964.

A critica pela superacdo do preconceito em relagdo ao adulto analfabeto e
sua capacidade de aprendizagem foi uma grande conquista desse percurso,
impulsionada pelos trabalhos de Freire e os estudos de Psicologia Experimental que
aqui chegaram em décadas anteriores com Lourenco Filho.

Tais analises contribuiram para que o analfabetismo, antes considerado a
causa dos problemas sociais, passasse a ser visto como efeito da pobreza e, com isso,
a funcao do processo educativo seria interferir na estrutura social que o produzia.

Sob pressdo para fortalecer essas iniciativas e criar uma coordenacéo
nacional de tais acdes, o governo federal foi levado a prever no Plano Nacional de
Alfabetizacdo de Adultos o alastramento, por todo o Pais, de programas subsidiados
na proposta de Paulo Freire. (BRASIL, 1997).

A finalidade da alfabetizacdo nessa perspectiva passou a ser a de que, com 0
exercicio critico da realidade existencial, buscando a conscientizacdo politica no
decorrer do processo de escolarizacdo, o0s educandos, como sujeitos da
aprendizagem, conseguissem problematizar o contexto em que estavam inseridos e
buscassem a libertacdo da condicdo de opressdo social em que se encontravam.

No entanto, a propagacéo dos Movimentos de Cultura Popular®- MPC, entre

1961 e 1964, foi vista como grave ameaca a ordem da nacdo e, por isso, Seu avango

° O Movimento de Cultura Popular - MPC foi criado em 1961 por um grupo de intelectuais e artistas
pernambucanos, com o apoio de Miguel Arraes, em sua primeira gestdo como prefeito de Recife. O
trabalho com adultos desenvolvido por Freire ganhou forgas nesse movimento e 0 MPC constituiu-
se em um grande programa de cultura popular. (FAVERO, 2005).



60

foi contido pela ditadura militar. De acordo com Haddad e Di Pierro (2000), apds
esse periodo foi permitida a continuidade apenas dos programas assistencialistas e
conservadores, desprovidos de inten¢do de emancipagdo politica. Mesmo assim, sob
a denominacdo de educacdo popular, muitas dessas praticas educativas tiveram
continuidade de modo disperso e quase clandestino.

Nesse periodo, a Cruzada de Ac¢do Bésica Cristd (Cruzada ABC) e o
Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (MOBRAL) foram criados em resposta ao
direito da cidadania, sufocando com isso, as iniciativas de alfabetizacdo que
objetivavam a conscientizacdo politica, visando o controle politico da populacéo,
conforme Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001).

Por meio de instrumentos de cooperacao internacional, a Cruzada teve como
meta atingir um milhdo de analfabetos e escolarizar pelo menos 25% num curso
primario para integrar os adultos na sociedade do pds-golpe.

Conforme Scocuglia (2002), sob a bandeira da United States Agency for
International Development (USAID), de cooperagdo para o desenvolvimento
econémico, a Cruzada ABC encaixou-se nos propoésitos do Estado militar para a
educacdo brasileira. Porém, isso ocorreu sem um minimo de educacdo sistematica,
“[...] sendo embasados nos doze acordos entre 0 MEC e a USAID, alicercados em
principios econdmicos que determinavam o investimento educacional, conforme o
retorno pratico/pragmatico desse investimento [...]”. (SCOCUGLIA, 2002, p. 5).

A Cruzada ABC almejava contestar politica e pedagogicamente o0s
programas precedentes de alfabetizacdo de adultos, especialmente o "Sistema Paulo
Freire”, adotado oficialmente pelo governo deposto. Suas metas quantitativas nao
foram atingidas, uma vez que do total de alunos da Cruzada ABC, em todo o pais,
aproximadamente 75% foram matriculados na primeira fase (alfabetizacdo). Em
1969 foram matriculados 298.422 nas classes de alfabetizacéo.

O MOBRAL, com autonomia financeira, dispondo de recursos assegurados
pelo Decreto-Lei 1124/70, que estabeleceu a arrecadacdo de 1% do imposto de renda
das empresas e o adicional de 24% da renda liquida da Loteria Esportiva, compds um
aparelhamento autbnomo em relacdo ao Ministério da Educacdo. Mas, para forcar
sua aceitacdo, nele foram aproveitadas acdes presentes nos movimentos do inicio dos
anos de 1960, embora despojadas de sentido critico e problematizacdo da realidade

social do Pais.


http://www.usaid.gov/
http://www.usaid.gov/
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A Constituicdo de 1967 restringiu o direito ao ensino fundamental apenas
para aqueles que tinham idade entre os 07 e 14 anos, mantendo dificil a tarefa de
conciliar os baixos niveis de escolaridade da populacdo brasileira com a construcéo
da nacdo ambicionada pelos militares.

O MOBRAL chegou aos anos de 1970 tendo atingido 30 milhdes de jovens
e adultos, nos 3.953 municipios em que adentrou, com duas caracteristicas
acentuadas: a descontinuidade e a diversidade de acGes, aliadas as altas taxas de
evasdo e repeténcia. Por isso, a funcdo exercida pelo Movimento foi considerada por
Freire (2001) como mecanismo que Visou apenas robustecer a supremacia politica de
um partido ou de um regime politico.

Conforme Haddad e Di Pierro (2000), o MOBRAL ndo cumpriu a promessa
de acabar em dez anos com o analfabetismo do Pais, classificado como vergonha
nacional nas palavras do presidente Médici, cuja gestdo foi de 1969 a 1974. Outros
programas foram criados ainda nesse periodo, mas simultaneamente a isso, grupos
que se opunham a ditadura deram continuidade as experiéncias de educagéo popular
com propostas calcadas nas ideias de Freire (BRASIL, 1997) que, tendo sido exilado,
atuava no Chile e em paises africanos.

Para enfraquecer as iniciativas que visavam a conscientizacdo politica da
populacdo, o Ensino Supletivo foi implantado em todas as unidades da federacao,
sendo regulamentado pela Lei 5.692/71. Mantido, em geral de 5% a 8% série e Ensino
de 2° grau, com legislacdo especifica, seus fundamentos e caracteristicas foram
melhor explicitados no Parecer do Conselho Federal de Educacdo (CFE) n°. 699, e
no documento Politica para o Ensino Supletivo, de 1972.

Desse modo, conforme Art. 22 da Lei 5.692, a Supléncia destinou-se a “[...]
suprir a escolarizacdo regular para os adolescentes e adultos que ndo a tenham
seguido ou concluido na idade prépria”. (BRASIL, 1971).

Esse Parecer apresentou o Ensino Supletivo como o maior desafio proposto
pela Lei 5.692/71, configurando um subsistema integrado, independente do Ensino
Regular, apesar de estar a ele ligado, dirigido para o desenvolvimento nacional
através da alfabetizacdo da médo de obra marginalizada, objetivando a formacédo para
o trabalho.

Os cursos do Ensino Supletivo constituiram modalidades diferenciadas e

niveis de atendimento diversos que, segundo Haddad e Di Pierro (2000), deveriam
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fazer uso de doutrina e metodologia proprias e sendo organizado em quatro fungdes:
supléncia, suprimento, aprendizagem e qualificacdo, que visavam a formagdo e ao
aperfeicoamento para o trabalho.

Uma das caracteristicas mais marcantes dos cursos supletivos foi a
aceleracdo de estudos, sendo espelhado no ensino regular e equivalendo a metade do
seu tempo de concluséo.

Haddad e Di Pierro (2000) destacam que a diversidade de atendimento
retratava a dispersdo de esforcos e a fragmentacdo do conhecimento no campo da
educagdo de adultos. A avaliagdo quando fora do processo ocorria por meio dos
exames de massa ou pelos Centros de Ensino Supletivo (CES), que ofereciam pelo
ensino modular, supléncia de 1° e 2° graus, cursos por radio e TV e cursos de
alfabetizacdo, que eram realizados em espacos escolares ou em lugares cedidos.

Nos meios oficiais passou a prevalecer a concepcdo tecnicista de educacao,
impulsionando o desenvolvimento de tecnologias educacionais, dentre as quais a de
educacdo a distancia. Os programas de supléncia a distancia ndo faziam
diferenciacdo entre supléncia | e Il, propondo-se a abarcar a totalidade do ensino
fundamental.

Os cursos supletivos desenvolvidos nas escolas pautavam-se numa
concepcao de aprendizagem que conforme Haddad (1999) pressupunha a interagdo
entre alunos e professores, frequiéncia obrigatoria, avaliagdo no processo, horarios,
agrupamento de salas e outros aspectos tradicionais de organizacao da escola.

No entanto, a visdo da aprendizagem de jovens e adultos predominante
nessa oferta educacional relaciona-se a ideia de que o aluno é apenas receptor das
mensagens emitidas pelo professor e, para isso, deve possuir habilidades prévias de
leitura e de escrita. Trata-se da disseminacdo da perspectiva de individualizacdo da
aprendizagem e da instrucdo programada.

Segundo Haddad e Di Pierro (2000), essa modalidade de ensino compdés o
mito da sociedade democratica em um regime de exce¢do, manifestado em uma
linguagem na qual a oferta dos servicos educacionais para as camadas populares
constituia a nova chance individual de ascensdo social, em uma época de crescimento
econdmico

Na década de 1980, muitos projetos de alfabetizacdo se desdobraram em

projetos de pos-alfabetizacdo e o proprio MOBRAL, antes de ser extinto em 1985,
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desacreditado, foi revisto em diversos estados e municipios que, naquele momento,
tinham maior autonomia sobre ele. Em substituicdo ao MOBRAL foi criada a
Fundagdo Educar, no ano de 1985, herdando sua estrutura burocrética, funcionarios,
concepcdes e préaticas politico-pedagogicas.

As préticas de educacdo popular que vinham sendo desenvolvidas, quase
que clandestinamente, passaram a estabelecer relagdes com os programas publicos e
comunitérios de alfabetizacéo e escolarizacdo de jovens e adultos, revitalizando o seu
pensamento pedagdgico e suas praticas educativas, como apontam Haddad e Di
Pierro (2000).

Assim, o conceito de escolarizacdo de jovens e adultos, segundo Freire
(2001), moveu-se na direcdo do conceito de Educacdo Popular, a medida que o novo
contexto social exigiu dos educadores compreensdo critica sobre o que vinha

ocorrendo.

2.2 Novas perspectivas para a EJA com a abertura democratica

Pressbes sociais decorrentes dessa movimentacdo exerceram influéncia
sobre 0 movimento Constituinte que resultou na conquista legal do direito universal
ao ensino fundamental publico e gratuito, independente da idade, expresso no Artigo
208 da Constituicdo Federal de 1988 — CF/1988, conforme Haddad e Di Pierro
(2000).

Esse artigo estendeu a garantia de Ensino Fundamental obrigatério e
gratuito aqueles que se encontram fora da escola, por ndo terem tido acesso a ela na
idade prépria. Em seus paragrafos 1° e 2° do item VII apresentou 0 acesso ao ensino
como direito subjetivo e introduziu a implicacdo de responsabilidade a autoridade
competente pelo ndo oferecimento, ou pela sua oferta irregular.

As disposicdes transitorias da Carta Magna estabeleceram um prazo de dez
anos para a erradicacdo do analfabetismo no Brasil, contando com o empenho dos
governos e da sociedade civil. Para Haddad e Di Pierro (2000) foram os esforcos
empreendidos durante as décadas de 1940 e 1950 que fizeram com que o Pais

chegasse aos anos de 1990 com um decréscimo de 46,7% no indice de analfabetismo.
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Durante o governo Collor, de 1990 a 1992, a fundagdo Educar foi fechada
visando ao enxugamento da maquina administrativa. As instituicbes e 0Orgaos
publicos envolvidos com a EJA passaram a arcar com 0s custos das atividades
desenvolvidas anteriormente, consistindo na transferéncia da responsabilidade
publica da Unido aos municipios. Segundo Di Pierro (2010, p. 27), esse fato consistiu
no inicio da municipalizacdo da provisdo de Ensino Fundamental para jovens e
adultos.

Em margo de 1990, com a realizagdo da Conferéncia Mundial sobre
Educacdo para Todos, em Jomtien, na Tailandia, foi instituida A Década de
Educacdo para Todos, compreendendo o periodo entre 1990 e 2000, no qual paises e
organismos de cooperagdo internacional que participaram do evento se
comprometeram a realizar esfor¢os conjugados para satisfazer as necessidades
basicas de aprendizagem™ de criancas, jovens e adultos. (TORRES, 2000).

Conforme a autora, as propostas apresentadas nessa Conferéncia Mundial
influenciaram a EJA relacionando-a a uma nova visao de educagdo basica, que ndo
se restringiria aos anos de educacao escolar.

A Declaracdo de Jomtien pds um peso sobre a educacdo primaria ao
destacar que “[...] mais de um terco dos adultos do mundo estdo a margem das
informac@es e dos conhecimentos elementares necessarios para melhorar sua vida e a
de seus familiares”. (TORRES, 2000, p. 20).

Satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem foi uma das estratégias
definidas na Conferéncia, implicando no reconhecimento de que todos (criangas,
jovens e adultos) tém necessidades de aprendizagem distinta, exigindo contetdos,
métodos e modalidades de ensino e aprendizagem diferenciadas.

Nessa perspectiva, 0 conceito de educacdo passou a ser definido em funcao
da capacidade de satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem de cada
pessoa e a ser entendido como responsabilidade tanto do Estado, como também de

toda a sociedade.

19 As necessidades basicas de aprendizagem foram definidas como sendo os “conhecimentos tedricos
e préaticos, destrezas, valores e atitudes que, em cada caso e em cada circunstancia e momento
concreto, tornam-se indispensaveis para que as pessoas possam encarar suas necessidades béasicas
em sete frentes: 1) a sobrevivéncia; 2) o desenvolvimento pleno de suas capacidades; 3) a conquista
de uma vida e de um trabalho dignos; 4) uma participacao plena no desenvolvimento; 5) a melhoria
da qualidade de vida; 6) a tomada de decisGes consciente; e, 7) a possibilidade de continuar
aprendendo. (TORRES, 2000, p. 20-21).
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Entretanto, na anélise de Torres (2000, p. 44), a adogdo da aprendizagem
como fim Gltimo da prética educativa implica num objetivo complexo que demanda
esforgo sisteméatico a médio e longo prazos, requerendo prazos cada vez maiores,
“[...] que se estendem além dos limites de uma década”. Para a autora, no contexto
escolar, a aprendizagem continuou sendo identificada com rendimento escolar.

Para cumprir as metas de Jomtien, dentre elas a de ampliagcdo dos servicos
de educacdo bésica e capacitacdo de pessoas jovens e adultas, o Brasil elaborou o
Plano Decenal de Educagdo para Todos'! -1993-2003. (BRASIL, 1994).

No Plano Decenal foi estabelecida a meta de ampliagdo do atendimento de
jovens e adultos, priorizando a faixa etaria de 15 a 29 anos, atribuindo a educacédo o
papel de propulsora do desenvolvimento da sociedade (BRASIL, 1994). Ao ser
debatido no cenario nacional, o Plano resultou em propostas apresentadas na
Conferéncia Nacional de Educagéo para Todos (1994).

Ao realizar uma avaliacdo da Década da Educacdo para Todos, pelo critério
de acesso a alfabetizacdo e ao ensino basico, Haddad e Di Pierro (2000, p. 29)
indicam que “[...] embora progressos tenham sido realizados, as metas formuladas
em Jomtien ndo foram alcancadas em sua totalidade [...]”.

Para os autores (2000), os avangos alcancados nesse campo resultaram da
combinacgédo do perfil etério e da dinamica demografica a melhoria das condicdes de
acesso das novas geracgdes ao ensino fundamental.

No entanto, Souza (1999, p. 17) ao investigar o analfabetismo no Brasil sob
o enfoque demogréafico conclui que, mesmo com alguma reducdo nas taxas de
analfabetismo em decorréncia do envelhecimento e morte dos analfabetos idosos, as
elevadas taxas entre 0s jovens garantem a “[...] reposicdo do estoque de analfabetos
na populagao”.

As acbes desenvolvidas nos anos seguintes nao representaram conquistas
substanciais para a educacdo de jovens e adultos no Brasil porque a escola basica
continuou produzindo a exclusdo via desisténcia escolar e subescolarizacdo. Além
disso, o mapa do analfabetismo no Brasil ainda se confunde com o mapa da pobreza
no pais. (BRASIL, 2008).

1 Cada pais participante da Conferéncia elaborou seu préprio Plano Decenal. No Brasil, 0 Plano
indicou as diretrizes da politica educacional e foi socializado para ser adequado nos estados e
municipios através da elaboracéo de seus préprios planos. (BRASIL, 1993).
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O Plano foi deixado de lado pelo governo de Fernando Henrique Cardoso
(1995-2002), como observam Haddad e Di Pierro (2000), em razdo da reforma
politico-institucional da educacdo publica, desencadeada com a aprovacdo da
Emenda Constitucional n.14/96, quase concomitantemente & aprovacdo da LDB
9.394/96.

Essa LDB substituiu o termo Ensino Supletivo pela denominagdo Educagéo
de Jovens e Adultos, e tal alternacdo para Soares (2002) é positiva porque enquanto o
termo ensino restringe a instrucao, o termo educacdo compreende diversos processos
de formacéo.

Essa Lei instituiu a Década da Educacdo, ao tratar das disposicdes
transitorias e apresentou a EJA em dois artigos em substituicdo ao Ensino Supletivo,
reduzindo a idade de ingresso para o Ensino Fundamental e para o Ensino Médio.

A partir de entdo, passou a existir um evidente predominio de adolescentes
no alunado da EJA, uma vez que em 1998, um terco dos estudantes matriculados em
cursos de EJA tinha menos de 18 anos, muitos dos quais ndo apresentavam
defasagem na relagdo idade/série ideal para frequentar o ensino regular. (HADDAD,
2000).

Na avaliacdo de Haddad (2000), a EJA passou a cumprir a funcdo de
introduzir no sistema escolar sujeitos excluidos do ensino regular e acelerar os
estudos daqueles cuja progressdo foi atravessada por sucessivas reprovagdes ou
abandonos.

Para o0 alcance das metas estipuladas no Plano Decenal de Educacéo, cada
municipio e, supletivamente, o Estado e a Unido, deveriam, segundo a LDB de 1996,
em seu artigo 87, “[...] II — prover cursos presenciais e a distancia aos jovens e
adultos insuficientemente escolarizados [...]”. (BRASIL, 1996). Conforme andlise de
Hummert e Ventura (2007), com isso, a certificacdo foi privilegiada em detrimento
aos processos pedagogicos.

Desse modo, a LDB 9.394/96 respaldou a existéncia da EJA a distancia e
semipresencial, de forma que os conhecimentos e habilidades adquiridos pelos
educandos fossem aferidos por meio de exames supletivos. Na analise de Di Pierro
(2005, p. 1118), mesmo apds a promulgacdo da LDB 9.394/96, o paradigma

compensatério enclausurou a escola para jovens e adultos:
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Ao dirigir o olhar para a falta de experiéncia e conhecimento escolar dos
jovens e adultos, a concep¢do compensatoria nutre visdes preconceituosas
que subestimam os alunos, dificulta que os professores valorizem a
cultura popular e reconhecam o0s conhecimentos adquiridos pelos
educandos no convivio social e no trabalho.

Para Di Pierro (2005), a ideia de que existe uma idade apropriada para
aprender ja ndo é mais sustentada pela psicologia do desenvolvimento, do mesmo
modo que ndo se mantém a correspondéncia entre etapas do ciclo vital, processos de
formacdo e engajamento na producdo. Um novo paradigma da educacao de jovens e
adultos conduz essas préaticas educativas para a reflexdo acerca de quais sdo as
necessidades de aprendizagem desses sujeitos no presente para que possam

transformé-lo coletivamente.

[...] diante das rdpidas mudangas no mundo do trabalho, da ciéncia e da
técnica, os conhecimentos adquiridos na escolarizagdo realizada na
infancia e juventude ndo sdo suficientes para ancorar toda uma vida
profissional e de participacdo sociocultural na idade adulta, impondo-se a
educacdo permanente. A necessidade da aprendizagem ao longo da vida
se amplia em virtude também da elevacdo da expectativa de vida das
populacBes e da velocidade das mudancas culturais, que aprofundam
distancias entre as geracgdes, as quais a educacao de jovens e adultos pode
ajudar a reduzir. (DI PIERRO, 2005, p. 1119).

Em 1996, a Emenda Constitucional n.14 instituiu o Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério -
FUNDEF, regulamentado pela lei 9.424/96, substituido e, 2007 pelo Fundo Nacional
de Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo do Magistério —
FUNDEB.

Na avaliacdo de Haddad (2000), o FUNDEF destituiu direitos ao retirar a
obrigatoriedade do ensino fundamental gratuito para todos que ndo tiveram acesso a
ele em idade propria, e ao suprimir do Artigo 60 0 compromisso de eliminacdo do
analfabetismo no prazo de dez anos.

Ao alterar também o inciso | do artigo 208 da Constituicdo, pela lei
9.424/96, o governo manteve a gratuidade da educacdo publica de jovens e adultos,
mas eliminou, conforme analise do autor, a obrigatoriedade do poder publico em
oferecé-la. Com isso, o direito publico subjetivo de acesso ao ensino fundamental

ficou restrito a escola seriada.
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Conforme analise de Haddad e Di Pierro (2000), com a Emenda
Constitucional de 1996, a EJA foi mantida na mesma posi¢cdo marginal em que se
encontrava no ambito das politicas publicas nacionais em meio as tendéncias de
descentralizagdo do financiamento e da producdo de servigos.

O langamento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA, com o
Parecer 11/2000, Resolucéo n. 01 de 05 de julho de 2000, do CNE/CEB, e relatoria
de Carlos Roberto Jamil Cury, representou uma nova perspectiva de mudanca de
posicdo a partir do ano 2000, por estabelecer um norte sistematizado para essa
modalidade ao organizar sua oferta, funcionamento e exames, conforme analise feita
por Soares (2002).

O conceito de EJA presente nas Diretrizes consiste numa visdao ampla de
reconhecer o direito de todos a educacdo como o direito de aprender ao longo da
vida, reconhecer a diversidade de sujeitos que compdem a EJA, idenficando-o0s como
sujeitos com praticas sociais e aprendizagens que devem ser reconhecidas na escola.

O desenvolvimento historico e politico da EJA nas Diretrizes Curriculares
compde um texto detalhado que inclui tanto os fatos quanto os estudos e pesquisas ja
realizados sobre as tematicas envolvidas. A nocdo de alfabetizacdo presente nas
Diretrizes perpassa a ideia de letramento, na qual a lingua é concebida a partir de
seus valores sdcio-historicos e culturais, como enfatizou Soares (1998) e Tfouni
(1995).

Com isso, a perspectiva proposta para a EJA vai além da funcdo de
supléncia, abrangendo as funcdes de reparacdo, equalizacdo e qualificacdo. A
equalizacdo visa garantir condicbes de acesso e permanéncia na escola,
possibilitando aos individuos novas inser¢cdes no mundo do trabalho e no convivio
social.

A funcdo qualificadora pode ser considerada equivalente a perspectiva de
educacdo permanente, cuja tarefa é propiciar a todos a atualizacdo de conhecimentos
por toda a vida. A funcdo de reparacdo diz respeito a colocacdo dos cidaddos em
condicdo de igualdade perante a Lei, reparando um direito ndo usufruido
anteriormente, é a oportunidade concreta da presenca desses jovens e adultos na
escola. (BRASIL, 2000a).

Ao tratar da formacdo docente para a EJA, sdo recuperados valores

referentes as necessidades de um processo consistente de formacdo inicial e
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continuada, ndo apenas nos aspectos gerais da acdo docente, mas, em especial, das
suas especificidades. Contudo, a énfase recai sobre a formacéo do professor em curso
normal superior e também nos processos de capacitacdo em servico, quando a acdo
pedagoOgica assim necessitar. Para isso, sdo feitas referéncias aos pareceres e
resolucdes que sustentam o aperfeicoamento profissional continuado dos docentes.

As especificidades dos educandos da EJA sdo tratadas nas Diretrizes
Curriculares Nacionais por meio do reconhecimento da condi¢do de trabalhadores e
das dificuldades que muitos sujeitos enfrentam para estudar, salientando que tais
aspectos devem ser contemplados no Projeto Pedagdgico de cada escola. Também
sdo destacadas no texto questdes relacionadas a didatica e a metodologia com foco na
diversidade presente na EJA. (BRASIL, 2000a).

O Plano Nacional que passou a vigorar em 2001 congregou vinte e seis
metas prioritarias em relacdo a EJA para serem cumpridas ate 2011 e, na analise de
Saviani (2000), esse Plano constituiu um aparelho de cumprimento da politica
educacional em todo o Pais.

No entanto, para Valente e Romano (2002), o PNE apresentou um descaso
quanto a erradicacao do analfabetismo, uma questdo que foi relegada as atividades do
programa vigente: Programa de Alfabetizacdo Solidaria (PAS), no decorrer do
governo do Presidente Fernando Henrique Cardoso.

O referido Plano deveria ser o norteador dos planos estaduais a partir de
entdo. Porém, de acordo com a andlise feita por Machado (2009), uma notavel lacuna
instalou-se sobre esse processo nos estados e somente sete projetos estaduais foram
aprovados, constituindo um descumprimento do Art. 2° da Lei n° 10.172 que instituiu
o PNE.

No ano de 2001, com a finalidade de atender municipios das regiGes Norte e
Nordeste, e de microrregides com Indice de Desenvolvimento Humano (IDH)
inferior a 0,5%, foi criado o Programa de Apoio a Estados e Municipios para a
Educacdo Fundamental de Jovens e Adultos, denominado Recomeco.

Conforme Haddad (2008), anos depois, 0 Programa foi ampliado para outras
regibes e vinculado a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade SECAD/MEC e tendo seu nome alterado para Programa de Apoio aos
Sistemas de Ensino para Atendimento a Educacdo de Jovens e Adultos/Fazendo

Escola.
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Na avaliacdo do autor, esse Programa foi subutilizado, pois ele precisaria ser
compreendido para entdo ser apropriado. Com a criacdo da Secretaria Extraordinaria
de Erradicacdo do Analfabetismo (SEEA), no governo de Luis In4cio Lula da Silva,
foi langcado em 2003 o “Programa Brasil Alfabetizado” como programa de governo,
contando com financiamento do MEC e apoio das iniciativas dos estados, municipios
e instituicGes de ensino superior, etc., adentrando diversas regiGes do Pais.

Machado (2009) pontua que, desde a sua criacdo até o ano de 2009, esse
Programa passou por muitas mudancas em sua configuracdo, resultado de debates
com diversos segmentos da sociedade civil e do Estado. Todavia, a maioria dos
egressos do Programa, conforme Di Pierro (2010) ndo desenvolve as habilidades de
leitura e escrita de pequeno texto, o que corresponde a definicdo corrente de
alfabetizag&o em nosso pais.

Para a autora (2010, p. 33), esses resultados revelam uma tensdo entre as
concepcoes restrita e ampliada de alfabetizacdo. 1sso se deve ao fato de que,

[...] continua-se a promocédo de campanhas de alfabetizagdo muito breves,
com recursos humanos e pedagégicos improvisados, em contextos
socioecondmicos e ambientes culturais que ndo estimulem o uso social
das aprendizagens realizadas.

Diversas criticas, oriundas principalmente dos Foruns Estaduais de EJA,
foram dirigidas ao Exame Nacional de Certificacdo e Competéncias para a Educacéo
de Jovens e Adultos (ENCCEJA), criado em 2002, realizado em conjunto com as
Secretarias de Educacdo dos estados, municipios e Distrito Federal. Na analise de
Gatto e Veit (2010), um dos aspectos frageis do ENCCEJA é que ele avalia o
desempenho dos participantes, e ndo suas competéncias.

Conforme analise presente no Documento Base Preparatorio para a VI
CONFINTEA (BRASIL, 2008), o crescimento das matriculas na EJA, de 59% em
cursos presenciais, no Ensino Fundamental e, no Ensino Médio de 344% no periodo
de 1997 a 2006 ndo representaram mudancas significativas nas condigdes de sua
oferta.

Segundo esse documento, o crescimento das matriculas ocorreu devido a
oferta da EJA pelas redes municipais de ensino, além disso, a reducéo da idade de
ingresso posta pela LDB 9.394/96 serviu como propulsora de mais demanda para

essa modalidade. Paralelamente a isso sérios problemas continuaram existindo, a
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exemplo do fato de que em apenas 27% dessas escolas existia biblioteca e s6 em
12% delas os educandos tinham acesso a computador. (BRASIL, 2008).

A atuacdo dos Foruns regionais e nacional, os Encontros Nacionais de EJA
(ENEJAS), os eventos de educacdo e a expansao da EJA como tematica de pesquisa
em cursos de pos-graduacdo no Pais tém contribuido substancialmente para que essa
modalidade de ensino seja problematizada diante dos dilemas vividos pela sociedade
brasileira no atual momento do capitalismo.

Os Féruns aderiram ao paradigma da educacdo continuada ao longo da vida
e uma concepcdo ampliada de alfabetizacdo reivindicando processos mais ricos de
aprendizagem que assegurem o letramento, superando o funcionamento do sistema

de escrita e as técnicas de calculo, conforme Di Pierro (2005, p. 1131):

No ano de 2005 foi implantado o Programa Nacional de Inclusdo de
Jovens: Educacdo, Qualificacdo e Acdo Comunitaria — ProJovem -
destinado a jovens de 18 a 24 anos, sem vinculos formais de trabalho e
que cursaram apenas o primeiro segmento do ensino fundamental.

Nessa mesma gestdo presidencial teve continuidade o Programa Nacional de
Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA) passando por inumeras oscilacfes
guanto ao numero de alunos, aos convénios, instituicGes parceiras, dentre outros
elementos, conforme Haddad (2008).

Entretanto, esse Programa ndo alcangou os resultados esperados e, segundo
analise do autor, isso se deve a um problema de foco por parte do governo federal no
que se refere ao fortalecimento das acGes educativas destinadas aos assentamentos.
Com isso, 0 PRONERA parece ndo ter sido reconhecido como politica de Estado
para a educagao nesses espagos.

O FUNDEB, aprovado em 2007, contemplou os educandos da EJA na
contabilizacdo e na destinacdo de recursos. Na andlise de Di Pierro (2010), a incluséo
da EJA na politica de financiamento da educacdo representou a conclusdao de um
ciclo de institucionalizacdo da modalidade no sistema de ensino basico.

No entanto, essa também ndo foi uma conquista plena, ja que foi criado o
limite de destinacdo de 15% dos recursos do Fundo, em cada estado, para a EJA,
correspondendo a 0,7 de outro estudante dos anos iniciais do ensino fundamental
urbano. (BRASIL, 2008).
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Nos ultimos anos, outras acbes foram desenvolvidas sob a forma de
programas ou projetos, como o Programa Nacional de Integracdo da Educagéo
Profissional com a Educacdo Bésica na Modalidade EJA (PROEJA), os projetos
Saberes da Terra e Pescando Letras, projetos destinados ao acesso a literatura e
material de apoio didatico, como os Concursos Literatura para Todos, Arca das
Letras, Cadernos de EJA, Guia do Professor de EJA; produgdes audio-visuais, como
Historias de um Brasil Alfabetizado e programas da TV Escola/Salto para o Futuro.

Além disso, foram lancados editais para o desenvolvimento de projetos de
pesquisa e formagdo no ambito do PROEJA e também o curso de formagdo docente
Educacdo na Diversidade, promovido pela SECAD/MEC. (BRASIL, 2008).

As acles desses ultimos anos sdo oriundas de diferentes Grgdos
governamentais: secretarias do Ministério da Educacdo, Secretaria Nacional da
Juventude, Ministério do Desenvolvimento Agrario, dentre outros. Para Di Pierro
(2010, p. 29), essa multiplicidade de iniciativas evidencia a auséncia de “[...] um
projeto coerente e consensual para a EJA na politica social e educacional”. Para a
autora, tal dispersé@o implica, dentre outras coisas, na pulverizacdo de recursos e risco
de descontinuidade.

Rummert (2007) também analisa criticamente os programas desenvolvidos
para jovens e adultos nos ultimos anos e considera que tais acGes possuem um
formato insuficiente para a construcdo de politica publicas solidas para a EJA. Para a

autora (2007, p. 41, grifo da autora):

O caréter utilitarista e empobrecido da concepcdo de educacdo proposta
para os jovens e adultos brasileiros estd amplamente coerente com a
opg¢do de sermos uma economia inserida no mercado mundial de forma
associada e subordinada as nagBes centrais, posicdo que nos coloca
predominantemente ligados as atividades econémicas neuromusculares,
as quais necessitam de pouco investimento em educacao.

O Brasil sediou, no Belém do Para, em 2009, a VI Conferéncia
Internacional de Educacdo de Adultos, promovida pela UNESCO. Os preparativos
que antecederam esse evento fomentaram muitos debates e mobilizacdes em torno
das questbes da EJA da atualidade. Todavia, Di Pierro (2010, p. 31) critica a acdo do

governo brasileiro sobre a importancia atribuida a um evento desse porte para a EJA:
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[...] o governo brasileiro ndo soube capitalizar a ousadia e o esforgo
realizado para sediar tal evento pela primeira vez no hemisfério sul, ja que
ndo houve maior repercussdo politica e midiatica do encontro, em parte
devido ao ndo comparecimento do Presidente (que era esperado), mas
também pelo reduzido empenho governamental na sua divulgagdo. (DI
PIERRO, 2010, p. 31).

No ano de 2010, a Resolugdo n° 3 (BRASIL, 2010) instituiu as Diretrizes
Operacionais para a EJA trazendo como um de seus tdpicos principais a idade
minima de quinze anos completos para o ingresso nos cursos de EJA e concluséo dos
exames no Ensino Fundamental e, dezoito anos para o ingresso no Ensino Médio e
concluséo dos exames dessa etapa da Educacéo Bésica.

Em seu Artigo 4° esta Resolucdo acrescentou o total de horas a serem
cumpridas nos cursos presenciais de EJA, “[...] independente da forma de

organizacao curricular”:

| - para os anos iniciais do Ensino Fundamental, a duracdo deve ficar a
critério dos sistemas de ensino;

Il - para os anos finais do Ensino Fundamental, a duragdo minima deve
ser de 1.600 (mil e seiscentas) horas;

Il - para 0 Ensino Médio, a duracdo minima deve ser de 1.200 (mil e
duzentas) horas. (BRASIL, 2010).

A elevacdo da idade de ingresso para 0s cursos e exames de EJA vem sendo
efetivada no ambito dos estados. Em 2009, a idade de ingresso na EJA em Mato
Grosso do Sul passou a ser de 18 anos, conforme a Deliberagdo CEE/MS 9090 de
2009.

A Resolucdo n° 3 indica a chamada publica como medida para conter a
defasagem idade/série, tanto no ensino regular quanto na EJA, e também incentiva a
criacdo de cursos de EJA nos periodos diurno e noturno. (BRASIL, 2010).

Os avangos alcancados no campo da pesquisa, das politicas publicas e das
praticas pedagogicas ainda ndo foram suficientes para assegurar qualidade na oferta
de EJA em todo o territorio nacional. Sobre isso, Haddad (2008) destaca que a
desigualdade social que permeia a historia do Brasil esta presente no atendimento de

EJA nas regides. Segundo o autor (2008, p. 47),

[...] nas regides mais pobres, nas zonas rurais, estdo estudando os alunos
com menor escolarizagdo, provavelmente em razdo das suas prdprias
condigBes sociais. A estes, atendem os professores com menor
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escolaridade, através do elo mais fraco da federagdo, os mais
empobrecidos municipios das regies Norte e Nordeste. (HADDAD,
2008, p. 47).

Dessa forma, os percursos trilhados tornaram a EJA mais escolar,
alcancando maior reconhecimento pelo poder publico. Entretanto, ha no Pais,
conforme dados do PNAD (IBGE, 2006), 14,4 milhGes de analfabetos com quinze
anos ou mais.

Ainda sdo inimeros os desafios a serem enfrentados para garantir que o
direito a educacdo seja usufruido pelos jovens e adultos que se encontram fora da
escola. A formacdo desses sujeitos ndo deve visar s6 o mercado de trabalho, mas
também deve ter a ciéncia, a cultura e o trabalho como eixos integradores.

Uma mudanca nos rumos da EJA no pais, conforme Di Pierro (2010)
somente sera possivel com a atuacdo de educadores com boa formagdo, com

conhecimentos e experiéncias sobre a aprendizagem das pessoas jovens e adultas.

2.3 A EJA no Mato Grosso do Sul

Tratamos agora da EJA no Mato Grosso do Sul com o intuito de
contextualizar a experiéncia educativa na qual os sujeitos colaboradores desse estudo
estdo inseridos. Para isso, resgatamos o percurso de oferta educacional dessa
modalidade de ensino desde a implantacédo oficial do Estado de Mato Grosso do Sul,
em 1979, originado da divisao territorial do entdo Estado de Mato Grosso.

Com uma populagdo de 2.449.341 habitantes, conforme Censo do IBGE™
(2010), o desenvolvimento do Estado possui especificidades relacionadas as
caracteristicas de sua formacdo econdmica demarcadas pela centralizacdo na
agricultura e pecudria, fator esse que contribuiu para que a escolarizacdo da
populacdo ndo fosse posta em primeiro plano no ambito das urgéncias sociais.

Essa historica tendéncia do Estado para a pecuéria e a agricultura tem como
uma de suas implicacdes os altos indices de subescolarizacdo e analfabetismo. O

Estado chegou ao ano de 2000 com um Indice de Desenvolvimento Humano (IDH),

2IBGE, Primeiros Resultados do Censo 2010. Disponivel em: <http://www.ibge.
gov.br/estadosat/temas.php?sigla=ms&tema=cens02010_primeiros_resultados>. Acesso em: 02 dez.
2010.
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em 2000, de 0,778, segundo o Atlas de Desenvolvimento Humano/PNUD (BRASIL,
2000b) e no ano de 2008, a média de anos de estudos da populacdo com quinze anos
ou mais passou a ser de 7,3 na &rea urbana e de 5,3 na éarea rural, conforme
indicadores sociais do PNAD. (IBGE, 2008).

Entre as pessoas com mais de vinte e cinco anos, a média de anos de estudo
no Estado € de 6,9, segundo o mesmo indicador. A taxa de analfabetismo absoluto
entre as pessoas de 15 anos ou mais € de 8,1%, e a taxa de analfabetismo funcional é
de 21,2%, segundo dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (IBGE,
2008).

As acles educativas destinadas aqueles que ndo tiveram acesso a
escolaridade obrigatoria, ou ndo a concluiram na idade que lhes era de direito,
acompanharam as tendéncias e movimentos que permearam a historia dessa oferta
educacional em &mbito nacional.

Nos primeiros anos apos a criacdo do Estado foram instituidos projetos de
Alfabetizacdo e Ensino de Primeiro Grau no periodo noturno para adultos, alguns na
modalidade a disténcia, estendendo-se também ao Ensino de Segundo Grau, que
constituiram ac@es descontinuas e fragmentadas, ndo se diferenciando, em esséncia,
dos movimentos desenvolvidos em ambito nacional.

Também foram desenvolvidas no Estado experiéncias relacionadas ao
MOBRAL (extinto em 1985), a Supléncia Via Radio (Projeto Minerva de 1976 —
1983), ao Telecurso e iniciativas relacionadas ao Ensino Supletivo instituido pela
Reforma de 1971, n. 5.692.

As Secretarias Estadual e Municipal de Educacdo implantaram o Programa
de Educacéo Integrada (PEI), ligado ao MOBRAL, que foi substituido em 1988 pelo
Programa de Educacdo Basica (PEB). O atendimento educacional desenvolvido por
esses Programas se situou no ambito da Supléncia, cuja finalidade foi prover a
escolarizacdo regular.

De acordo com dados do Censo Educacional do MEC de 1988 (BRASIL,
1988), foram matriculados no PEB 9.383 alunos e apenas 31% desse total
concluiram esse nivel de ensino que compreendia da 12 a 42 Séries.

Em cursos de supléncia equivalentes ao ensino de 5% a 82 séries (Supléncia

I1) foram matriculados 8.914 alunos, de 1989 a 1991, e o percentual de concluintes
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foi menor que 20%, ficando abaixo do indice nacional, que foi de 51%. Esses baixos
indices de concluintes sdo resultado das limitagdes dos Programas de Supléncia.

As fragilidades da oferta da Supléncia Il em Centros de Ensino Supletivo
por todo o pais foram apontadas por Haddad (1999) ao constituirem objeto de um
estudo por ele coordenado. Esse estudo teve como objetivo investigar como essa
experiéncia educacional se constituiu em campo de ensino com caracteristicas
préprias, no que diz respeito as praticas pedagdgicas.

No Estado de Mato Grosso do Sul, a Supléncia Il havia atendido, até o ano
da pesquisa 13.612 alunos na modalidade a distancia ou presencial, organizada por
disciplina e por modulo. Os alunos matriculados recebiam material didatico e tinham
acesso a sessdes de orientacdo de estudos, as quais podiam frequentar livremente.
Esses alunos também podiam submeter-se aos exames supletivos gerais e, assim,
conseguir aprovacdo em um ou mais componentes.

A analise feita por Haddad (1990, p. 74) apontou a tendéncia de equivaler a
proposta curricular da Supléncia Il a listas de conteudos selecionados a partir de
listas similares dos cursos regulares e, também, uma “[...] relativa auséncia do aluno
jovem e adulto (com suas caracteristicas, necessidades, formas de aprender e
conhecimentos previos) como referéncia definidora para a elaboracdo de propostas
curriculares”.

Segundo dados do PNAD de 1992 e 1999, a populacdo analfabeta com
quinze anos ou mais no Estado passou de 13,80% para 10,93% (IBGE, 2000). Nesse
periodo, a concepcdo de Educacdo de Jovens e Adultos presente na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo de 1996 (BRASIL, 1996) passou a permear as iniciativas
desenvolvidas no Estado.

No ano de 2003, norteado pelo Plano Nacional de Educacdo, foi aprovado o
Plano Estadual de Educacdo (PEE) — Lei no. 2.791 (MATO GROSSO DO SUL,
2003), sendo o primeiro da Regido Centro-Oeste. Apesar de sua elaboracdo contar
com a participacdo da sociedade civil, Machado e Grossi (2009) avaliam que 0s
Planos dos estados da Regido Centro-Oeste ndo contém as adaptacGes pertinente as
realidades locais.

A partir do ano de 2005, o Plano Estadual passou a ser avaliado por cinco
comissdes tematicas em todas as instituicdes publicas e privadas de Educacdo Basica

e superior do estado. O PEE de Mato Grosso do Sul ndo apresenta metas para a EJA.
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Apesar disso, a comissdo de avaliagdo do Plano que acompanha essa modalidade de
ensino é a mesma que avalia a Educac¢do do Campo, Educacéo Indigena e Educacédo
Especial.

Tendo em vista a perspectiva de EJA presente na LDB e nos Planos
Nacional e Estadual, agOes diversificadas vém sendo desenvolvidas no Estado, sob a
forma de projetos e programas visando atender os sujeitos que ndo concluiram a
educacéo basica na idade de direito. Dentre essas acfes podemos destacar:

e Tecendo o Saber — implantado em 2005, correspondente aos anos
iniciais da etapa do Ensino Fundamental, no periodo de onze meses,
desenvolvido em parceria com a Fundacédo Roberto Marinho e Fundacgéo
Vale do Rio Doce, com uso de tele-salas, e materiais pedagdgicos como:
fitas de video e livros.

e Saberes da Terra — € um projeto experimental do governo federal, com
carga horaria presencial e duracdo de dois anos, destinado as
comunidades de assentamentos, acampamentos, col6nias, trabalhadores
rurais tradicionais, indigenas e trabalhadores do transporte fluvial, com a
finalidade de ofertar aos jovens e adultos agricultores familiares,
excluidos do sistema formal de ensino, a oportunidade de escolarizacéo,
integrando o ensino fundamental e qualificacdo social e profissional.

e PROEJA - é um programa da Secretaria de Educacdo Profissional e
Tecnologica /IMEC,em parceria com a Secretaria de Estado de Educacao
de Mato Grosso do Sul destinado, a oferecer Educacdo Profissional
Técnica de Nivel Médio, integrada ao Ensino Médio na Modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos.

e Brasil Alfabetizado — iniciado no Estado em 2003, com 2.698 turmas,
esse programa visa a alfabetizacdo em um prazo de seis a oito meses,
distribuidos em uma carga horéria de duas horas e meia diarias, em
quatro dias da semana.

e Educacdo de Jovens e Adultos em Unidades Prisionais — constitui um
projeto de cursos presenciais que visam oportunizar aos jovens e adultos
internos em unidades prisionais de Mato Grosso do Sul a escolarizacdo e
a complementacdo dos estudos nas etapas do Ensino Fundamental e

Ensino Médio.
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e Detran Rotativo — trata-se de um programa estadual de alfabetizagéo
destinado aos candidatos a condutores de veiculos, desenvolvido em
parceria com o Detran/MS.

Destacam-se também os Centros Estaduais de Educagdo de Jovens e
Adultos, com matriculas por disciplinas e carga horaria organizada em momentos
coletivos e individuais, além de grupos de estudos. Na capital do Estado, um antigo
Centro de Ensino Supletivo, criado em 1980, foi transformado em Centro Estadual
de Educacgéo de Jovens e Adultos e oferece exclusivamente cursos de EJA nas etapas
de Ensino Fundamental e Ensino Médio sob a forma de Projeto Experimental.

Nesse projeto, implantado em 2006, o aluno tem a op¢éo de cursar a fase
final do Ensino Fundamental e do Ensino Médio por componente curricular, tendo
que obter frequéncia minima de 50% em cada uma.

Dessa forma, de acordo com a Resolu¢do/SED n° 1.936, (MATO GROSSO
DO SUL, 2006), as escolas estaduais passaram a ter autorizagdo para O
funcionamento de Cursos de Educacdo de Jovens e Adultos, na etapa do Ensino
Fundamental e na etapa do Ensino Médio, e Projeto Experimental. Trata-se de um
curso presencial organizado em fases: quatro fases no Ensino Fundamental e duas no
Ensino Médio.

Assim, a EJA como modalidade da Educacdo Basica, passou a ser ofertada
nas redes de ensino sob a forma de cursos presenciais com avaliacdo no processo.
Concomitantemente, os exames supletivos continuaram a existir com vistas a atender
aqueles que buscavam a conclusédo da escolarizagcdo basica por meio da certificacdo
de seus conhecimentos obtidos ao longo da vida. O credenciamento para realizacao
dos exames supletivos ocorre de acordo com a Del. CEE/MS N° 8110, de 05 de julho
de 2006 com calendério especifico de realizacdo de provas durante o ano.

A economia do Estado tem passado por modificacbes relacionadas a
ampliacdo e diversificacdo de suas atividades industriais. Tais mudancas passaram a
pressionar a populacdo jovem e adulta para retomar os estudos a fim de concluir a
escolaridade bésica.

Os dados apresentados anteriormente indicam que nos ultimos anos houve
uma reducdo do analfabetismo no Estado, este fator se relaciona a intensificacdo da
procura pela EJA, ocasionando um crescimento no nimero de matriculas nessa

modalidade de ensino.
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Em 2009, o total de matriculas foi de 46.588 na etapa do Ensino
Fundamental e 31.737 no Ensino Medio, conforme dados do Censo Escolar 2009
(BRASIL, 2010). 2 Esses dados correspondem aos cursos presenciais, uma vez que,
conforme o mesmo Censo, ndo estdo incluidos dados referentes a cursos
semipresenciais.

O valor estimado por aluno matriculado na EJA para o ano de 2009, de
acordo com a Portaria Interministerial n° 221 de 10 de marco de 2009** foi de
1.704,62 para a EJA com avaliagdo no processo e de 2.130,78 para a EJA integrada a
Educacdo Profissional. Os quantitativos de matriculas referentes as redes federal,

estadual, municipal e privada sdo:

Quadro 1 - Quantitativo de matriculas - redes federal, estadual, municipal e privada

Federal Estadual Municipal Privada Total

Ensino fundamental 0 32.159 13.782 647 46.588
Ensino médio 0 27.572 333 3.832 31.737
Total Geral 78.325

Fonte: Dados levantados no Censo Escolar 2009 - Educacenso/INEP.
Organizacdo: Caldeira, 2010.

O Forum de Educacdo de Jovens e Adultos de Mato Grosso do Sul —
FEJA/MS, fundado em junho de 2004, constitui um espaco significativo de debates
sobre esse campo, por meio da realizacdo de encontros anuais nos quais sdo postos
em pauta questdes desafiadoras que permeiam essa modalidade de ensino no Estado.

Conforme o historico do FEJA/MS (MATO GROSSO DO SUL, 2009a),
apresentado no VI Encontro realizado no ano de 2009, ¢é finalidade do Forum
estadual congregar esforcos para que a EJA seja pensada a luz das necessidades da
sociedade sul-mato-grossense, e promover a aproximacgdo e a cooperacdo entre 0s

diversos segmentos sociais que oferecem ou sdo beneficiarios da EJA no Estado.

3 Disponivel em: <http://www.inep.gov.br/basica/censo/Escolar/Matricula/censoescolar_2009.

asp?metodo=1&
an0=2009&UF=MATO+GROSSO+DO+SUL&MUNICIPIO=&Submit=Consultar>. Acesso em: 20
jan. 2010, 01h.

 Disponivel em: <http://www.fnde.gov.br/index.php/fundeb-consultas>. Acesso em 21 jan. 2010,
11h:10min.


http://www.inep.gov.br/basica/censo/Escolar/Matricula/censoescolar_2009.%20asp?metodo=1&%20ano=2009&UF=MATO+GROSSO+DO+SUL&MUNICIPIO=&Submit=Consultar
http://www.inep.gov.br/basica/censo/Escolar/Matricula/censoescolar_2009.%20asp?metodo=1&%20ano=2009&UF=MATO+GROSSO+DO+SUL&MUNICIPIO=&Submit=Consultar
http://www.inep.gov.br/basica/censo/Escolar/Matricula/censoescolar_2009.%20asp?metodo=1&%20ano=2009&UF=MATO+GROSSO+DO+SUL&MUNICIPIO=&Submit=Consultar
http://www.fnde.gov.br/index.php/fundeb-consultas
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Uma das tematicas muito debatidas recentemente foi a idade de ingresso dos
educandos da EJA que acabou por imprimir forcas sobre a Deliberacdo CEE/MS N°
9.090, em 2009. (MATO GROSSO DO SUL, 2009b).

A Deliberagdo n. 9.090 revogou a Del. CEE/MS n. 6.220/2001 e estabeleceu
novas normas para Cursos de Educagdo de Jovens e Adultos e Exames Supletivos,
incluindo a idade minima de dezoito anos para ingresso na EJA, no Ensino
Fundamental e Ensino Médio. Com isso, com a ampliagdo da oferta da EJA no
Estado, e das experiéncias educacionais ja desenvolvidas, os debates e reflexdes
sobre suas problematicas tém, pouco a pouco, ganhado maior relevancia no meio
educacional e politico.

Passos importantes foram dados para o desenvolvimento da EJA no Mato
Grosso do Sul, em especial no que diz respeito a sua organizacéo no sistema escolar.
Contudo, do mesmo modo que em outros lugares do Brasil, ainda existem aqui
velhas concepces oriundas de experiéncias do passado sobre o jovem e o adulto que
ingressam na escola fora da idade convencional, sobre seu aprender e a educacao que
Ihe é oferecida. Sobre essas visdes parciais da EJA, Machado e Grossi (2009, p. 6,

grifo dos autores) pontuam que:

H4, portanto, no imaginério da sociedade brasileira, varias percepcoes que
se cristalizaram a partir das experiéncias do MOBRAL e ensino supletivo
como, por exemplo, a ideia de que o aluno jovem e adulto que retorna a
escola tem pressa e, por isso, precisa de ‘um curso facil’ para receber sua
certificagdo, o que justificaria a oferta de cursos sem muita exigéncia no
processo de avaliacdo. Outra concepgao corrente € a de que 0s alunos néo
querem saber de nada, por isso ndo é necessario se preocupar com a
qualidade do que vai ser ofertado; inclusive os mais jovens sdo 0s que em
geral sdo tachados de indisciplinados e desinteressados. Ha ainda, aquela
ideia de que todos os que passaram pelo MOBRAL e pelo supletivo — ou
estdo nos cursos noturnos — sdo sujeitos com ‘conhecimentos menores’.

A EJA desenvolvida em Mato Grosso do Sul tem sido objeto de pesquisas
realizadas em programas de pds-graduacdo em educacdo, no entanto a aprendizagem
do educando n&o constitui foco de interesse nesses estudos.

Em levantamento que realizamos no Banco de Teses da CAPES
encontramos nove pesquisas sobre a EJA no estado, oriundos das seguintes
instituicbes: UFMS, Universidade Cat6lica Dom Bosco (UCDB) e Universidade
Estadual de Campinas (UNICAMP). Uma dessas pesquisas € de doutorado e oito sdo

de mestrado.
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Esses estudos, realizados por Talavera (1994), Kaveski (2002), Almeida
(2003), Fonseca (2003), Araujo (2005), Bruno (2006), Perius (2008), Wilhelms
(2008) e Santos (2008), contribuem com a problematiza¢do e com o debate em torno
das seguintes tematicas: politicas e programas de EJA, prética docente, formacéo de
professores, EJA nas prisdes, movimentos sociais e inclusdo de pessoas com
necessidades especiais na EJA.

Diante disso, direcionamos nosso olhar para os sujeitos da EJA
considerando-os sujeitos no mundo, com ricas experiéncias desenvolvidas ao longo
de suas vidas. Os sujeitos do nosso estudo compartilham um espago comum: a EJA
produzida nas escolas plblicas de Mato Grosso do Sul no momento atual. E nesse
contexto que esses sujeitos se relacionam entre si, atuam e aprendem.

No préximo capitulo apresentaremos a abordagem tedrico-metodologica que
embasou este estudo e também trataremos dos procedimentos utilizados na

investigacdo realizada nas escolas.



CAPITULO 111

O PERCURSO INVESTIGATIVO

Contra a ilusdo da neutralidade, é preciso salientar que os métodos e
técnicas de pesquisa sdo, ao lado dos conceitos e teorias, 0s instrumentos
de producdo de conhecimento concreto. O know-how metodolégico
determina os tipos e a qualidade da atividade de pesquisa, isto é, dos
resultados. (THIOLLENT, 1987, p. 130, grifo do autor),

O percurso investigativo que desenvolvemos para a realizacdo desse estudo
teve inicio com o levantamento das producgdes académicas sobre as tematicas em
questdo, apresentadas na Introducéo deste relatorio, realizado de forma concomitante
com o aprofundamento do referencial tedrico. Em um momento seguinte,
desenvolvemos uma investigacdo em salas de EJA de duas escolas publicas de
Campo Grande — MS, na qual tivemos como foco central a perspectiva dos
educandos.

Neste capitulo apresentamos a investigacao realizada nessas escolas com a
finalidade de conhecer os sentidos atribuidos a aprendizagem pelos educandos da
EJA. Inicialmente, fazemos duas consideracdes sobre o método nesse estudo e as
suas articulacdes tedrico-metodologicas, para em seguida tratarmos dos dados
levantados e dos nossos “dispositivos de analises”. (ORLANDI, 2010, p. 59).

A primeira consideracdo que fazemos é que a complexidade da pesquisa em
educacdo sinaliza uma necessidade constante de reflexdes sobre método. Tal préatica
contribui para a busca de maior coeréncia na producdo nesse campo.

A segunda consiste no fato de que definir o percurso metodolégico de uma
pesquisa incide em posicionar o objeto em estudo nos multiplos espacos que
configuram sua existéncia (como a educacdo, a histdria, a sociedade, a politica,
dentre outros).

Assim, o percurso definido para essa investigacdo se converte num

determinado “olhar metodologico” para o objeto de estudo, que traz tambem as
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balizas do lugar ocupado pelo investigador: de onde ele vé e o direcionamento que da
ao seu olhar.

Este estudo se insere no campo da Educacdo em uma interface com as bases
tedricas da Psicologia Historico-Cultural e da Teoria da Atividade. Ao olharmos para
a EJA em sua dimensdo escolar, nos fundamentamos na teoria do Cotidiano, na
perspectiva Historico-Critica da educacéo e nos estudos da EJA no Brasil, realizados
por Haddad (2002), Di Pierro (2001) e Soares (2006), dentre outros. Os dados nos
levaram a estabelecer também um didlogo com Ciampa (1994) e Oliveira (1999).

Todas essas perspectivas ofereceram um caminho teérico - metodoldgico
para a interpretacdo dos sentidos atribuidos a aprendizagem, pelo educando da EJA
no Ensino Fundamental. A partir delas é que conceituamos sujeito, aprendizagem e
sentido. Mas, além desse ponto de partida, tais bases epistemoldgicas direcionam
nosso olhar para os procedimentos de analise dos dados levantados em campo.

Com base nas abordagens tedricas que fundamentam nosso estudo,
consideramos que aspectos objetivos e subjetivos determinam a configuracdo da
aprendizagem desse sujeito. Por esse motivo, o resgate dos percursos biograficos dos
educandos, e o levantamento dos encontros e desencontros com a escola em diversos
momentos da vida constituiram elementos significativos para que pudéssemos
conhecer esses sujeitos, 0S grupos sociais aos quais pertencem e as suas atividades ao
longo da vida para, assim, compreender como concebem a aprendizagem.

As atividades cotidianas desenvolvidas pelos educandos da EJA sdo
elementos de grande relevancia para a compreensao dos sentidos que a aprendizagem
possui para estes, pois, por meio das atividades sociais em que estdo inseridos, é que
organizam suas vidas e se constituem, satisfazem e criam suas necessidades e sua
visdo de mundo.

Deste modo, elementos relacionados a subjetividade do educando, seu
contexto social, as relagdes sociais que estabelece, suas necessidades, seus saberes
cotidianos sdo aspectos que se relacionam ao sentido que atribui a aprendizagem e,
por isso, sdo focos contemplados na entrevista.

Sobre esse ponto € que os fundamentos desse estudo nos conduzem a uma
analise mediada por abstracGes que partem desses elementos do real, presentes na

cotidianidade e sdo convertidas em um concreto pensado. Para Vygotsky (2004), a
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esséncia dos objetos ndo coincide diretamente com a forma de suas manifestagdes
externas, isso torna imprescindivel a analise dos processos.

Segundo ele, é preciso descobrir, por esse meio, as verdadeiras relacbes
contidas nesses processos, por detras da forma exterior de suas manifestacOes.
Desvelar estas relacdes e ir além da descricdo é a missdo que ha de cumprir a analise.

Para decompor a aprendizagem do educando jovem ou adulto entram em
pauta emocdes, necessidades, objetivacbes e internalizacbes. Isto porque, na
perspectiva Historico-Cultural, a aprendizagem € concebida ndo como momentos
especificos e estaticos, mas sim como algo dindmico e processual que se relaciona e
se integra a outros aspectos da prética social, uma vez que as formas sociais da vida
humana s&o fatores determinantes sobre o desenvolvimento mental humano.

Nesse sentido, a aprendizagem é externa e interna ao sujeito, inclui
processos cognitivos, afetivos e sociais. Com isso, temos um sujeito em permanente
individuacdo, que na otica de Pino (2005) constitui 0 movimento de transformacéo
das fungdes sociais em fungdes psicologicas.

Assim, posicionamos a cultura, a historia e a individualidade do sujeito
como indicadores de como a aprendizagem é vivenciada na EJA na concepc¢éo de
seus educandos. Como um produto historico e transitorio, a aprendizagem € uma
pratica social que se da em coeréncia com as objetivacGes presentes na atividade na
qual é gerada.

Segundo Oliveira (1999), as experiéncias culturais especificas sdo fontes
primordiais para a formacdo do psiquismo, e, com isso, formas peculiares de
construcdo de conhecimento e de aprendizagem. Portanto, investigar o aprender
desses sujeitos no espaco escolar implica em focalizar o sujeito para além desse
espaco, pois consideramos que as apropriacdes que ocorrem ao longo da vida, dentro
ou fora da escola, levam a modificagdes em si proprios e, por conseguinte, ao se
relacionar com os conhecimentos institucionalizados no cenario escolar, o sujeito

estad em processo permanente de constituicdo subjetiva.
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3.1 Analise do discurso

Nossas analises se situaram no campo da Analise do Discurso, na
perspectiva de Bakhtin. A analise dos discursos produzidos no trabalho de campo foi
realizada a partir da nogéo de que, ao produzir um discurso, “[...] ndo s@o palavras o
que pronunciamos ou escutamos, mas verdades ou mentiras, coisas boas ou mas,
importantes ou triviais, agradaveis ou desagradaveis, etc. A palavra estd sempre
carregada de um contetdo ou de um sentido ideolégico ou vivencial”. (BAKHTIN,
1992, p. 95).

De tal modo, uma frase dita possui uma natureza social e passa a ser
compreendida como um conjunto de ideias. E em busca dos sentidos presentes nessas
nocOes acerca da aprendizagem que direcionamos nosso olhar investigativo. Com
isso, optamos por analisar os dados a partir das nocgdes presentes na perspectiva de
Anélise do Discurso, uma vez que ela, ao partir de uma visao totalizante do sujeito,
ja “[...] nasce numa perspectiva de intervengdo, de uma acdo transformadora”.
(FERREIRA, 2003, p. 40).

A Anédlise do Discurso teve seu inicio nos anos del960 e visou ter como
objeto proprio o discurso, voltando-se para a lingua funcionando para a producao de
sentidos. No entanto, em sua historia, ela ja se apresentou de forma nédo sistematica
em diferentes tempos e de acordo com distintas perspectivas.

Ela se constitui em meio as questdes criadas pela relacdo de trés campos
disciplinares: a Linglistica, 0 Marxismo e a Psicandlise. O discurso se tornou, assim,
um novo objeto que afeta as formas de conhecimento nesses campos. Segundo

Orlandi (2010, p. 20), a Analise do Discurso trabalha uma no¢éo de discurso que

[...] ndo se reduz ao objeto da Linguistica, nem se deixa absorver pela
Teoria Marxista e tampouco corresponde ao que teoriza a Psicanalise.
Interroga a Lingistica pela historicidade que ela deixa de lado, questiona
0 Materialismo perguntando pelo simbdlico e se demarca da Psicanélise
pelo modo como, considerando o historicidade, trabalha a ideologia como
materialmente relacionada ao inconsciente sem ser absorvida por ele.

Fundamentamos nossos procedimentos na perspectiva bakhtiniana de
analise do discurso que, por sua vez, se distingue das demais por conceber o sujeito
como consciente de suas escolhas. Etimologicamente, a palavra discurso significa a

palavra em movimento e com o estudo do discurso observa-se o homem falando,
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conforme Orlandi (2010). Para a autora (2010, p. 16), os estudos discursivos tém em
vista “[...] pensar o sentido dimensionado no tempo e no espaco das praticas do
homem”. (ORLANDI, 2010, p. 16).

A visdo de sujeito com a qual trabalhamos nos remete a uma forma de
analise de dados que concebe o contexto histérico e social no qual estdo inseridos
tantos os colaboradores do estudo, em suas relacdes sociais, quanto a propria
modalidade de ensino da qual fazem parte: Educacgéo de Jovens e Adultos.

Trabalhamos com dados levantados em observacbes (Apéndice H) e
entrevistas semiestruturadas (Apéndices F e G). As observacdes nos forneceram
elementos relacionados ao contexto vivido pelos educandos partilhando uma mesma
situacdo relacionada ao aprender, sob a configuracdo de uma aula, embora cada um
viva, particularmente, um momento préprio de subjetivacdo em sua trajetéria de
aprendizagens.

Nas entrevistas obtivemos dados por meio da oralidade desses sujeitos.
Trabalhamos com a fala, a palavra, na perspectiva de que esta ndo € neutra, mas sim
de que toda palavra é um “fendmeno ideologico por exceléncia”, constituindo o “[...]
modo mais puro e sensivel da relacdo social, [...] o material semiotico da vida
interior, da consciéncia (discurso interior)”, conforme Bakhtin (1992, p. 36). As
palavras estdo impregnadas de materiais sociais e ideoldgicos e, sobre ela, o autor

(1992, p. 46) faz a seguinte afirmacéo:

Sabemos que cada palavra se apresenta como uma arena em miniatura
onde se entrecruzam e lutam os valores sociais de orientacdo
contraditéria. A palavra revela-se no momento de sua expressdo, Como o
produto da interacdo viva das forgas sociais. E assim que o psiquismo e a
ideologia se impregnam mutuamente no processo Unico e objetivo das
relagdes sociais.

Sobre como a palavra torna-se fala interior, o autor considera que ela nasce
e se desenvolve no curso do processo de socializacdo dos individuos, sendo
posteriormente integrada ao organismo individual, tornando-se fala interior. A
atividade psiquica constitui a passagem do signo interior para o signo exterior, sendo
que este assume a forma do social infiltrado no organismo do individuo.

Ao entrevistarmos educandos e educadores da EJA voltamo-nos ao discurso
desses sujeitos com a no¢do de que cada época e cada grupo social possuem seu

repertorio de formas de discurso.
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Sobre isso, Bakhtin (1992) aponta que as formas da comunicagédo social séo
determinadas pelas relagdes de producdo e pela estrutura socio-politica. Assim,
segundo o autor, os signos sdo condicionados pela forma de organizacgdo social dos
individuos e pelas condi¢cBes em que a interacdo acontece.

No nosso estudo buscamos conhecer o sentido atribuido & aprendizagem
pelo educando por mediacéo da palavra, como signo, compreendendo que o sentido e
a situacdo social em que se insere estdo indissoluvelmente vinculados.

Para analisar os dados levantados nas entrevistas organizamos quadros
contendo selecBes de enunciacdes dos entrevistados as tematicas postas em pauta.
Em seguida, passamos a identificacdo dos significados ali presentes, para entdo
compreender e interpretar os sentidos atribuidos ao aprender.

Com isso, fazemos uso do discurso concebendo-o como uma forma de dar
existéncia material a linguagem e a consciéncia, considerando que se trata de uma
expressdo dos lugares socioideologicos assumidos pelos sujeitos envolvidos.

N&o buscamos um sentido verdadeiro, mas sim o real do sentido em sua
materialidade linguistica e histérica, conforme Orlandi (2010). A interpretacédo e
compreensdo dos discursos ocorrem por mediacdo teorica permanente. Os dizeres
sdo efeitos de sentido produzidos em condicGes determinadas, sdo pistas que se
seguem a fim de compreender os sentidos ali produzidos.

Nosso artefato tedrico fundamental para a compreensdo dos discursos é a
Psicologia Historico-Cultural. A partir dela construimos nossos “dispositivos
analiticos” conforme Orlandi (2010). Segundo a autora, o dispositivo analitico é
definido a partir da questdo posta, da natureza do material e da finalidade da analise.
Para a autora (2010, p. 27, grifo da autora), a questdo colocada é de responsabilidade

do pesquisador, segundo ela:

[...] € essa a responsabilidade que organiza sua relagdo com o discurso,
levando-o a constru¢do do ‘seu’ dispositivo analitico, optando pela
mobilizacdo desses ou daqueles conceitos, esse ou aquele procedimento,
com os quais ele se compromete na resolugdo de sua questao.

Ao definirmos nossos dispositivos analiticos, buscamos estabelecer uma
postura de coeréncia entre o objeto em estudo e as formas de nos aproximarmos dele,

de decompd-lo e de pensa-lo. Dessa busca por coeréncia no processo de pesquisa
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derivam as técnicas e instrumentos empregados no estudo. E sobre esses aparatos e

percursos que tratamos a seguir.

3.2 O campo da pesquisa

Neste item apresentamos as escolas onde o estudo foi desenvolvido,e 0s
sujeitos colaboradores e tratamos dos procedimentos da coleta de dados realizados no
ano de 2009 (observacOes e entrevistas). Em seguida, abordamos os “dispositivos
analiticos” (ORLANDI, 2010) compostos pelos eixos e categorias com 0s quais
desenvolvemos a anélise dos dados.

Para interpretar os sentidos atribuidos a aprendizagem, pelos educandos da
EJA, consideramos necessario situar os sujeitos colaboradores do estudo no contexto
concreto em que vivenciam essa modalidade educativa, ou seja, na sala de aula, para
assim compreendé-los por meio das relagdes que estabelecem com os demais sujeitos
desse cenario.

Compreender o contexto de aprendizagem e interpretar os sentidos que Ihes
sdo atribuidos implica em pensa-la como atividade, como pratica social e, por esta
razao, acompanhamos, por meio de observacdes, 0 processo vivenciado em sala de
aula, em cada uma das escolas selecionadas durante um determinado™ periodo no
decorrer do ano letivo.

A definicdo do campo da pesquisa ocorreu, primeiramente, a partir do
levantamento de listas com dados das escolas publicas que oferecem EJA,
disponibilizadas pelas Secretarias Municipal e Estadual de Educacéo.

Os critérios de selecdo de escolas foram: estarem localizadas em regiGes
distintas no municipio de Campo Grande - MS; ofertarem a EJA referente a etapa do
Ensino Fundamental; aceitacdo por parte da direcdo das escolas em colaborar com o
estudo possibilitando o acesso da pesquisadora para observacdo de aulas e realizagédo
de entrevistas em suas dependéncias; aceite dos sujeitos (educando e educador da

EJA) em participar do estudo.

150 periodo de observagdo ndo foi o mesmo em cada escola porque foi definido a partir da sequéncia
de aulas sugeridas pela professora. Essa sequéncia corresponderia ao periodo em que ela esteve
trabalhando mais enfaticamente um determinado contetido.
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A érea de conhecimento das aulas observadas ndo foi um critério nosso, pois
nos pautamos pelo interesse do professor em colaborar com nosso estudo,
independente da disciplina que leciona. Por isso, observamos aulas de disciplinas
diferentes.

O contato inicial foi feito com a direcdo da escola e, posteriormente, com 0s
professores e alunos da EJA. Na escola “1”, nosso convite ndo foi aceito de imediato,
as duas professoras convidadas se recusaram a participar do estudo alegando que néo
tinham tempo e interesse para tal.

A justificativa dada pelas professoras foi permeada por um aparente
desencanto com a possibilidade de contribuir com a pesquisa académica.
Posteriormente, outra professora concordou em colaborar com nosso trabalho.

Como a investigacdo nas escolas foi subordinada ao aceite da diregéo, do
professor e dos educandos da EJA, atuamos nas fases em que essa concordancia
ocorreu plenamente. Assim, realizamos a investigacdo em duas escolas (uma
municipal e outra estadual), sendo fase um e quatro da EJA, respectivamente. As
escolas onde o estudo foi desenvolvido estdo nomeadas no texto como escola “1” e

escola “2”. No quadro a seguir sdo apresentados dados referentes as escolas:

Quadro 2 - Dados gerais das escolas nas quais realizamos o trabalho de campo

Identificacéo Escola “1” Escola “2”

Rede de ensino Estadual Municipal

Fases do ensino fundamental que oferta na | fases 1,2,3e 4

modalidade EJA fases1,2,3¢e4

Fase na qual o estudo foi desenvolvido fase 4 fase 1

Area do conhecimento das aulas observadas | Lingua Estrangeira - Inglés | Lingua Portuguesa

T Regido do Hércules | Regido do
Regido™ de Campo Grande a qual pertence Maymone Anhanduizinho
Quantidade de aulas observadas 8 aulas 12 aulas

Fonte: Listas disponibilizadas pelas redes municipal e estadual de ensino com dados das escolas que
ofertam EJA em Campo Grande.
Organizacdo: Caldeira, 2010.

* A cidade de Campo Grande estd dividida por regides, cada uma delas corresponde a um
agrupamento de bairros e é nomeada conforme a referéncia do local, normalmente um cérrego que
cruza tais bairros.
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Como ja mencionamos no texto, a EJA, no municipio de Campo Grande,
esta organizada por fases nas escolas municipais e estaduais. Cada fase corresponde a
uma sequéncia de anos do Ensino Fundamental e do Ensino Médio.

No que diz respeito ao Ensino Fundamental, as fases um e dois
correspondem aos anos iniciais e as fases trés e quatro aos anos finais dessa etapa da
Educacdo Basica. Cada fase € desenvolvida em quatro dias letivos por semana,
compostos por um periodo correspondente a quatro aulas de quarenta e cinco
minutos cada, com atividades presenciais.

No quinto dia letivo da semana (sexta-feira), as escolas municipais
proporcionam aos alunos atividades diversificadas, monitoradas pelos professores,
como teatro, musica, esporte, oficinas de trabalhos artesanais e valorizagdo da cultura
regional, conforme a Resolucdo SEMED N. 118, (CAMPO GRANDE, 2008). Estas
atividades visam proporcionar maior integracéo entre alunos e professores.

A andlise apresentada adiante se refere aos dados levantados nas escolas
compostos pelas observaces das aulas, entrevistas com um educador e dois
educandos em cada uma delas.

Observar as aulas representou neste estudo a possibilidade de testemunhar
as relacdes sociais entre os sujeitos envolvidos no processo, 0 cenario pedagogico do
qual esses educandos fazem parte e a dindmica de ensino e aprendizagem.

Concebemos a sala de aula como lugar e como espacgo, de acordo com a
concepcao de Gonsalves (2001), segundo a qual, o lugar trata-se do concreto, do
delimitado, dominado pela presenca, enquanto que 0 espaco transcende o0 objeto

geografico. Para a autora (2001, p. 71),

[...] a nocdo de lugar indica o ponto de préaticas sociais especificas que sdo
denominadas pela presenca. [...] 0 espaco remete para relagBes entre
outros que estdo ausentes, distantes em termos de lugar. A nocdo de
espaco contempla muitos locais.

Desta forma, as salas de aulas sdo lugares privilegiados, que nos permitem
analisar a interlocucdo entre os educandos e destes com o educador e, assim,
compreendé-las como espacos de aprendizagem.

A aula como atividade de ensino é um dos produtos da educagdo escolar,
ndo o unico e, por sua vez, conforme Paro (2003), ndo se separa de Sseu consumo

pelos alunos e se estende para além do ato da producédo. Para o autor (2003, p. 32),
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Entendida a educacdo como a apropriacdo de um saber (conhecimentos,
valores, atitudes, comportamentos, etc.) historicamente produzido e a
escola como uma das instancias que provéem educagdo, a consideragdo de
seu produto ndo pode restringir-se ao ato de aprender. Nesse caso, 0
educando apropria-se de um saber que a ele é incorporado. Ha, portanto,
algo que permanece para além do ato de aprender. (PARO, 2003, p. 32).

Com isso, embora a aula seja produzida e consumida simultaneamente, seus
sujeitos educandos sdo participantes ativos, histéricos, co-produtores do processo. O
produto que resulta desse processo situa-se na dimensdo da imaterialidade, da
intelectualidade, das mudangas subjetivas, enfim, “[...] a personalidade viva do
educando, pela apropriagdo de conhecimentos, atitudes, valores, habilidades,
técnicas, etc.”. (PARO, 2003, p. 33).

3.3 Os dados produzidos em campo e nossos dispositivos analiticos

Elaboramos um roteiro de observacdo (Apéndice B) que contemplou 0s
seguintes elementos: as relacdes sociais estabelecidas entre 0s sujeitos presentes;
manifestacdes que evidenciam a forma como se relacionam com o conhecimento
trabalhado na aula; o cenario pedagogico do qual esses educandos fazem parte
(organizacdo da sala e dos sujeitos no decorrer da aula); como o trabalho pedagdgico
¢ encaminhado pelo professor e o enredo que compde 0 processo de ensino e
aprendizagem (atividades, estratégias, posturas e encaminhamentos adotados).

Para isso, as observacdes consistiram, inicialmente, em descri¢do por escrito
das aulas, descricdo de atividades, reconstrucdo de didlogos que consideramos
relevantes e descri¢do do local. Sob a forma de anotagdes registramos também nossas
reflexdes acerca do que foi observado.

Apoiamos-nos na ideia de Freitas (2002), segundo a qual na pesquisa socio-
histérica’’, a observagdo ndo deve ser limitada & descricdo dos fatos singulares, pois
0 seu objetivo € a compreensdo das relacdes. Para a autora (2002, p. 29, grifo da

autora),

7 A expressdo sdcio-historica é empregada pela autora para referir-se a abordagem tedrica
desenvolvida por Vygotsky (2004).
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A observagdo é, nesse sentido, 0 encontro de muitas vozes: ao se observar
um evento, depara-se com diferentes discursos verbais, gestuais e
expressivos. Sdo discursos que refletem e refratam a realidade da qual
fazem parte, construindo uma verdadeira tessitura da vida social.
(FREITAS, 2002, p. 29).

Desenvolvemos processos de observacdo formal, de acordo com principios
trabalhados por Vianna (2003), segundo os quais se trata da aplicacdo estruturada e
sistematica de um conjunto de procedimentos para levantar dados.

Apo6s a apresentacdo do nosso estudo aos alunos, passamos a ocupar um
lugar junto a eles a partir do qual acompanhamos, cuidadosamente, o
desenvolvimento da aula. Realizamos nossos registros buscando desenvolver o
menor grau de participacdo possivel, zelando, também, para ndo representarmos um
elemento inibidor dos processos ali gerados.

O periodo de nossa permanéncia nas aulas foi definido pelo professor, de
acordo com o critério de corresponder a uma sequéncia de trabalho pedagodgico
acerca de uma mesma tematica. Assim, observamos uma quantidade diferenciada de
aulas em cada escola, seguindo o ritmo do trabalho pedagogico desenvolvido em
cada uma delas. Ao total observamos vinte aulas, sendo oito na escola “1” e doze na
escola “2”.

Consideramos que nossa presenca na sala configurou uma forma de
participacdo. Apesar disso, mantivemos cuidado para interferir minimamente na
dinamica da aula e nas relacGes estabelecidas. Guba e Lincoln (1986) apontam que
esses procedimentos de observacdo provocam muito menos alteracdes no ambiente
do que em geral se pensa.

Sobre essa forma de observacdo, Selltiz et al. (1967) indica que 0 momento
mais apropriado para o registro das informacdes € no decorrer do acontecimento,
pois isto evita que ocorram certos vieses seletivos ou ainda deformacdes decorrentes
de equivocos da memoria.

Desse modo, as observactes foram registradas em um diario de campo e,
depois, digitadas de acordo com a sequéncia dos registros feitos em cada escola. As
descricBes das aulas observadas encontram-se nos apéndices deste relatorio.

As observacdes foram fundamentais para nossa investigacdo porque nos

permitiram presenciar 0s educandos no processo de ensino e aprendizagem em sala
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de aula, tentar apreender a forma como se relacionam com o que é ensinado, com
seus proprios saberes e com 0s demais sujeitos do contexto.

Sobre isso, Ludke (1986) ressalta que é papel da observacdo na pesquisa
permitir ao pesquisador tentar apreender a viséo dos sujeitos sobre a realidade que os
cerca e as suas proprias acoes.

Nosso foco neste estudo é a perspectiva dos alunos sobre a aprendizagem,
mas também entrevistamos as professoras “Alfa” e “Beta” e estivemos presentes em
suas aulas durante um periodo correspondente ao processo de ensino de um
determinado conhecimento presente no curriculo da EJA.

Cada uma delas indicou trés educandos para participar da nossa pesquisa.
As entrevistas foram semiestruturadas, seguindo a perspectiva de Bogdan e Biklen
(1994), na qual afirmam que na pesquisa qualitativa busca-se compreender o0s
comportamentos a partir dos sujeitos da investigacdo. Essa forma de entrevista € o
instrumento mais apropriado para o estudo de pessoas que compartilham uma mesma
situacdo, nesse caso, a EJA.

Nos contatos iniciais com o0s colaboradores formalizamos o aceite da
entrevista com a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido -
TECLE (Anexo). Sobre a escolha dos sujeitos, € importante destacar o
posicionamento de Michelat (1987, p. 199) acerca desse procedimento nas pesquisas

qualitativas:

Sdo escolhidas em funcéo de critérios que nada tém de probabilistas e ndo
constituem de modo algum uma amostra representativa no sentido
estatistico. E, sobretudo, importante escolher individuos os mais diversos
possiveis. E, na verdade, em funcdo do que dissemos mais acima, é o
individuo que é considerado representativo pelo fato de ser ele quem
detém uma imagem, particular é verdade, da cultura (ou das culturas) a
qual pertence.

Seguindo a disponibilidade de cada colaborador, realizamos seis horas de
entrevistas distribuidas em curtas secGes visando ndo cansa-los, visto que, em
seguida, assistiriam as aulas, ou lecionariam (no caso das professoras).

A entrevista nessa perspectiva é uma forma de interacdo social, uma busca
de informacGes face a face com o entrevistado, em uma situacdo de dialogo,
considerando que este, no sentido mais estrito do termo, é uma das formas mais

importantes da interagédo verbal, segundo Bakhtin (1992).
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Para o desenvolvimento desses procedimentos, tomamos como premissa a
ideia de que “[...] toda atividade de pesquisa é uma interferéncia do pesquisador em
uma dada realidade”. (ROCHA; DEUSDARA, 2005, p. 315).

Organizamos um roteiro de entrevista para possibilitar a focalizacdo das
informacbes de acordo com 0s objetivos da pesquisa e permitir ao entrevistado
colaborador que fornega a informagéo de forma mais precisa e com maior facilidade,
conforme Manzini (2003).

As perguntas desse roteiro tiveram o carater de problematizacdo do objeto
investigado e suas relagdes com a finalidade de focalizar a relagéo dos sujeitos com a
aprendizagem no contexto da EJA e fazer interpretacfes dos sentidos que atribuem a
ela.

Esse roteiro contemplou elementos relacionados a trajetoria de vida dos
sujeitos, a relacdo que estabeleceram/estabelecem com a escola, o aprender, suas
motivacOes para 0 ingresso na EJA e suas percepcOes acerca do processo de
aprendizagem. Para isso, atentamo-nos aos cuidados com a adequacéo da linguagem
e do vocabulario para garantir a compreensdo pelos entrevistados, uma vez que nos
dirigimos a grupos distintos: alunos e professores.

O conjunto de perguntas foi organizado em blocos tematicos, e as
entrevistas foram previamente marcadas. Seguimos as orientacdes de Manzini (2003)
na elaboracdo das perguntas, para que essas fossem simples, claras, objetivas e que
evitassem a inducédo das repostas.

As entrevistas com as professoras foram realizadas em seus horarios de
planejamento com duracdo de, aproximadamente, quarenta minutos. Com os alunos,
nos reunimos antes do inicio da aula, normalmente, por volta das dezoito horas.

Antes do trabalho de campo nas escolas, desenvolvemos um projeto piloto
no qual fizemos secbes de entrevistas com duas educandas da EJA, do Ensino
Fundamental, em contextos escolares diferentes. Objetivamos, com isso, levantar
dados previamente para refletirmos sobre nossos procedimentos em campo, sobre 0s
instrumentos a serem empregados e, fazermos as alteracdes necessarias.

A partir dessa experiéncia piloto, iniciamos 0s contatos com as escolas onde
realizariamos o trabalho integral de observacGes e entrevistas. Cabe salientar que 0s
dados das entrevistas do projeto piloto ndo foram incluidos dentre as analises aqui

presentes.
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O roteiro final utilizado nas entrevistas foi organizado em blocos de
questdes, sendo que algumas possuem um teor aproximado visando circundar uma
tematica de diferentes formas.

As entrevistas foram registradas por meio de “gravagdo direta” (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 37) e transcritas na integra. Optamos por essa forma de registro
porque ela possibilita o registro de todas as expressdes orais e deixa o entrevistador
livre para prestar total atencdo no entrevistado, segundo essas autoras.

Valemo-nos de alguns cuidados com esse procedimento, considerando, que,
conforme Ludke; André (1986), ele ultrapassa os limites da técnica, pois exige
habilidades do entrevistador para a obtencdo de uma boa entrevista. Segundo essas
autoras, é fundamental desenvolver a capacidade de ouvir atentamente e, além disso,
“[...] estimular o fluxo natural de informagdes por parte do entrevistado”. (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 35).

Os educandos entrevistados sdo apresentados no texto por uma letra
mailscula com aspas como, por exemplo, “G” ¢ “P”. J& as professoras foram
nomeadas como “Alfa” (escola “1”) e “Beta” (escola “2”). Dados de identificacdo

dos entrevistados sdo apresentados no Quadro 3 a seguir.

Quadro 3 - Caracterizacao inicial dos sujeitos que colaboraram com o estudo

Sujeitos colaboradores

Identificacdo | Idade™ Local de Namero | Estado Atividade profissional
nascimento de filhos civil
PP . Autbnomo -  desenvolve
G 29 Bela Vista - 01 Solteiro servigos gerais (carpintaria,
(educando) MS : L
pintura, construgdo civil, etc.)
“p” Campo Atendente de escritério de
(educanda) 33 Grande-MS 02 Casada contabilidade
“E” Campo .
(educanda) 54 Grande — MS -- Casada Ajudante de costura
“1” Camapud -
(educanda) 67 MS 01 Casada Aposentada
« ” . Professora de Lingua
Alfa 28 Rio Negro - - Casada Estrangeira - Inglés -
(educadora) MS
Formada em Letras
T Pedagoga, professora das
Beta 56 Campo 01 Separada | disciplinas dos anos iniciais
(educadora) Grande - MS -
do Ensino Fundamental

Fonte: Entrevista com os sujeitos colaboradores.
Organizacdo: Caldeira, 2010.

18 As idades dos entrevistados sdo referentes ao ano de 2009.
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Na escola “1”, analisamos os dados levantados nas entrevistas dos
educandos “G” e “P” e, também da educadora “Alfa”. Ja na escola ‘“2”, 0s dados
analisados foram das alunas “I”’ e “E” e, da educadora “Beta”.

As duas educadoras tém formacao em areas diferentes (Pedagogia e Letras),
sendo uma em Lingua Estrangeira - Inglés e outra em Lingua Portuguesa. Dentre 0s
educandos que frequentam as aulas, nas duas escolas € maior o nimero de mulheres.

No nosso estudo também foi maior o nimero de colaboradoras do sexo
feminino, mas isso ocorreu ndo por escolha nossa, uma vez que a indicacdo dos
educandos foi feita pela professora da sala.

Realizamos as entrevistas com esses sujeitos nos atentando a toda forma de
comunicagdo ndo verbal estabelecida no decorrer do processo, conforme nos alerta
Thiollent (1987). Segundo esse autor, em uma entrevista € necessario captar também
0s gestos, expressdes, entonacdes enfim, todas essas manifestacdes que possibilitam
validar o que foi dito.

No préximo capitulo, apresentamos os dados que levantamos nas escolas
com a realizacdo das observacdes e entrevistas para compreendermos os contextos de
aprendizagem nos quais 0s educandos estdo inseridos e os discursos dos sujeitos.
Esses dados estdo organizados em dois eixos: Contexto de Aprendizagem e
Discursos sobre o aprender. Em cada eixo foram produzidas categorias nas quais

procedemos as analises fundamentadas no referencial que optamos.



CAPITULO IV

DO CONTEXTO DE APRENDIZAGEM AOS SENTIDOS
DO APRENDER NA EJA

O sujeito [...] deve andar em peregrinagdo pelo mundo e conhecer o
mundo para conhecer a si mesmo. O conhecimento do sujeito s6 é
possivel na base da atividade do préprio sujeito sobre o mundo; o sujeito
s6 conhece 0 mundo na proporcdo em que nele intervém ativamente, e sO
conhece a si mesmo mediante uma ativa transformacdo do mundo.
(KOSIK, 2002, p. 183).

Neste capitulo apresentamos as analises e reflexdes direcionadas para a
compreensdo dos sentidos da aprendizagem para o educando da EJA. Os dados
produzidos a partir da pesquisa nas escolas foram organizados em dois eixos: 1.
Contexto de Aprendizagem; 2. Discursos e producdo de sentidos sobre a
aprendizagem.

O eixo Contexto de Aprendizagem aborda os dados produzidos a partir das
observacbes em sala de aula e entrevistas com os professores. Nele foram
desenvolvidas as seguintes categorias: constituir-se professora de EJA; a aula como
espaco de aprendizagem; a aprendizagem na perspectiva das professoras. Cabe
destacar que nosso foco € a perspectiva dos educandos sobre a aprendizagem e a
entrevista com as professoras e observacGes de aulas compdem nesse estudo a
dimensdo do contexto de aprendizagem.

O eixo Discursos e producdo de sentido sobre a aprendizagem contempla os
dados produzidos nas entrevistas com os alunos. Nele sdo trabalhadas as categorias:
travessias em (des)encontro com a escola; aprendizes em diferentes tempos e
contextos; os sentidos da aprendizagem para os educandos.

As categorias de cada eixo foram definidas a partir dos dados produzidos
nas observacles e entrevistas. A categoria Os sentidos da aprendizagem para 0s

educandos, Ultima categoria do Eixo 2, foi produzida na interface das demais.
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4.1 Eixo 1: Contexto de aprendizagem

A efetivagdo das aprendizagens desencadeadas pela acdo docente ndo
constituiu preocupacdo nossa, mas, sim, quais 0s sentidos que os educandos atribuem
ao aprender na EJA. Com isso, nosso acompanhamento de sequéncias de aulas nas
duas escolas ocorreu com o intuito de conhecer o contexto escolar de aprendizagem
em que os educandos estdo inseridos.

Observamos aulas de Inglés na escola “1”, para a fase quatro e Lingua
Portuguesa, na escola “2”, para a fase um da EJA. Assim, compomos o contexto de
aprendizagem com as observacdes das aulas e as entrevistas com as professoras.

Mesmo tendo como foco a perspectiva do educando sobre a aprendizagem,
entrevistamos as professoras das aulas observadas porque consideramos que o
professor € um sujeito com importancia singular que integra o contexto no qual os
alunos se relacionam com o aprender.

E o docente que, através do ensino, objetiva que os alunos se apropriem dos
conhecimentos escolares e, além disso, atua como mediador dessas apropriacdes por
meio da linguagem. Nesse contexto, conforme Facci (2004), a meta do professor é a
transmissdo do conhecimento cientifico de forma sistematizada. Assim,
consideramos que conhecer o contexto do qual os educandos fazem parte contribui
para nossa compreensdo acerca dos sentidos atribuidos a aprendizagem na EJA.

Professor e aluno, sujeitos com amplas trajetérias de atuacdo social e
pertencimento a grupos distintos, ocupam posi¢cdes diferenciadas na aula e se
relacionam em um processo que envolve ensinar e aprender. Desse modo, a aula é
mais uma das praticas sociais nas quais estes sujeitos estdo envolvidos.

A aula é, conforme Saviani (2003), uma producdo coletiva e simultanea,
envolvendo aluno e professor. A acdo do professor no processo de producdo da aula
em relacdo social com os alunos é atividade de ensino.

Na atividade de ensino, a acdo produzida pelo docente é um trabalho de
ordem ndo material. O trabalho pedagdgico, apesar de ter um produto imaterial, é
uma forma de trabalho humano em geral e este, por sua vez, na acepcdo de Marx
(1978) é uma atividade destinada a um fim.

Para compreender esse cenario de aprendizagem, desenvolvemos as

entrevistas com as professoras e estas sdo identificadas nesse texto da seguinte
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forma: “Alfa”, professora de Inglés da escola “1”, leciona para os alunos “G” e “P”;
“Beta”, atua na escola “2” como professora de todas as disciplinas na fase “1” da

EJA, com excecdo de Artes e Educagdo Fisica, leciona para os alunos “E” e “I”.

4.1.1 Constituir-se professora de EJA

As professoras entrevistadas tornaram-se docentes de EJA em tempos
diferentes, porém em condi¢cdes semelhantes: para complementar a carga horéaria em
sala de aula.

Na escola “1”, a professora “Alfa” ¢ formada em Letras, com habilitagdo em
Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa, pela Universidade Federal de Mato Grosso do
Sul, campus de Campo Grande. Ela iniciou sua trajetdria profissional na EJA ainda
no terceiro ano da graduacdo, como professora contratada em uma escola estadual
em Campo Grande, no periodo noturno.

Ela trabalhou trés anos consecutivos com turmas de EJA e somente deixou
de atuar nessa modalidade ao optar por ndo trabalhar a noite, por motivos pessoais.
Seu retorno a EJA ocorreu no primeiro semestre de 2009 (ano da nossa pesquisa), em
razao da necessidade de complementar sua carga horaria de trabalho, uma vez que se
tornou professora efetiva e passou a atuar com outras turmas seriadas no periodo
diurno.

A EJA, enquanto elemento da realidade educacional brasileira, ndo esteve
presente no decorrer da formagdo inicial de “Alfa” e, apesar de lecionar nessa
modalidade durante alguns anos, ela nunca havia participado, até o0 momento da
pesquisa, de capacitacdes especificas sobre esse campo, proporcionadas pela rede da
qual faz parte, tampouco por iniciativa da propria unidade escolar. Ela construiu suas
referéncias sobre a EJA e sobre seus educandos a partir de suas proprias vivéncias
em sala, dos percalcos e percursos vividos.

Esse é um dado da realidade ainda presente nessa modalidade de ensino que
se relaciona as agdes puramente compensatdrias e emergenciais. A exclusdo €
estendida, assim, aos docentes que atuam na EJA. E nesse cenario que Friedrich et al

(2010, p. 392) localizam o surgimento do professor com um perfil de
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[...] herdi que resolve enfrentar sem uma formagdo especifica uma
modalidade de ensino com muitas caréncias. [...] A inquietacdo das
universidades com esse tipo de formacdo somente agora comega a se
manifestar e isso impulsiona ingenuamente a criagdo em seus cursos de
disciplinas que abordem o tema EJA. (FRIEDRICH et al, 2010, p. 392).

O pequeno e incipiente espaco destinado a EJA na formacdo docente
constitui uma problematica atual que tem sido discutida nos eventos da é&rea, a
exemplo do Seminério de Formacgdo de Educadores de Jovens e Adultos, realizado
pela primeira vez em 2006.

Pereira (2005), com base em levantamento realizado nos Grupos de
Trabalho (GT) de Educagéo Popular, Movimentos Sociais e Formacéo de Professores
da Associacdo Nacional de Pesquisa em Educacdo (ANPEd) aponta como escassa a
propria producdo académica acerca da formacéo inicial do educador da EJA. Sobre
isso, Soares (2008) ressalta que a entrada da EJA na Universidade se deu pela porta
da extensdo e que sua auséncia no curriculo dos cursos de licenciatura gera uma
demanda constante por preparacao de professores via formacao continuada.

Tal demanda nédo ¢é sanada nem quantitativa nem qualitativamente. Ferreira
(2008) defende a ideia de que a especificidade da EJA seja objeto de estudo na
formacdo inicial do educador, tanto nos cursos de Pedagogia, quanto nas demais
licenciaturas. Ja as transformacgdes sociais orientariam o0s cursos de formacéo
continuada desses docentes.

Na escola “2”, a professora entrevistada “Beta” fez Pedagogia em uma
universidade particular no interior do Estado de S&o Paulo e passou a atuar como
docente nessa modalidade em 1991, para complementar a sua carga horaria de
trabalho, ao assumir um concurso como especialista.

Ao longo desse periodo, ela participou de diversas capacitacdes dirigidas a
EJA, sendo que a Ultima, até entdo, havia sido em 2003. Foi por meio desses eventos
que “Beta” se aproximou de estudos acerca da alfabetizacdo de adultos.

“Beta” atuou como alfabetizadora em 1991, permanecendo por cinco anos
consecutivos, quando teve que se ausentar para tratamento de salde. Em virtude de
suas experiéncias como alfabetizadora, e por grande parte das capacitagdes que
participou enfocar métodos de alfabetizagdo, “Beta” destacou por diversas vezes

aspectos relacionados ao processo de alfabetizacdo que desenvolve com seus alunos.
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Ao retornar de sua licenca, em 1996, reingressou como docente na EJA
substituindo outro professor que havia se ausentado e, atualmente, leciona na
primeira fase do Ensino Fundamental. Faltam quatro anos para se aposentar e “Beta”
pretende continuar atuando nessa modalidade até la.

Além de sua experiéncia como docente na EJA, ela também lecionou para
criancas do Ensino Fundamental seriado, por nove anos e esta na funcdo de
orientadora educacional ha dezoito anos, no periodo matutino e vespertino. Sobre
trabalhar em varios periodos, ela chama a atencdo para a exaustiva carga horéria de
trabalho que o professor é levado a assumir e alega se sentir muito cansada em razao
disso.

As duas professoras passaram a atuar na EJA em razdo de ajustes de carga
horéaria, constituiram-se educadoras dessa modalidade aprendendo e ensinando, em
meio aos limites da formacéo inicial que tiveram, as escassas possibilidades de
formacdo continuada e as novas formas de exclusdo e demandas produzidas no

proprio sistema escolar.

4.1.2 A aula como espaco de aprendizagem

Nas aulas que observamos encontramos duas realidades distintas, com
aspectos em comum e, também, inimeras diferencas. As aulas acontecem em escolas
de bairros da periferia de Campo Grande, pertencentes a redes de ensino diferentes
(estadual e municipal), mas com condi¢cdes materiais de desenvolvimento da EJA
muito semelhantes.

A estrutura fisica utilizada para as aulas, as rotinas de funcionamento das
escolas, incluindo o uso de laboratério de informatica, sdo similares em ambos 0s
contextos.

Os problemas enfrentados diariamente também sdo parecidos, como € o
caso de diminuicdo de alunos em dias frios, com chuva, com festas ou feiras nas
proximidades da escola, etc. E também prética comum o oferecimento de um lanche
ou jantar antes da aula, devido ao fato de a maioria dos alunos seguir para a escola

diretamente do trabalho.
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Nosso estudo ndo teve o propdsito de estabelecer comparagdes entre as duas
realidades, por esse motivo, as diferencas observadas nas aulas foram tomadas
apenas como singularidades de cada contexto de aprendizagem.

Os dois contextos de sala de aula se distinguem, primordialmente, pela
forma como a aula é conduzida pelas professoras e as relacdes estabelecidas entre
estas e 0s alunos. Sobre esse aspecto, consideramos que a forma como essas relacoes
ocorrem e as peculiaridades da acdo pedagoOgica desenvolvida sdo fatores que
influenciam as motivacGes dos educandos para aprender e prosseguir, ou ndo, com
seus estudos.

Os educandos ingressam na EJA mobilizados por razbes singulares, no
entanto, diante das adversidades que enfrentam cotidianamente, sob a influéncia da
acdo docente e de outros fatores, eles atualizam suas motivac6es e buscam novos ou
velhos motivos para prosseguir.

Nas aulas assistidas na escola “1” estavam presentes, aproximadamente, dez
alunos em cada noite. A faixa etaria dos alunos frequentes vai de dezoito a sessenta
anos. Nessa escola, as aulas iniciam as 18 horas e 50 minutos com a finalidade de
diminuir o tempo de espera dos alunos que seguem direto do trabalho.

Ja na escola “2” encontramos uma quantidade maxima de trés alunos
presentes, de um total de vinte e um matriculados. A faixa etaria dos alunos
frequentes vai de trinta a sessenta e sete anos. Nessa escola, o horario de inicio das
aulas € 19 horas, no entanto, iniciam geralmente quinze minutos depois. Esse tempo
é dado pela professora para aguardar os alunos que se atrasam em funcdo de seus
empregos ou afazeres domésticos.

Em ambas as escolas, antes de se dirigirem a sala, os alunos lancham no
patio os alimentos fornecidos pela cantina, somente depois disso é que entram em
sala.

Nas observagdes feitas na escola “1”, constatamos que os alunos
estabelecem dialogos constantes no decorrer de toda a aula, eles conversam entre si e
com a professora sobre o conteudo e sobre questdes cotidianas.

A forma como essa professora organizou seu trabalho pedagdgico nas aulas
que assistimos fez com que os contetdos trabalhados representassem desafios para 0s

educandos, provocando debates, movimentacGes na sala e questionamentos que
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direcionavam as conversas para situacdes de outros fatos e praticas sociais, a
exemplo das elei¢bes nos Estados Unidos ao tratarem do contetdo nacionalidades.

Para trabalhar os contetdos propostos, nas aulas, a professora anunciava o
que seria ensinado e, inicialmente, levantava o que os alunos sabiam sobre tal
assunto.

Os encaminhamentos dados pela professora eram sempre permeados de
falas motivadoras, de valorizacdo dos conhecimentos proprios dos alunos, com a
finalidade de deixa-los mais envolvidos e dispostos para o desenvolvimento dos
estudos. No entanto, conforme o discurso da educanda “P”, tal postura nao se
confirma nos demais professores que lecionam para sua turma. Essa aluna considera
a professora “Alfa” uma das melhores da escola.

Na escola “2”, observamos aulas com dois, trés e, até mesmo, um aluno.
Segundo a professora, no inicio do ano, as salas comecam cheias de alunos e logo em
seguida é dado inicio a uma constante queda na frequéncia.

Di Pierro (2010) pontua que os jovens e adultos com baixa escolaridade ou
analfabetos nédo estdo tdo presentes nas escolas publicas devido ao fato de a busca
cotidiana por sobrevivéncia absorver todo seu tempo e energia. Segundo a autora
(2010, p. 35),

[...] seus arranjos de vida sdo de tal forma precérios e instaveis que ndo se
coadunam com a frequéncia continua e metddica a escola; a organizacéo
da educacdo escolar é demasiadamente rigida para ser compatibilizada
com os modos de vida dos jovens e adultos das camadas populares; 0s
conteidos veiculados sdo pouco relevantes e significativos para tornar a
freqUéncia escolar atrativa e motivadora para pessoas cuja vida cotidiana
ja esta preenchida por compromissos imperiosos e multiplas exigéncias
sociais.

Notamos que ndo ha estranhamento da professora da escola “2” no que diz
respeito a pequena quantidade de alunos presentes, nem ao fato de que esse é um
fendmeno constante no decorrer do ano letivo. Podemos considerar que essa conduta
é um ndo estranhamento daquilo que se tornou familiar.

Sobre isso, Velho (1978, p. 11, grifo do autor) aponta: “O processo de
estranhar o familiar torna-se possivel quando somos capazes de confrontar
intelectualmente, e mesmo emocionalmente, diferentes versdes e interpretacdes

existentes a respeito de fatos, situagdes”.
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Nesse sentido, ao longo de nossa permanéncia na escola, ndo nos
defrontamos com situagdes nas quais a evasdo na EJA fosse colocada em pauta para
debate entre os docentes, situacdes estas proficuas para o surgimento de confrontos
de ideias, novas versdes e perspectivas.

No decorrer das aulas, mesmo com pouco didlogo entre si, os educandos
estabeleciam trocas, ajudando-se mutuamente e solicitando a intervencdo da
professora que, por sua vez, intervinha de forma breve e objetiva. Porém, ela
evidenciava certa inconformidade diante de tais dificuldades dos alunos.

Com frequéncia, a professora advertia os alunos que as dificuldades que
apresentavam referentes a alfabetizacdo ja deveriam ter sido superadas. Em se
tratando de situacOes de leitura, interpretacdo de texto e escrita, nem sempre 0S
alunos presentes conseguiram desenvolver as atividades propostas conforme seus
enunciados, expressando ao final semblantes de desanimo.

Outro elemento muito marcante nesse contexto foi a postura de aparente
desmotivacdo de todos os sujeitos com o desenvolvimento da aula, mas tal conduta
se contrapds aos dados coletados nas entrevistas. Contraditoriamente ao que
observamos nas aulas, as falas nas entrevistas sinalizaram para uma imensa vontade
de estar na EJA e relevante mobilizacdo para aprender de todos os alunos que
colaboraram com nosso estudo. Assim, eles expressam o desejo de querer aprender
por meio da escolarizagcdo em um contexto pedagogico aquém dessas posturas.

A divergéncia entre o discurso dos entrevistados e suas condutas nas aulas
evidenciou para nds que as experiéncias de mundo desses sujeitos, suas motivagdes e
necessidades ndo sdo resgatadas e valorizadas no contexto da aula.

Ao compormos o contexto de aprendizagem na EJA, a partir das aulas
observadas, constatamos que o envolvimento dos educandos com o0s conhecimentos
trabalhados em sala esteve pautado por dois fatores primordiais.

O primeiro diz respeito a forma como cada professora conduziu a aula, ou
seja, se as atividades trabalhadas envolveram didlogos, debates, trocas de
experiéncias ou se trataram de atividades individuais pautadas no siléncio, bem como
se houve ou ndo explicacdes, intervencdes da professora sobre o conhecimento em
pauta.

O segundo fator se refere a motivacdo de cada um, ou seja, as razGes

pessoais que 0os mobilizam a ingressar na EJA. Consideramos que o primeiro fator
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exerce forte influéncia sobre a permanéncia do educando nessa modalidade de
ensino, pois a realimentacdo da motivacdo para aprender, alcangar e criar metas
pessoais estabelece um vinculo estreito com a mediacéo feita pelo professor.

Os sentidos que os educandos atribuem a aprendizagem se relacionam aos
seus motivos pessoais, renovados na relacdo pedagdgica ou ndo, para prosseguir com
a escolarizacdo e, por sua vez, séo influenciados pelo contexto desenvolvido para a

aprendizagem. Nesse contexto, esta incluida a acéo docente.

4.1.3 A aprendizagem na perspectiva das professoras

Em entrevista, as professoras trataram da aprendizagem do educando da
EJA, suas especificidades e implicacbes para o0 processo de ensino. Ambas as
professoras consideram que esse educando, seja jovem, adulto ou idoso aprende de
forma distinta da crianga. Em raz&o disso, o trabalho pedagdgico que desenvolvem
possui particularidades que o diferencia inclusive das acdes que realizam em salas do
Ensino Fundamental seriado.

Essas constatacOes e construgdes sao fruto de suas vivéncias como docentes
em salas de EJA. Para “Alfa”, o trabalho com adultos se distingue daquele destinado
as criancas devido a diferenca de interesses entre esses dois grupos. Para ela, isso

leva a exigéncia de um trabalho pedagdgico diferenciado, como se nota em sua fala:

[...] com a crianga eu posso levar um texto de bichinho, com a musica
mais infantil e para os adultos, eu levo uma mdsica que ndo seja infantil,
porque eles reclamam que é coisa de crianca [...] Ndo é da faixa etéria
deles. Entdo, eles ndo vao se interessar por aquilo. Pode ser o mesmo
vocabulario, mas trabalhar com jeito diferente, em um texto diferente,
com uma musica diferente. (“ALFA”).

Para a professora “Beta”, a crianga se diferencia do adulto ao aprender
porque ela ndo teria “[...] resquicios do passado, ela vem mais pura. O professor pode
entrar com essa alfabetizacdo moderna. [...] O aluno da noite é mais cansado, mais
desgastado”. Diante disso, a professora pontua que ensinar para criangas ¢ mais facil
porque “[...] vocé explica uma vez e ela ja assimilou, para o adulto, vocé tem que

buscar mais estratégias”. (“BETA”).
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As experiéncias dos educandos ndo sdo concebidas como fatores positivos
que poderiam favorecer a aprendizagem, mas sim como interferéncias negativas. O
educando da EJA ¢ visto por “BETA” como aquele que tem “[...] resquicios de
aprendizagem errada” e segundo ela, “[...] tirar do aluno isso ¢ complicado”. Dessa
forma, ela se volta a alfabetizacdo e diz que o aluno que soletra tem dificuldades para
ser alfabetizado.

Para ela, “[...] o aluno que ndo 1€, ndo admite copiar um texto sem saber o
que esta copiando”. Uma das muitas contribuicdes de Freire (1982) para a
alfabetizacéo de adultos reside sobre esse ponto. Segundo ele (1982, p. 64), os textos
de leitura dos alfabetizandos devem vir preponderantemente deles proprios e a eles
devem retornar para a sua analise, “[...] para isto, porém, é preciso que acreditemos
neles e, em nossa pratica com eles, nos tornemos seus educandos também”.

O educando da EJA revela-se ao professor na relacdo pedagodgica como
alguém para o qual os atrativos dirigidos as crian¢as ja ndo servem mais, nao
atendem as suas necessidades. No entanto, suas vivéncias anteriores nem sempre sao
consideradas como pontos de partida para novas aprendizagens, sao recebidas como
marcas ruins que dificultam a acdo docente.

Ao falar sobre os alunos da EJA, “Beta” os descreve como aqueles que
requerem mais atencdo, que se apegam ao professor e que gostam de atendimento
individual. Segundo ela, é necessario construir um bom vinculo com eles. Para ela,
h& uma consideravel diferenca entre os alunos que tiveram alguma passagem pela
escola e aqueles que vivem essa experiéncia pela primeira vez.

Segundo “Beta”, no primeiro grupo estdo 0s sujeitos que tém mais
facilidade para aprender, com exce¢do dos jovens que interromperam 0s estudos por
razdes “socioculturais”. (“BETA”). Para a professora, estes jovens ndo estdo
interessados, “[...] ndo rendem, basta ouvir um barulho na quadra e ja dispersam
[..]". (“BETA”).

Além disso, ela afirma que os educandos mais velhos, tendo ou néo
passagens pela escola, faltam muito as aulas por motivos como dor de cabega, sair do
trabalho mais tarde, cansaco e desanimo em relacdo as suas perspectivas de melhoria
de condicdes de vida. A professora “ALFA” identifica seus alunos classificando-0s

pelos tempos da vida em que se encontram:
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[...] tenho desde adolescentes que ndo fazem nada durante o dia, mas
acredito que, por darem muito trabalho a tarde ou de manhd foram
enviados pra EJA, até pessoas que trabalham o dia inteiro e vém a noite
porque pararam de estudar em algum momento da vida, que ja sdo mais
velhas, e tém também pessoas idosas. (“ALFA™).

Sobre diferencgas entre 0s sujeitos que estdo no ensino seriado e 0s que estao
na EJA em um mesmo grupo etério, a professora “Alfa” considera que o fator que
implica num trabalho pedagogico diferenciado é a quantidade de alunos e ndo suas

trajetorias como educandos e atores sociais:

Eu tento explicar do mesmo jeito, sé que o contetdo da EJA é um pouco
mais resumido do que o do ensino seriado. As vezes, dependendo da
guantidade dos alunos da sala é que tem diferenca, se € uma sala muito
numerosa com quarenta alunos, ndo da para vocé trabalhar da mesma
maneira [...]. (“ALFA”).

Ambas as professoras consideram que ha diferenca no envolvimento do
jovem e do adulto nas aulas. Para “ALFA”, os mais novos ndo tém uma relacao
muito afetiva com o professor: “Eles sdo mais de conversar sobre brigas que
aconteceram no pagode e nao sei onde e, as vezes, nao respeitam o que a gente fala,
pedem para atender telefone, eles ndo tém muita afetividade com a gente, ndo”.

A afetividade, na acepcdo de Vygotsky (1998), é construida nas relacdes
sociais ao longo da historia pessoal do sujeito, a0 mesmo tempo em que € um
processo cultural e histérico.

Nesse sentido, a queixa da professora de que o0s jovens ndo tém afetividade
pelo professor nos possibilita realizar uma leitura de que os andares necessarios para
uma relacdo afetiva entre esses sujeitos, na situacdo educativa, ndo foram construidos
anteriormente, e os elementos fundamentais para tal ndo foram apropriados pelos
educandos jovens em suas trajetdrias de vida.

Entretanto, prevalece na EJA a ideia de que afetividade é similar a
paternalismo, a estes alunos é direcionado um olhar de pena, como se fossem
menores que 0s demais sujeitos da educacdo em capacidade criativa, argumentativa e
condicdes de mudanca.

Os jovens, segundo “ALFA”, “[...] tém um pouco mais de facilidade em
aprender” mesmo ao considera-los “danados”, ela afirma que eles “[...] aprendem

mais rapido porque talvez tenham a cabeca mais fresca, ndo tém tanta preocupacéo,
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tantas coisas como 0s outros que trabalham o dia todo, tém filhos, tém familia, ndo
tém tanto tempo pra estudar [...]".

Entre esses jovens, “Alfa” identifica dois grupos que se distinguem
consideravelmente no processo de aprendizagem: no primeiro grupo estdo os jovens
que ela avalia como aqueles com melhor atuacdo porque prestam atengdo, fazem as
atividades mais rapidamente do que o0s outros e tiram nota mais alta do que os demais
alunos. Na sua visdo, isso ocorre porque eles participam mais da aula, “[...] o que ndo
sabe pergunta sempre [...] tém outros que ndo, que eles buscam saber mais, buscam
conhecer mais coisas € eu creio que isso interfere bastante”.

O interesse do aluno é considerado pela professora “Alfa” como algo
preponderante para a aprendizagem e que € entre 0S mais novos que ha maior
desinteresse, preguica, falta de atencdo, fatores decisivos que interferem
negativamente no processo e resultados da aprendizagem.

Apesar de mencionar que alguns jovens ndo se interessam muito por aquilo
que esta sendo ensinado, “Alfa” indica que o grupo de pessoas mais velhas nao
possui a mesma desenvoltura que os jovens para aprender, apesar de serem
compromissados com esse processo.

Conforme “Alfa”, dentre os mais velhos, nos quais ela enquadra os que tém
familia e os que trabalham, a maioria ¢ composta por “[...] pessoas que trabalham o
dia inteiro que ja pararam de estudar em algum momento, sdo muito interessados e
muito esforcados, mas eles tém um pouco mais de dificuldade de aprender do que os
que sdo mais jovens”. (“ALFA”).

Para ela, o fato de esses sujeitos terem ficado um determinado tempo fora da
escola é um fator que interfere negativamente no processo de aprendizagem e o que
pode contribuir para que tenham um processo melhor sucedido é: “[...] a pessoa falar,
tentar vivenciar, creio que ajuda e a boa vontade dele também, se ele tiver
interessado em aprender [...]”. (“ALFA”).

Embora tenha apontado essa diversidade de elementos que interferem
negativamente ou positivamente na aprendizagem, aprender para “Alfa” trata-se de
“[...] conseguir memorizar e guardar aquilo para sua vida, conseguir usar depois para
fazer um concurso, passar para os alunos”.

A professora “Beta” apresenta um posicionamento diferente de “Alfa” ao

considerar que o educando mais novo tem mais dificuldade para aprender. Ela atribui
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isso ao fato de que, na sua visdo, ele é desinteressado. Para ela, um bom vinculo
afetivo entre professor e aluno interfere positivamente nas aprendizagens daquilo que
¢ trabalhado em sala: “Se eles percebem que o professor esta proximo deles, eles se
dedicam”. (“BETA”).

J& o cansaco e as faltas desses alunos constituem interferéncias negativas,
uma vez que, em razdo delas, ndo da para o professor desenvolver um trabalho
didatico com continuidade. Sobre isso, “BETA” diz que: “Nao da para fazer uma
sequéncia esperando que eles estardo aqui amanha. Eles ndo tém uma sequéncia bem
bonitinha no caderno”.

As professoras percebem uma distingdo entre os sujeitos que passaram pela
escola e aqueles que iniciaram essa experiéncia ha pouco tempo. Tal constatacéo
corrobora a ideia desenvolvida por Luria (1990, p. 114), de que “[...] um adolescente
ou um adulto, com alguma instrucdo, tende cada vez mais a avaliar - e integrar -
conceitos cotidianos e cientificos, a categorizar os primeiros e entdo defini-los no
ambito de um esquema conceitual mais amplo [...]”, isto porque a instrugdo formal,
conforme o autor, modifica radicalmente a natureza da atividade cognitiva.

Ao falar da forma como seus alunos aprendem, a professora “BETA” foca o
processo de alfabetizacdo e menciona que ela percebe que aprenderam quando
compara as suas atividades: “[...] sei que aprenderam ao comparar niveis de
alfabetizacdo em que estdo, se estdo silabicos, alfabéticos, enfim, pego uma atividade
anterior e comparo com a outra mais recente que fiz”. (“BETA”).

E importante ressaltar que a referida professora também leciona as demais
disciplinas do curriculo como: Matematica, Histéria, Ciéncias, etc., com excec¢do de
Educacdo Fisica e Artes, no entanto, tivemos permissdo para acompanhar apenas as
aulas de Lingua Portuguesa.

No decorrer de um processo de ensino, ambas as professoras concluem se
seus alunos estdo aprendendo pela participacdo deles em sala, por aquilo que
expressam oralmente e pelos resultados das atividades e avaliacdes que propoem:
“[...] quando ele (o aluno) ndo responde, ndo consegue responder, ai saio em busca
de outros recursos”. (“BETA”).

A interacdo entre os educandos, concebida pelas professoras como a
convivéncia entre os alunos, interfere nesse processo porgue, segundo ela, a

ocorréncia de brincadeiras ou atitudes que os distraiam atrapalha a aprendizagem dos
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mais interessados. Mas ela também aponta que um aluno exerce influéncia sobre o
outro no que diz respeito a se envolver no processo de aprendizagem: “[...] se eu
estou explicando e a maioria esta interessada, isso pode fazer com que o outro tente
aprender”. (“ALFA”).

Para que se envolvam com o contetdo trabalhado de modo a favorecer a
aprendizagem, a professora “Beta” ressalta que seus alunos gostam que haja dialogo
nas aulas. Segundo ela, “Nao gostam de bl4, bla, bla, se ficar sé na escrita ndo vai
[...] se ficar s6 na oralidade, eles cochilam na aula. [...] Eles gostam de conversacéo,
de poder falar sobre assuntos pessoais, eles trazem muita coisa, gostam de
desabafar”.

Em seu discurso, a professora “Beta” aponta a necessidade sentida pelo
aluno de envolver-se em situacbes de debates e reflexdes no decorrer da
aprendizagem. Essa nocdo pode ser amparada na ideia de Gonzales Rey (2006) ao
afirmar que as préaticas pedagogicas centradas na exposicdo fortalecem um
posicionamento passivo por parte dos educandos.

Esse autor ainda ressalta que o aluno deve “[...] ter tempo para elaborar
questdes, levantar suas perguntas, avangar no caminho de suas conclusdes”.
(GONZALES REY, 2006, p. 39). Com isso, 0 aluno segue por um caminho no qual
assume posicoes, levando a emocionalidade no processo de aprender.

Para explicar o que € aprender, a professora “Alfa” faz referéncia a forma
como ensina e comenta seus procedimentos em sala, dando destaque ao fato de que
opta por diversificar as atividades que desenvolve e procura explicar quantas vezes
forem necessarias para que entendam o0 que estd sendo abordado. Assim,
aprendizagem e ensino sdo concebidos por ela como elementos unicos.

Ambas as professoras atribuem aos conteddos escolares um carater de
funcionalidade. Elas os relacionam a aplicabilidade desses conteudos na vida
cotidiana dos educandos. Para a professora “BETA”, contetido ¢ “[...] o que a gente
deduz que se precisa aprender por alguma razao”.

O conteudo visa possibilitar que esse educando alcance “suas expectativas
no mercado de trabalho”. (“BETA”). E “Alfa” trabalha em sala, aquilo que considera
preferéncias de seus alunos. Tais preferéncias sdo as suas também.

Ao relacionar a aprendizagem com o ensino, este Gltimo é visto por “ALFA”

como algo que precisa “ter significado” para os educandos e, para ela, certas
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dificuldades para compreender sdo inerentes a esse processo. Para viabilizar a
aprendizagem da Lingua Inglesa, segundo ela, “[...] é o basico que eles tém que
aprender, entdo eu tenho que passar o que seria mais importante para eles”. Dessa
forma, “ALFA” opta por trabalhar conteidos que se relacionem ao dia a dia desses

alunos:

[...] geralmente, eu tento passar, por exemplo: as profissdes que eles tém
mais afinidade, que eles querem saber, as profissdes que sdo mais usadas,
o verbo to be pra falar como é que vocé é, como é que vocé esta se
sentindo. Tento mostrar pra eles como é que eles podem usar no dia-a-dia,
pra ver se fica mais facil. [...] Eles gostam bastante das musicas e nas
musicas, as vezes, eles cantam também, eles aprendem falar. A vezes, eu
coloco exercicio de gramatica, coisas que eles ja viram pra eles buscarem
na letra da musica, nos jogos também. Muitas vezes, eles ndo lembram, ai
eles olham a figurinha 4 no jogo da memdria e outra esta escrita em
Inglés, ai fica mais facil pra eles.

Mesmo havendo esse destaque para o envolvimento do educando com 0s
conteldos trabalhados, podemos perceber uma representagdo objetiva de
conhecimento. Para que ocorra aprendizagem, Gonzéles Rey (2006) salienta que €
preciso recuperar o sujeito que aprende de modo a integrar a subjetividade como
elemento preponderante nesse processo. Para ele (2006, p. 33), “[...] o sujeito
aprende como sistema e nao s6 como intelecto”.

Sobre o processo de aprendizagem na instituicdo escolar, esse autor alerta
que € necessario superar a ideia de conhecimento como algo despersonalizado, no¢éo
esta de objetividade que se apoia na separacdo do objeto em relacdo a pessoa.

Apesar de identificarem particularidades no educando da EJA em relacéo
aos demais, e buscarem adequar a isso suas estratégias de ensino, prevalece entre as
educadoras uma ‘“concepg¢do bancaria de educagdo”, na qual “[...] em lugar de
comunicar-se, 0 educador faz comunicados aos educandos, meras incidéncias,
recebem pacientemente memorizam e repetem”. (FREIRE, 2005, p. 66). Desse
modo, a aprendizagem ocorre pela “[...] doacdo dos que se julgam sébios aos que
julgam nada saber”. (FREIRE, 2005, p. 67).

Mesmo ao evidenciarem que buscam estabelecer didlogos com os alunos,
essas situacdes ndo ultrapassam o limite da narracdo em sala, havendo pouca escuta
ao que de fato os educandos tém a dizer, suas historias, visdes de mundo e poder de

criacdo. Assim, lhes é imposta uma passividade incapaz de contribuir para o
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desenvolvimento de uma consciéncia critica para agirem sobre o mundo, como

sujeitos transformadores.

4.2 Eixo 2: Discursos e producéo de sentidos sobre a aprendizagem

Neste Eixo tratamos das andlises dos discursos produzidos a partir das
entrevistas com os educandos e 0s sentidos expressos acerca da aprendizagem na
EJA. Trabalhamos com a concepcéo de discurso na qual as palavras sao impregnadas
de materiais sociais e ideoldgicos.

Nessa perspectiva: “Analisar o discurso implica em interpretar 0S sujeitos
falando, tendo a producdo de sentidos como parte integrante de suas atividades
sociais. [...] Os sentidos s@o produzidos em face aos lugares ocupados pelos sujeitos
em interlocu¢do”. (FERNANDES, 2005, p. 22-23).

Ao organizarmos estas informacdes em quadros™®, fizemos divisdes que
reinem fragmentos de fala que nos pareceram ser 0s mais apropriados para as
analises pretendidas. Desse modo, 0 assunto em questdo ndo foi esgotado ali, uma
vez que alguns sujeitos recorreram a um mesmo ponto em momentos diferentes.
Assim, construimos nossas analises com vistas a compreender e interpretar 0s
discursos produzidos e os sentidos atribuidos a aprendizagem.

Para interpretar os discursos, buscamos conhecer 0s contextos de sua
producdo, ou seja, 0 cenario escolar tratado no item anterior e os lugares sociais
ocupados pelos sujeitos abordados a seguir. Posteriormente, enfocamos 0s motivos
que levaram os sujeitos a EJA e os sentidos expressos sobre a aprendizagem nessa
modalidade produzidos em seus discursos, considerando seus diferentes tempos e

percursos de vida.

4.2.1 Travessias em (des)encontro com a escola

19 0s fragmentos de respostas que selecionamos a partir das entrevistas e as passagens extraidas das
observagdes foram agrupados por temas e organizados em quadros (Apéndice F).
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A seguir, abordamos alguns elementos dos percursos vividos pelos
educandos da EJA, considerando que essas trajetorias nos possibilitaram conhecer o
lugar de onde falam, ou seja, o lugar social a partir do qual se constituiram e que fez
com que chegassem a essa modalidade de ensino nesse momento de suas vidas, e
atribuissem este ou aquele sentido & aprendizagem.

Cabe mencionar que ndo concebemos 0s motivos como estaticos, mas como
processuais, pois esses sdo atualizados na dindmica existencial do sujeito e, assim, o
sentido também se modifica porque os motivos sdo novos, conforme Leontiev
(2004).

Os quatro educandos, cujos discursos sdo aqui analisados, nasceram no
Estado de Mato Grosso do Sul, em cidades diferentes. Suas biografias se assemelham
a de muitos que se encontram atualmente nas salas de EJA. S&o sujeitos que viveram
no campo, nas periferias das cidades, nas regides de fronteira, etc., compondo a
diversidade que precisa ser reconhecida no contexto educacional em seus tempos e
modos diferenciados de vida.

S&o trajetdrias de existéncia cujos caminhos se distanciaram da escola em
razdo da luta pela subsisténcia, da dificuldade de acesso, da maternidade, enfim, de
inimeros motivos presentes nessas histdrias pessoais que também configuram
historias coletivas de dificuldades de acesso, permanéncia e conclusdo da
escolarizacdo basica por todo o pais. Essas historias, simultaneamente coletivas e
individuais, tém em comum as marcas da exclusdo, cujas consequéncias Sao

impressas na existéncia desses sujeitos, uma vez que:

O homem ndo nasce dotado das aquisi¢Bes historicas da humanidade.
Resultando estas do desenvolvimento das geracdes humanas, ndo séo
incorporadas nem nele, nem nas suas disposi¢des naturais, mas no mundo
que o rodeia, nas grandes obras da cultura humana. S6 apropriando-se
delas no decurso de sua histéria de vida ele adquire propriedades e
faculdades verdadeiramente humanas. Este processo coloca-o, por assim
dizer, aos ombros das geracBes anteriores e eleva-o muito acima do
mundo animal. Mas, na sociedade de classes, mesmo para 0 pequeno
numero que usufrui as aquisicbes da humanidade, estas mesmas
aquisi¢Bes manifestam-se na sua limitacdo, determinadas pela estreiteza
de carater obrigatoriamente restrito da sua propria atividade; para a
maioria esmagadora das pessoas, a apropriagdo destas aquisi¢des sé é
possivel dentro de limites miseraveis. (LEONTIEV, 2004, p. 301).

Os educandos da EJA ndo sdo oriundos das classes sociais mais favorecidas,

eles integram, em sua maioria, 0S grupos nos quais a apropriacdo das aquisi¢oes
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historicas da humanidade tem sido possivel dentro de mencionados “limites
miseraveis”, conforme expressdo de Leontiev (2004), mas sd&o homens e mulheres
produtores de cultura e sujeitos dela, protagonistas de suas historias.

Os coletivos humanos presentes na EJA, compostos por biografias Unicas,
possuem alguns elementos em comum. S& os homens e mulheres do campo, 0s
jovens das periferias das cidades, etc., que possuem em comum suas historias de
distanciamento da educagéo formal.

Sobre isso, Arroyo (2005) alerta que, quando perdemos a identidade
coletiva, racial, social, popular dessas trajetérias humanas e escolares, perdemos a
identidade dessa modalidade e esta passa a ser encarada como mera oferta individual
de oportunidades pessoais perdidas.

Nossos sujeitos neste estudo, filhos de trabalhadores, do campo ou da
cidade, afastaram-se da escola e se aproximaram do mundo do trabalho, na condigéo
de trabalhador precarizado, ocupando fungdes relacionadas mais propriamente ao
trabalho manual. Ndo foram afastamentos acidentais, ocasionais, escolhas pessoais,
mas sim o que Arroyo (2005) considera historias repetidas de negacdo de direitos,
historias coletivas.

Nessas trajetérias que se desencontraram da escola identificamos motivos
que impulsionaram os sujeitos a ingressarem na EJA. Motivo, na perspectiva de
Leontiev (2004, p. 105), “[...] designa aquilo em que a necessidade se concretiza de
objetivo nas condices consideradas e para as quais a atividade se orienta, 0 que a
estimula”. Essas motivacOes se relacionam aos sentidos que esses sujeitos atribuem a
aprendizagem na EJA, uma vez que, segundo Leontiev (2004), o motivo que
estimula uma determinada atividade faz correspondéncia ao sentido que a ela sera
atribuido.

Desse modo, nos detemos nos motivos que estimularam o ingresso desses
sujeitos na EJA e que se relacionam ao aprender nessa modalidade de ensino para,
entdo, tratarmos dos sentidos atribuidos a essa atividade.

Inseridos em uma dada cotidianidade, na acepcdo de Heller (2004), esses
sujeitos se relacionaram com diferentes grupos, em distintos espacos, e se
apropriaram dos elementos que marcaram essas experiéncias. Dessa forma,
constituiram-se em um processo que envolve suas histdrias singulares e o contexto

social mais amplo em que estiveram inseridos, permeado pelo trabalho e por outras
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pressdes sociais que os colocaram diante de escolhas nas quais a escolarizacéo
ocupou uma posigédo de desvantagem.

Eles desenvolveram aprendizagens em suas vivéncias sociais que se
relacionam a conhecimentos do senso comum, de suas praticas sociais cotidianas. A
breve passagem pela Educacdo Basica, ou 0 ndo acesso a ela, desencadeou
motivagdes particulares que levaram esses sujeitos a um reencontro com essa
educagé@o em outros tempos da vida.

O educando “G” nasceu na fronteira do Brasil com o Paraguai, na cidade de
Bela Vista e se constituiu em meio as experiéncias culturais desse entremeio dos dois
paises. Ele nos revela o percurso de muitas criancas de ontem, e ainda de hoje, que

interrompem a escolarizacdo para trabalhar no campo:

Como eu fui criado pelos meus avos e eles eram de idade ja, ndo tinham
nada, nem aposentadoria, tive que parar de estudar com doze anos e tive
que trabalhar para ajudar, porque ndo tinhamos condi¢des. A minha avo
foi atras de um cara e ele me levou para fazenda, me ensinou a trabalhar.
Eu trabalhava com cavalo, era pedo. (“G”).

Tendo sido alfabetizado na lingua espanhola e vivenciado seu retorno a
escola em um contexto de Lingua Portuguesa, ele refere-se ao aprender como uma
luta, uma batalha a ser enfrentada e considera vitorioso aquele que aprende. Ele se
diz satisfeito com a atividade profissional que desenvolve e afirma ndo saber o que
espera com a escolarizacdo, apesar de concluir que: “[...] hoje em dia qualquer coisa
que voceé vai fazer exige muito estudo [...] eu ja perdi emprego bom por causa de
falta de estudo. Entéo, eu prefiro estudar até onde der”. (“G”).

A expressdo “luta” é muito presente em seu discurso ao se referir ao seu
retorno a escola. Ele se considera lutando para aprender e vé a escola como um
caminho necessario, porém, para rumos insertos. Como domador de cavalos na
fronteira, “G” reconhece suas aprendizagens cotidianas ao afirmar que foi “vivendo e
aprendendo” e aponta que “la (fora da escola) ¢ vocé que escolhe” o que quer
aprender. “G” luta por sua inser¢cdo em um contexto social diferenciado daquele de

sua origem.
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A educanda “I”® ingressou na EJA, com sessenta e sete anos, motivada pelo
desejo de estudar e sua necessidade de aprender a ler diante da proibi¢cdo imposta
pelo pai na infancia. Ela conta que, para ele “[...] ninguém era para aprender, estudar,
aprender ler, nem os homens, nem as mulheres [...]”, mas seus irmaos foram para a
escola escondidos quando moravam na “roga”.

O distanciamento da escola ou a curta passagem por ela na infancia, relatada
pelos nossos sujeitos, sdo aspectos que se assemelham as histérias de outros(as)
homens ou mulheres inseridos na EJA na atualidade. Segundo Galvéo e Di Pierro
(2007, p. 16)

[...] o trabalho precoce na lavoura, as dificuldades de acesso ou a auséncia
de escolas na zona rural impediram ou limitaram os estudos dessas
pessoas na infancia e adolescéncia. Nessas familias, em que os adultos
também ndo estudaram, os saberes adquiridos no trabalho costumavam
ser mais valorizados que os conhecimentos veiculados pela escola.

Foi apds a morte do pai que “I”, morando em Campo Grande, ingressou na

primeira série:

Ele morreu, nds ficamos tudo louca para aprender ler, querer escrever [...]
nds entramos no colégio [...] Meu Deus! Que alegria aprender ler! A
senhora acredita que dentro de um més a gente aprendeu a ler, de tanta
vontade que tinha. [...] Ndo pbde continuar, aprendia s6 um pouquinho
porque quando nos ja tava mocinha minha mée pegou e colocou a gente
para trabalhar com uma senhora assim, boa que dava comida, pra nds ter
comida, calgado, roupinha. (“17).

No estudo desenvolvido por Fontebasso (2002), a atualizacdo do desejo de
aprender pode ocorrer também pelas necessidades criadas pela sociedade e pela
cultura para a producdo e reproducdo da vida. No caso de “I”, o desejo de aprender
relaciona-se ao desejo de incluséo estabelecendo um elo com o desejo de aprender,
no qual os aprendizes em diferentes tempos buscam atuar em novos cenarios.

“I”” trabalhou, constituiu familia, perdeu uma filha, criou um filho e netos e
manteve-se enamorada pelo sonho de ler e escrever. Com seu ingresso na EJA em
2008, “T” diz que sua rotina mudou, deixa toda a familia com o jantar pronto e vai
para a escola a pé, no bairro ao lado do seu, caminha lentamente, sozinha,

aproximadamente dois quilometros. Ela almeja “aprender mais até onde puder” e,

20«1 diz ndo ter certeza de sua idade.
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além disso, anuncia: “[...] quero que meu velho também venha, porque ai eu acho
que eu dou o exemplo para os que ndo querem estudar”.

A educanda “P” viveu na drea urbana, ingressou na escola aos oito anos.
Interrompeu os estudos antes de concluir o Ensino Fundamental. Filha adotiva,
entregue pela mée com quinze dias de vida, casou-se aos dezesseis anos e, segundo
ela, o trabalho pesado como empregada doméstica desde os nove anos a fez

distanciar-se da escola:

Eu sempre gostei muito de escola, s6 que ai chegava cansada do servico
[...] trabalhava e ia para a escola, mas faltava mais do que ia. [...] tinha um
desempenho muito bom, porque para o pessoal que me criou tinha que
trazer nota para casa. [...] Agora t6 voltando para fazer o EJA para ver se
termino. Hoje, eu sou muito mais inteligente, eu sei usar mais as palavras
do que eu sabia antes. Sou mais feliz também agora, me sinto capaz.

“P”).

O reencontro de “P” com a escolarizacdo na EJA foi motivado pela lacuna
deixada no passado em razdo do abandono da escola e também pela cobranca dos
filhos no presente. “P” diz que sua filha falava: “[...] mae, a senhora é inteligente,
vive cobrando de mim [...] por que a senhora ndo volta para a escola?”.

A educanda “E” estudou os anos iniciais do Ensino Fundamental em uma
escola particular bem conceituada em Campo Grande. Sua mée, lavando roupas para
fora, pagava com muito esforgo as mensalidades, mas a passagem de “E” pela escola
foi breve e ela ndo se recorda qual foi a razdo da desisténcia. No entanto, ela se
lembra com clareza de detalhes de ser tratada de forma preconceituosa em sala pela
professora ao suspeitar que ela tivesse piolhos e ser filha de uma lavadeira.

Nessa breve passagem pelo Ensino Fundamental “E” aprendeu a registrar
seu nome, mas ndo aprendeu a ler e nem a escrever. O ingresso de “E” na EJA foi

motivado por uma personagem de novela:

[...] um dia, a gente tava assistindo uma novela que tinha uma favela, os
alunos iam estudar no colégio 1a que daquela... era a Suzana Vieira. Achei
legal aguelas meninas que moram na favela batalhando, estudando. Ent&o,
aquela novela me tocou. Eu assistindo 1a em casa, olhei [...] Jesus amado,
eu ndo estou trabalhando. O que eu fico aprendendo aqui na televisao?
Falei assim pro meu esposo: vou voltar a estudar. Ele falou: demorou.
Nesse ponto, ele me d& maior apoio. Procurei a diretora porque a diretora
mora perto da minha casa. Falei pra ela que eu queria estudar. Ela falou:
[...] vocé vai 14 que na quarta-feira vou fazer sua matricula. Eu vim aqui e
fiz minha matricula. (“E”).
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Ao matricular-se na EJA, ela manteve-se motivada por trés metas: aprender
a ler, trabalhar e tirar sua habilitacdo para dirigir veiculos. “E” esta trabalhando como
costureira e continuam em aberto as duas outras metas, apesar de ja estar em seu
terceiro ano na mesma fase da EJA ainda néo |é convencionalmente. O aprendizado
da leitura desencadeard o processo de habilitacdo, visto que este requer a
alfabetizacdo. Com isso, essas duas metas estéo atreladas.

Em anos anteriores, os entrevistados “P”, “E” e “G” passaram por tentativas
de retorno a escolariza¢do, no entanto, ndo obtiveram éxito por razdes diferenciadas.
“G” ndo conseguiu ingressar anteriormente na EJA por ndo ter documentos que
comprovassem as séries que cursou antes de morar em Campo Grande.

Ele somente conseguiu se matricular ao ter a possibilidade de realizar uma
prova de verificacdo de conhecimentos para a adequagdo a uma determinada fase.
Assim, ingressou na segunda fase do Ensino Fundamental.

No caso de “P”, além de matricular-se e desistir algumas vezes sucessivas,
se deparou com contextos de desmotivacdo, produzidos a partir de atitudes de

professores. Ela exemplificou essa situacdo relatando um fato ocorrido:

[...] o primeiro dia que cheguei na sala de aula [...] ele chegou e falou
assim para a gente: ndo sou seu pai, ndo sou sua mée, ndo sou amigo de
voceés, 0 negdcio comigo € assim, eu sou seu professor, vocés tém que me
ouvir e ponto. Sabe, ele é muito grosso e ai eu fui embora chorando,
depois eu voltei de novo [...] aquilo se repetiu de novo sabe, ele usa uns
termos muito [...] e pra quem nao esta acostumado com isso, meu Deus do
céu! Eu falei: ndo, ah ndo, minha vida j& é tdo dificil [...] chego aqui e
encontro um cara desses. (“P”).

Ao matricular-se no ano seguinte, “P” tornou-se novamente aluna desse
professor, que ao saber que sua postura em sala foi a razdo que a desmotivou de
permanecer na EJA, alegou que quem saiu perdendo foi ela, pois com ele, como
professor efetivo, nada aconteceu, permanecendo na mesma condicdo.

Para “P”, a EJA como a modalidade de ensino que contempla praticamente
todo o ensino noturno na atualidade, ndo recebe da escola o reconhecimento devido,

razdo pela qual segundo ela,
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[...] cada dia que passa vai ficando pior, nossa sala comegou quase com
cinquenta alunos, hoje se tiver quinze alunos é muito. A maioria dessas
cinquenta pessoas realmente queria, mas ai vai se perdendo, ndo vem,
perde o estimulo. E uma coisinha que acontece, é o professor que n&o
apoia de jeito nenhum: [...] o conteudo, ta aqui, se vira! (“P”).

Com essa leitura da realidade escolar, “P” fala de uma escola que desmotiva

e traz o posicionamento de alguns professores sobre estar na EJA:

[...] o que vocés estdo fazendo aqui? Vai procurar um curso de costureira
e de fazer comida, de cozinheira, porque vocés ndo vao alcancar nada.
[...] vocés estdo aqui, ndo vao a lugar nenhum vao ficar ai mesmo, quem
faz EJA ndo tem oportunidade nenhuma na vida. [...] todos os
funcionéarios da escola deveriam dar mais apoio pra gente, porque sem
nos isso aqui ndo tava aberto, sem nés nao tinha guarda. Um depende do
outro [...]. (“P”).

Os fatores que desestimulam “E” de prosseguir estdo relacionados a troca
constante de professores e, também ao fato de estar ha varios anos inserida na mesma
fase, sem conseguir aprender a ler e escrever. Apesar de anunciarem em outros
momentos da entrevista que & necessario ter forca de vontade para aprender e
prosseguir a escolarizacdo, os educandos destacam a responsabilidade do professor
para a realizacdo de um bom trabalho pedagogico, calcado numa perspectiva
dialdgica. Eles demonstram, em seus discursos, ndo se sentirem totalmente atendidos

em suas necessidades:

[...] tem uns (professores) que chegam |4 e metem no quadro e é isso ai. E
fica sentado na mesa corrigindo prova de outra escola [...] Passou [0
contedo]. Entendeu? Entendeu. N&o entendeu? Corre atrés, se vira! [...]
Acho que pra gente mais velha que perdeu muito tempo, eles ndo querem
isso. A gente ndo quer isso. O que falta é eles dizerem “td lidando com ser
humano”, “ser humano que trabalha o dia inteiro”, “ser humano que deixa
a casa, deixa a familia”, entdo, eu vou me dedicar mais um pouco. [...]
N&o é assim. Por mais que a pessoa seja ignorante, quando ela olha o
professor aqui na frente, ela tem: nossa é 0 meu professor. Uma pessoa
gue passa quatro, cinco, seis, sete anos na faculdade e discute com um
aluno, com uma pessoa mais ignorante de igual pra igual é muito feio. [...]
é dificil ser professor, porque hoje os pais acham que é o professor que
tem que educar meu filho e ndo é bem assim. O professor tem que passar
conhecimento [...]. (“P”).

Desse modo, as vivéncias em torno da escolarizacdo, ou a privacao dela,

imprimiram marcas nesses sujeitos que passam pelo crivo da individualidade e pela
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experiéncia coletiva de exclusdo social, na perspectiva de negacdo de direitos
mencionada por Arroyo (2005).

Com isso, esses sujeitos se constituiram em meio as relagbes sociais
estabelecidas com seus pares no contexto de suas atividades cotidianas, sendo a
experiéncia escolar uma dessas atividades. Na perspectiva de Leontiev (2004), a
atividade em que o0s sujeitos estdo envolvidos € um elemento mediador das relagdes

sociais e produtora do desenvolvimento humano.

4.2.2 Aprendizes em diferentes tempos e contextos

Os educandos possuem trajetérias de pertencimento e aprendizagens pelas
quais compuseram suas historias de vida que devem ser de interesse para o trabalho
educativo, pois essas motivacGes impulsionam suas aprendizagens na EJA. Nessa
perspectiva, as identidades sdo concebidas como relacdes de longo prazo, vivas,
entre pessoas e lugar. E nesse sentido que identidade, conhecimento e pertencimento
social acarretam-se mutuamente, conforme Lave e Wenger (2002).

Conforme esses autores, as diversas formas de insercdo social ao longo da
vida do sujeito sdo carregadas de aprendizagens, nas quais a apropriacdo do
conhecimento trata-se de uma atividade de pessoas especificas, em circunstancias
peculiares, que envolvem a pessoa por inteiro, implicando pertencimento, em tornar-
se membro.

Todas essas atividades e relagdes sociais desenvolvidas pelos homens sdo
permeadas de aprendizagens, elas envolvem a apropriacdo de um saber que €
produzido socialmente. Assim, o aprendizado humano é social e individual. Ao
aprender, o0 sujeito reorganiza internamente um conhecimento que foi primeiramente
externo e social, antes de ser internalizado singularmente, conforme Vygotsky
(1984).

No que se refere a um tempo apropriado para aprender, as falas indicam
que, para 0s sujeitos, todos os tempos da vida sdo tempos de aprendizagem. A
infancia é mencionada como um tempo no qual ha menos preocupacdes em mente,

constituindo um fator que propicia a apropriacdo de conhecimento. Mas, 0s sujeitos
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também destacam que a vontade e a necessidade de aprender do adulto sdo fatores
que favorecem o aprendizado no momento da vida em que est&o.

“G” sinaliza isso ao dizer que, quando se “[...] € mais novo se aprende
melhor [...] porque as coisas se encaixam mais facil na cabeca, param mais facil. A
mente € mais fresca”. Contudo, ele mesmo alega que isso ndo impede que se aprenda
no momento da vida em que estdo: “[...] depende da pessoa querer aprender mesmo,
ndo ¢ s6 porque o tempo € curto, mas ele aprende porque quer aprender”. (“G”).

Ao se reconhecerem como aprendizes no contexto da sala de aula, os
sujeitos entrevistados classificam os educandos em dois grupos: 0s mais novos e 0s
mais velhos. Esses grupos se encontram em momentos distintos da vida, tendo
motivacOes e posturas igualmente diferenciadas que os afastam consideravelmente.

Segundo “P”:

[...] nossa sala ¢ dividida, a gente fala o “lado A”, que ¢é o lado de 14, que
€ o pessoal que realmente quer alguma coisa e o “lado B”, as pessoas que
ndo querem nada com nada. Entdo, é assim, mde de familia, pai de
familia, que é o “lado A”, e os adolescentes que ndo querem nada com
nada no “lado B”.

Mesmo atribuindo aos sujeitos do “lado B” fei¢cdes negativas, para esse
educando o papel da escola é o de “[...] estar resgatando esse que ndo quer nada com
nada, mas ela ndo ta nem ai”. (“P”).

No lado “A” estdo aqueles que, segundo os discursos analisados, sdo 0s que
explicitam metas pessoais em relagdo aos estudos e, com isso, se empenham na
realizagdo das atividades propostas em sala. “P”, ao comentar com quem prefere
fazer as atividades em sala, destaca que é com os “mais velhos” porque os mais
jovens se dispersam facilmente no decorrer da aula.

Ao se posicionarem de tal modo, os educandos produzem um discurso de
defesa dos jovens e adultos inseridos na EJA, cujas buscas ndo se resumem a
certificacdo. Essa forma de pensar condiz com a ideia defendida por Machado e
Grossi (2009, p. 6):
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[...] a concepcdo de que esses alunos séo desinteressados, preguicosos e
estdo ali somente para obter certificado, ndo faz justica aos inimeros
trabalhadores e trabalhadoras que retornam, apds anos de dificuldades de
conciliar a dindmica da vida, trabalho, familia e escola, na expectativa de
aprender algo que facilite, em alguma medida, o seu cotidiano. Portanto,
quando a escola que atende esses alunos jovens e adultos consegue
reconhecé-los como sujeitos de direito a educacgdo, passa, inclusive, a
perceber que os seus conhecimentos prévios e o aprendizado acumulado
ao longo da vida tém muito a contribuir para o conhecimento produzido
pelas diversas areas da ciéncia e, mais, que possuem grande capacidade
de confronto com o conhecimento sistematizado, contribuindo na
producédo de novos. (MACHADO; GROSSI, 2009, p. 6).

Os sujeitos mostram que se conhecem como aprendizes ao longo de suas
vidas, reconhecem que se aprende fora da escola, nas relagbes sociais que
estabelecem cotidianamente: “[...] fora da escola se aprende a viver, aprende com as
pessoas. (“P”); “[...] até dentro do 6nibus vocé aprende [...] Acho que em todo lugar,
se voceé for analisar bem, é uma grande escola”. (“E”).

Apesar de considerarem que se aprende em relacdo social, ou seja, ndo
somente na escola, ha para os sujeitos uma consideravel distancia entre o que se
aprende em cada contexto. Os sujeitos ndo identificam uma relagdo entre 0s
conteldos escolares, ou seja, 0s conhecimentos trabalhados pela escola, e as
situacOes e temas do cotidiano, os conhecimentos presentes nas situacfes informais
do dia-a-dia.

Para o educando “G”, esses dois tipos de conhecimentos sdo diferentes, um
ndo se sobrepde ao outro e a juncdo dos dois tem impacto sobre o desenvolvimento
humano: “[...] 1a fora vocé aprende algumas coisas e na escola vocé aprende outra
coisa, vai juntando os dois a0 mesmo tempo e evolui mais rapido”. “G” enfatiza que
0 que se aprende na escola € “coisa nova”.

Essa visdo de aprendizagem se relaciona a uma visdao de escola que se
assemelha a perspectiva desenvolvida por Branddo (2008, p. 18) segundo a qual, ela
¢ “[...] o lugar, talvez Unico, de uma pedagogia formal, mas apenas mais um lugar, se
pensarmos também nas multiplas pedagogias sociais realizadas no cotidiano-da-vida-
e-do-saber-fora-da-escola”.

Para esses sujeitos, as aprendizagens fora da escola se relacionam a
socializacdo, a formas de conduta, aos afazeres do cotidiano e ocorrem por mediacéo

das proprias relacdes sociais:
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La fora ndo, la vocé aprende coisas boas e coisas ruins, vocé aprende a se
defender, vocé aprende a ficar quieto, a ter respostas para tudo na hora
certa [...] a gente aprende mais la fora do que aqui dentro. (“P”).

Aprendi la fora s6 o que meu pai me deu - a educagio de casa. (“I”’).

Aprende a trabalhar, aprende a fazer as coisas, assim de conviver com as
pessoas estranhas [...]. (“G”).

Na perspectiva dos educandos hd uma especificidade nas aprendizagens
desenvolvidas na escola, hd algo a ser aprendido que é proprio da escola e que
imprime a esse processo um grau de dificuldade diferenciado em relacdo ao aprender
em outros espagos sociais. Conforme as falas a seguir, para aprender os contetdos
ensinados na escola é preciso mobilizar-se e também contar com 0s demais sujeitos

do processo.

[...] vocé tem que correr atrds. Por exemplo, se eu ndo entendi, eu
pergunto uma vez e o professor “malema” da uma explicagdo. Eu tenho
gue correr atras dos meus amigos [...] quando eu chego em sala de aula,
eu desligo [...] 0 momento da aula é o momento meu. [...]. Aqui vocé
aprende conteudo. A gente aprende as matérias que vém [...]. (“P”).

[...] fora do colégio, a senhora ndo vai aprender a ler, é dificil [...]. (“I").

[...] aprende-se coisas boas e ruins, mas é vocé quem escolhe [...] A gente
vai convivendo e aprendendo. (“G”).

A distancia entre o que se aprende fora da escola e aquilo que é ensinado
nesse contexto € sentida de modo tdo intensa pelos alunos que alguns ndo se déo
conta daquilo que sabem. E a forma como o0s conhecimentos escolares sdo
desenvolvidos em sala de aula ndo favorece a valorizacdo do saber que o educando
traz consigo.

A exemplo disso cabe mencionar a situagdo vivida pela aluna “E”. Ela
percebe-se estigmatizada pelos professores na escola por ainda ndo ler e escrever
convencionalmente. Depois de trés anos na mesma fase, ela reclama por uma postura
de valorizacdo do aluno por parte do professor ao relatar: “[...] a leitura que ndo me
entra na cabeca. Na leitura, eu acho que ela (professora) ndo me incentiva, que eu

achava que ela devia incentiva mais”. (“E”).
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No entanto, em entrevista, “E” relatou que se locomove sozinha de Onibus
pela cidade e ndo costuma precisar de ajuda de outras pessoas. Ela diz que identifica
0s Onibus pela numeracéo de cada um.

Ao ser indagada como se dirige aos estabelecimentos comerciais que
pretende visitar e como faz suas compras, como compara pregos e faz pagamentos,

ela diz ndo saber como realiza tais tarefas, mas diz que as faz com tranquilidade.

Eu pego dnibus pelo nimero. O ndmero eu reconhego. [...] S6 nao faco
lista. Antes de ir no mercado dou uma olhadinha, o que ta faltando, eu
olho se t4 faltando 6leo, ta faltando arroz, tem que comprar isso, comprar
aquilo. Entdo, parece que fica aqui na cabeca, eu vou la e lembro, ai eu
pego sabdo em po... Os precos eu sei, tipo assim, vamos supor Se 0 arroz
td R$5,30, R$5 e uns pouquinhos, eu sei identificar. O feijdo, sempre o
feijdo ta R$1,48, R$1,43, entdo isso ai eu sei. (Sobre o troco) Nunca
ninguém me passou pra tras ndo, eu sei. (“E”).

No decorrer do seu relato, “E” passou a refletir sobre sua experiéncia de

“leitura do mundo” (FREIRE, 2000, p. 20) e fez a seguinte consideracao:

Que engragado, eu sei ler? Estranho! Um dia eu estava pensando e falei
assim: sabdo em pé, Coca-cola, que mais (ao fazer compras)? Falei: Mas
que interessante, certas coisas eu sei! Olho e falo assim: é tal coisa. [...]
Eu ndo sei ler, mas acho que assinar meu nome eu sei, muitas coisas eu
acho que sei, eu me viro sozinha.

Nao haveria nada a estranhar em tais eventos se “E” ndo estivesse pelo
terceiro ano consecutivo em uma mesma fase por ndo saber ler. Essa mesma mulher
que costura roupas finas, produz tapetes artesanais e administra sua casa, se conduz
no mundo lendo-o ndo convencionalmente, mostrando-se familiarizada ao ato de ler.

Sobre esses aspectos do trabalho com a alfabetizacdo de adultos, se situa
grande parte da contribuicdo de Freire (2000, p. 20), segundo o qual, “[...] a leitura
de mundo precede a leitura da palavra”. Para ele (2000, p. 20), “[...] podemos ir mais
longe e dizer que a leitura da palavra ndo é apenas precedida pela leitura do mundo,
mas por uma certa forma de escrevé-lo ou de reescrevé-lo, quer dizer, de transforma-
lo através de nossa pratica consciente”.

Os conteudos de uma determinada &rea tornam-se mais faceis ou mais
dificeis, na visdo dos sujeitos, em razdo da conduta dos professores, da forma como

ensinam e como se relacionam com os alunos, como se vé no discurso a seguir:
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A aula de Matematica é muito facil, porque a professora tem um jeito de
ensinar. O aluno hoje ndo tem um livro bom para estar lendo, ta
procurando. Nossa biblioteca vive fechada, Lingua Portuguesa é dificil.
[...] Ela [a professora] ¢ muito fraquinha sabe, [...] ela explica, se um
comega a conversar ela para. (“P”).

As intervencOes pedagogicas do professor sdo fundamentais para que 0s
educandos percebam o que sabem e 0 que ainda ndo sabem e, assim, possam
desenvolver um papel ativo no processo de aprendizagem. No entanto, a devolutiva
que “E” recebe da professora ¢ a de que ela deveria procurar apoio fora da sala de
aula: “Vocé ¢ estranha, vocé parece que sabe. [...] Por que vocé ndo procura um
médico? De repente isso ndo é normal”.

A imagem que “E” tem sobre sua condi¢@o de aprendiz tem como espelho a
postura desenvolvida pela professora quando esta ressalta que ndo se apropriou dos
conhecimentos esperados em relacdo a linguagem escrita. A imagem que “E”
construiu de si como aprendiz passa pelo crivo do “outro”, nesse caso, a professora.
Sobre esse aspecto € importante ressaltar que o estudo de Netto (2003) adverte que a
mediacdo intencional do docente exerce um fator decisivo na confian¢a do educando
sobre sua capacidade para aprender. Foi possivel legitimar essas consideracdes
também em nosso estudo.

No que se refere a compreensdo acerca do processo de aprendizagem, esses
sujeitos demonstram conhecer suas necessidades e procedimentos que contribuem
para apropriarem-se do que estd sendo ensinado. Assim, desenvolvem estratégias
diferenciadas para compreender o que € trabalhado em sala e aprender de fato.

Essas estratégias envolvem dirigir seu processo de aprender, explicando
para si mesmo aquilo que foi ensinado pela professora e também explicar para os
outros, buscando interagir com a finalidade de aprender. As enunciacdes a seguir
retratam essas posturas: “[...] todos os dias, eu estudo duas horas por dia, mesmo eu
sabendo o conteudo [...] Entdo, eu explico pra mim como eu queria que a professora
em sala de aula explicasse”. (“P”).

Ela diz perceber que aprendeu quando: “[...] eu fecho os olhos e sei falar
aquela aula que ela deu.” (“P”). Com isso, a educanda da indicios de que tem

consideravel compreensao acerca de suas aprendizagens e seu modo de aprender.
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Ao explicar para si aquilo que é trabalhado em sala, como uma estratégia
pessoal de aprendizagem, cada sujeito o faz de uma forma propria, denotando seu

papel ativo sobre esse processo, como se vé no posicionamento de “G”:

[...] falo a frase inteira, porque ai vejo onde esta errado ou certo para ver
certinho. Acho que é a mesma coisa que pegar uma coisa que esta sendo
explicada e ir lendo. [...] Em siléncio. Sendo, eu ndo consigo pensar e ndo
consigo fazer. (“G”).

Ja “P” destaca outros procedimentos para tratar do conteado que foi

trabalhado pela professora em sala:

[...] eu chego em casa, leio aquele conteldo, tento fazer os exercicios tudo
de novo, apago, faco tudo de novo. Troco de caderno direto porque eu
arranco todas as folhas e vou repetindo, repetindo é o que mais ajuda.
[Como repete?] Frases inteiras, se eu enxugar eu tenho que pegar depois e
fazer uma conclusdo dentro da minha cabeca, um resumo.

Além de retomar o conteudo para si proprio, os sujeitos buscam também na
interacdo verbal com outros colegas uma forma de organizar o que aprenderam e
alcancar outras apropriaces. Fazem isso explicando o conteudo para outros em sala
ou em situacoes de estudo fora dela: “[...] as vezes, vocé€ nao esta entendendo bem,
vocé comenta, vai conversando, vocé aprende mais.” (“G”). Sobre porque estuda
com outras pessoas da sala, “P” afirma que é para “[...] tentar estar melhorando
alguma coisa, ver se meu pensamento ¢ o mesmo deles entendeu”.

Em diversos momentos, os discursos sinalizam uma expectativa dos sujeitos
de que a aprendizagem na EJA seja de ordem superior aquilo que aprendem em
outros contextos da vida cotidiana. Com isso, temos indicios de que os educandos da
EJA esperam que as aprendizagens desenvolvidas no contexto escolar possibilitem a
superacdo de diversas formas de alienacdo comum a cotidianidade, possibilitem
novas leituras do mundo.

Nessa perspectiva, as aprendizagens desencadeadas na escola contribuiriam
para a diminuicdo do “[...] abismo entre o desenvolvimento humano-genérico e as
possibilidades de desenvolvimento dos individuos humanos, entre a producdo
humano-genérica e a participagdo consciente do individuo nessa produgdo”
(HELLER, 2004, p. 38). Cabe ressaltar que, conforme a autora, a vida cotidiana,

apesar de ser um campo favoravel a alienagdo, ndo é obrigatoriamente alienada.
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4.2.3 Os sentidos da aprendizagem para os educandos

Na interface entre o contexto de aprendizagem e os discursos produzidos
pelos educandos, nos centramos na interpretacdo e compreensdao das expressoes de
sentidos para a aprendizagem na EJA. Vygotsky (2004) concebe o sentido como
mais amplo do que o significado. Para esse autor, a atividade formativa do sentido
conduz a uma determinada estrutura semantica da consciéncia

Partimos, assim, da fala exterior para um plano mais interiorizado: a fala
interior. Nao trabalhamos com uma correspondéncia direta da fala dos sujeitos, mas
desenvolvemos uma atitude de compreensdo e interpretacdo dos seus discursos, a
partir da contextualizacdo de suas historias pessoais, ou seja, dos seus modos de
estarem e lerem o/no mundo, dos caminhos e dos motivos que 0s conduziram a EJA.

Ao apreendermos 0s sentidos, ndo buscamos apreender uma resposta unica,
claramente definida, mas sim expressdes das unidades afetiva, cognitiva e
psicologica.

Os sentidos s@o pessoais, porem estdo relacionados ao contexto no qual o
sujeito esta inserido. Desse modo, a atuacdo docente e a configuracdo pedagdgica na
qual o processo de aprendizagem ira se desenvolver estabelecem uma relacao direta
com os sentidos atribuidos pelos sujeitos.

A partir da interpretacdo dos discursos dos educandos, construimos duas
categorias de sentido acerca da aprendizagem na EJA. Essas categorias de sentido
sobre o aprender sdo: insercdo e libertacdo. Em alguns discursos ha a expressao de
sentidos presentes nas duas categorias, pois ambas possuem dimensdes aproximadas
e complementares, ndo dicotdmicas.

A primeira categoria é a de insercdo, que implica na ideia de estar inserido
em outros grupos sociais, socializar-se, por meio do pertencimento e inclusao.
Aprender tem o sentido de escolarizar-se, conseguir outras inser¢ées sociais em
decorréncia da passagem pela educacdo formal e das aprendizagens concretizadas
nesse contexto escolar.

Ao vislumbrar essas formas de insercdo, os educandos evidenciam suas
trajetérias de exclusdo e marginalidade social, como 0 ndo acesso a bens materiais e
imateriais. Com isso, inserir-se na EJA representa ter transformado a necessidade, o

sonho e o desejo de retorno & escola em uma realidade em suas vidas. E ter acesso ao
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conhecimento veiculado na escola e ter direito & aprender os conhecimentos que
comp&em o curriculo escolar.

Para alguns sujeitos, o lugar de aprender € na escola. Portanto, estar na
escola é estar aprendendo. Aprender leva a uma possivel condicdo de mais
autonomia na dindmica social. Desse modo, apesar de todas as problematicas que
esses sujeitos identificam na escola, eles querem fazer parte dela, querem estar
inseridos em um processo formal de ensino e aprendizagem.

A categoria libertacdo diz respeito a uma busca do sujeito por uma nova
visdo de si mesmo, pela construcdo de outra configuracao identitaria, um reinventar-
se, como a possibilidade de dar um salto qualitativo em outro momento de
subjetivacéo.

Motivados pelos desencontros com a escola em tempos anteriores, alguns
sujeitos buscam construir outros alicerces para agir sobre 0 mundo e construir novas
narrativas sobre si mesmos.

Adentrando as essas categorias compreendemos que 0s quatro entrevistados
pronunciam ter aprendido na vida cotidiana. Com isso, apontam que se aprende fora
da escola, mas indicam que estas aprendizagens se diferenciam ao sinalizar em seus
discursos que ha uma especificidade naquilo que se aprende na escola e que se
distingue do contetdo a ser aprendido fora dela.

Aprender ¢ para o educando “G” a finalidade maior da escola: “Quem vem
para a EJA quer aprender mais, quer ir para frente, quer saber das coisas [...]”
Aprender é expresso com o sentido de desafio pessoal, é também o exercicio do
direito de estar inserido na escola e, assim, munir-se para as lutas diarias: “[...] ndo
sou muito bom no Portugués, mas t6 lutando [...]”. Mesmo afirmando que se vai a
escola para aprender, ele ndo tem resposta ao ser perguntado sobre a finalidade da
aprendizagem.

Por meio de um trabalho formal e servigos extras como autdnomo, “G” diz
ter adquirido sua casa e estar “tranquilo”, assim, ndo foi a escolarizacdo que lhe
assegurou isso, mas foram, em grande parte, certamente, suas aprendizagens
cotidianas oriundas das suas vivéncias sociais.

Ao dizer que ja perdeu “[...] emprego bom por causa de falta de estudo”,
“G” concebe estudo como certificacdo e o relaciona ao mercado de trabalho, mais

especificamente, a empregabilidade. “G” foi privado da educagdo escolar em fungdo
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do trabalho em idade precoce e continuou ao longo de sua jornada pessoal vivendo
outras formas de excluséo, a exemplo de oportunidades de trabalho.

Todavia, a vaga promessa de emprego ndo o convence totalmente, visto que
ele alega ndo saber o que esperar com a concluséo dessa etapa educacional. Ou seja,
ele ja ndo acredita que a conclusdo do Ensino Fundamental terd tantas implicacGes
sobre sua relacdo com o trabalho. Sobre essa relagdo entre certificacdo e emprego,
Ferretti (2002) pontua que hd um conjunto de estratégias no campo da educacgao que
conferem uma certificagdo vazia, constituindo-se modalidades aparentes de incluséo.

A essa forma, ele chama de “inclusdo excludente”, cujas taticas nao
correspondem aos padrdes de formagdo de sujeitos autonomos, “[...] intelectuais e
eticamente capazes de superar as demandas da informa¢ao”. (FERRETTI, 2002, p.
92).

Aquilo que se aprende na escola ¢ para “G” o que de fato sera validado nas
diversas instancias sociais. Com isso, a aprendizagem que proporcionara a ele
diferentes formas de inser¢do é a que se relaciona aos conhecimentos escolares. O
processo de aprendizagem na EJA tem o sentido de partilha, de cooperacéo, pois para
ele, aprender ¢ contar com o outro: “[...] tem algumas coisas que eu nao sei, 0s outros
sabem” (“G”), por isso prefere trabalhar em grupo, ajudar e receber ajuda.

No decorrer desse processo, “G” construiu uma imagem positiva de si
calcada nas formas de socializagdo viabilizadas durante as aulas: “Acho que tenho
uma imagem boa [...] na aula de Matematica todo mundo vem e pergunta para mim”.

“G” busca libertar-se das exclusdes que marcaram sua infancia e mocidade
por meio da reinsercdo na escola. Ao pensar sobre os diferentes tempos em que se
viu como aprendiz, “G” considera que 0 adulto possui uma melhor desenvoltura para
conduzir seu processo de aprendizagem: “[...] guri ndo quer saber de muita coisa de
estudar, agora que eu t6 aprendendo [...]”.

Assim, “G” referenda a ideia de que a aprendizagem escolar é também uma
atividade de sujeitos adultos, ndo so das criancas ou daqueles que se mantiveram
numa relacdo linear com a escola.

Nos discursos de “P” compreendemos que, para ela, enquanto se mobiliza
com vistas a aprender o que esta sendo trabalhado em sala, ela estabelece uma rede

de interacdo que, a0 mesmo tempo em que oferece apoio, fortalece-se para enfrentar
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suas dificuldades. No decorrer do processo de aprendizagem ‘“P” se coloca como
lider no grupo, fazendo interagcdes para ensinar e aprender.

Aprender é também pretexto no qual “P” se envolve ativa e criticamente
com os demais alunos da sala, com seus familiares, com professores, funcionarios da
escola e moradores do bairro.

Com isso, ao mobilizar-se para aprender o que esta sendo trabalhado pelos
professores, “P” constitui-se referéncia para os outros alunos de sua sala. Na sua
percepcdo, ela tem deixado de ser “[...] aquela dona de casa que s6 pensava em
limpar a casa [...]” para perceber-se “muito mais inteligente” ¢ “usar muito mais as
palavras”, “[...] as vezes, eu ndo entendo o que estou lendo, mas eu estou la, eu vou
14, leio duas vezes um livro até me dar ansia de vomito para mim poder aprender”.
(“P”).

Para “P”, aprendizagem ndo se resume a escolarizacdo, ndo se reduz a
oportunidades de trabalho\emprego, mas sim a possibilidade de “uma vida melhor” e
assim, fazer outras leituras de mundo: “[...] a gente aprende para ter uma visao de
,conhecimento melhor, se eu tiver conhecimento, eu vou discutir de igual para igual

[...]”. (“P”). Sobre isso, cabe destacar:

O ensino nas nossas escolas ndo pode limitar-se apenas a transmitir ao
discipulo determinados conhecimentos, a formar um minimo de aptidGes
e de hébitos. A sua tarefa € desenvolver o pensamento dos alunos, a sua
capacidade de analisar e generalizar os fendmenos da realidade, de
raciocinar corretamente; numa palavra, desenvolver “no todo” o
pensamento as suas faculdades mentais. Se se pretende alcancar esta
meta, tem de se encontrar uma solucdo satisfatdria para os problemas
mais urgentes do ensino. (KOSTUIK, 1991, p. 25).

Diferentemente de “G”, a educanda “P” estende para outros espagos sociais
seu envolvimento com os conhecimentos trabalhados em sala, mobilizando seus
filhos e amigos. Ao emprenhar-se para aprender, ela também ensina e estabelece
outras relacfes sociais pautadas nesse pretexto.

Mas, do mesmo modo que ele, ela considera que a aprendizagem do adulto
na EJA ndo é um processo inferior as aprendizagens que ocorrem em outros tempos
da vida: “[...] eu aprendo mais agora do que quando era adolescente”. (“P”).

Essa visdo acerca da aprendizagem na vida adulta ndo condiz com as

imagens sociais veiculadas nos espacos mais diversos. Apesar de considerar ainda
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frageis os fundamentos cientificos acerca da aprendizagem de adultos, Galvdo e Di

Pierro (2007, p. 79, grifos da autora) esclarecem que:

Dentre os lugares-comuns que circulam nas conversacfes a respeito da
educagdo na idade adulta estd o ditado popular ‘papagaio velho ndo
aprende’. De fato uma das fontes do preconceito em relagdo aos
analfabetos reside na suposicdo de que a auséncia de habilidades de
leitura e escrita ou sua aquisi¢do ‘tardia’, quando adultos, restringiriam o
desenvolvimento psicologico ou cognitivo dos individuos ou grupos
sociais. (GALVAOQ; DI PIERRO, 2007, p. 79, grifos da autora).

Os educandos “G” e “P” compartilham o mesmo contexto de aprendizagem,
organizado pela docente “Alfa”, no qual percebemos um grande empenho em
mobilizar os alunos para que estejam compromissados com 0 processo de
aprendizagem.

Ambos 0s sujeitos demonstram se sentir capazes e seguros para aprender 0s
conhecimentos desenvolvidos pela professora. Nesse contexto pedagdgico, esses
sujeitos se articulam para estudar e se apropriarem dos conhecimentos em pauta. Ha
uma pratica consolidada de trabalhos em pequenos grupos e énfase nas interacées
sociais durante as aulas. Esse cenario possibilita que expressem livremente suas
duvidas, necessidades e interajam uns com 0s outros.

A educanda “E” demonstra ndo se reconhecer como aprendiz dos
conhecimentos veiculados na escola por ndo se perceber capaz de ler
convencionalmente apos trés anos na mesma fase inicial da EJA. “E” vivencia na
escola situagdes nas quais € alvo de preconceito por nao ser alfabetizada.

Sobre a producdo do preconceito contra o analfabeto, Galvdo e Di Pierro
(2007) apontam que essa pratica foi fabricada em diferentes instancias sociais, ao
longo da historia do Brasil. Nao foi um processo linear, na medida em que as
imagens acerca de quem nao sabe ler nem escrever ndo seguiram uma Unica direcéo.

Aprender ¢ para “E” o ponto a partir do qual se vé capaz de exigir
reconhecimento social. Por ndo saber ler, ela se conforma com tratamentos
preconceituosos e estereotipados a que, por vezes, € submetida no contexto de sala de
aula.

Os posicionamentos de “E” refletem a imagem que veicula em diversos
contextos sociais sobre o analfabeto, inclusive na sala de aula em que estd. Com isso,

aprender tem o sentido de ter acesso a outras formas de pensar e construir uma nova
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imagem de si perante os outros: “[...] a cabeca da gente meio que se abre [...] para ser
pelo menos um pouquinho culta, € muito bom, vocé fala assim: eu aprendi, eu sei
[..]”. C“E).

Dessa forma, a aprendizagem € expressa como uma provagdo pessoal
tortuosa pela qual se empenha para vencer e, assim, pronunciar-se alfabetizada: “[...]
se eu soubesse?" ndo tava aqui, cansada, com sono, essa hora, doida para ir embora
pra mim dormir [...] eu to ali para aprender”. (“E”).

Para dona “I”, aprender tem sentido de desafio: “[...] quando eu tava com a
outra professora, ela ensina as coisas que eu ja sabia, coisas que eu ja aprendi antes,
ai aquilo eu achava facil, chegava s6 ficava esperando os outros, aquilo ali pra mim
era facil [...]”. Vale aqui relembrar que, para Vygotsky (1996), o bom ensino é
aquele que se adianta ao desenvolvimento.

Nossos entrevistados anseiam por um ensino que lhes ofereca mais do que
aquilo que aprendem cotidianamente. Aprender € também sair de uma determinada
condicdo e passar para outra e implica em estar em relacao social: “[...] aquela pessoa
que ndo aprende nada é atrasada [...] Tudo o que eu vejo hoje em dia, eu sei que
aprendi com as pessoas no colégio, com as pessoas que tém mais atividade do que eu
[..] (CT).

Aprender para “I” consiste em obter novas conquistas a partir das quais

desenvolve uma nova visao de si e novas possibilidades de organizacdo de sua vida:

[...] para nds ficarmos mais sabios, despertar [...] uma pessoa que estuda
ela estd desenvolvida [...] coisa que eu mais acho maravilhosa na vida é
uma pessoa estudar; construir o melhor para ele no futuro, trabalhar na
sombra, trabalhar mais tranquilo, néo trabalhar no servi¢o pesado, se
esforcando tanto até passar mal.

A aprendizagem na percep¢ao de “I” € relacionada a escolarizacdo, trata-se
de uma atividade inerente ao contexto escolar. “dentro do colégio, de uma aula, é o
momento certo para aprender”. (“I”’). No entanto, sobre o que se aprende, “I”

ressalta:

2! Diz respeito ao aprendizado da lingua escrita.
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[...] aprendi conversar com as pessoas. [...] a gente era tudo acanhado,
ficava com medo das pessoas [...] aprendi, ndo tenho medo de conversar
com o doutor, qualquer pessoa, um juiz, eu aprendi até conversar com o
juiz. (“T7).

O contexto do qual “E” e “I” fazem parte ¢ composto por um grupo
reduzido de alunos, normalmente trés, havendo uma distancia pequena entre o
desenvolvimento real destes no que se refere a alfabetizacdo, como foi possivel
constatar nas observagdes. Apesar disso, cada um executa suas tarefas isoladamente,
mesmo quando estdo fisicamente proximos e realizando as mesmas atividades.

Sobre essa configuracdo do contexto de aprendizagem é importante ressaltar
que, para Vygotsky (1996), o aprendizado desperta diversos processos internos de
desenvolvimento que entram em operacdo apenas quando hé interacdo e cooperacao
entre 0s que compartilnam a situacdo. Nesse caso, as novas aprendizagens poderiam
ser favorecidas com a interacdo entre os sujeitos que partilham uma mesma
atividade.

O processo de aprendizagem desencadeado pela pratica pedagogica no
cenario escolar da EJA suscita, fortemente, nos educandos a necessidade de
conquistas de ordem imaterial: prestigio no seu meio social, estabelecer novas
relacbes de amizade, reconhecer-se capaz de aprender e ensinar, interagir com
sujeitos de grupos sociais distintos do seu.

Essas conquistas sdo expressdes de sentidos atribuidos a aprendizagem,
relacionados a uma dimensdo subjetiva, ou seja, sdo sentidos pautados mais nas
mudancas ocorridas com o préprio sujeito do que com a organizacdo material de sua
vida.

Em diversos momentos, discursos expressaram ideias de que as
aprendizagens desenvolvidas na EJA, bem como a prépria configuracdo dessa
modalidade, ndo correspondem aquilo que 0s sujeitos esperam.

No entanto, o fato de permanecerem nela nos fornece indicios de que as
aprendizagens desenvolvidas nesse cenario sdo concebidas como um, ou talvez o
Gnico, caminho para a promog¢do de mudancas na existéncia dos sujeitos e superar 0s
estigmas vinculados a condi¢do de ndo escolarizado.

As aprendizagens tém sentido de conquistas a partir das quais 0s sujeitos
tém uma nova visdao de si e novas possibilidades de organizacdo de suas vidas. A

existéncia humana se da sobre condicdes histéricas determinadas, mas nessa jornada
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0S sujeitos ndo “sdo”, eles “estdo sendo”, pois hoje ndo sdo os mesmos que foram
ontem, e amanha serdo outros.

A dindmica da existéncia é processual e no percurso de existir, 0 sujeito
passa por constantes mudancas. No entanto, Ciampa (1994) indica que, no existir
humano, nem todas as mudancas constituem alteragcdes na consciéncia.

Essas alteragcbes somente ocorrem gquando o sujeito da saltos qualitativos no
decorrer de sua jornada existencial. Quando isso ndo acontece, 0 sujeito muda ao
mesmo tempo em que permanece em sua “‘mesmice”’. Para o autor, quando nao
ocorrem saltos qualitativos, o ser humano apenas se repde e “[...] é o trabalho da re-
posicao que sustenta a mesmice”. (CIAMPA, 1994, p. 165). Para ele (1994, p. 165,

grifo do autor),

[...] na nossa sociedade, encontramos milhdes de exemplos de pessoas
submetidas a condicdes sécio-econdmicas desfavoraveis, milhares, talvez
milhdes, de pessoas sdo impedidas de se transformar, sdo forgadas a se
reproduzir como réplicas de si, involuntariamente, a fim de preservar
interesses  estabelecidos, situacBes convenientes, interesses e
conveniéncias que sdo, se radicalmente analisados, interesses e
conveniéncias do capital (e ndo do ser humano, que assim permanece um
ator preso a mesmice imposta).

Por meio do aprender nesse contexto, esse sujeito busca, acima de tudo,
reinventar-se, dar saltos qualitativos que mudem sua consciéncia sobre as coisas,
sobre os homens e 0s processos sociais, almeja metamorfosear-se, vir a ser outro.
Para Ciampa (1994), a identidade metamorfose implica na unidade da atividade, da
consciéncia e da identidade, numa unidade de subjetividade e objetividade.

Relacionamos a aspiracdo dos educandos da EJA por mudangas na
consciéncia, ao que Luria (1990) concluiu ap0s sua investigacdo no Uzbequistédo e
Kirghizia. Segundo ele, as mudancas na atividade mental humana envolvem novas
motivacOes para a acdo, afetam a estrutura dos processos cognitivos e se relacionam
ao avango da consciéncia.

Nesse sentido, nossos sujeitos ingressam na EJA mobilizados para
mudancas em sua forma de pensar e estar no mundo. No entanto, no decorrer de suas
vivéncias, nessa modalidade de ensino, as aprendizagens ndo conduzem para
mudancas significativas em suas motivacfes para prosseguir com os estudos e nem

mesmo mudangas na autoconsciéncia.
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Aqueles que permanecem na EJA se mantém motivados mais por suas
necessidades e suas trajetdrias vividas do que por aquilo que Ihes sdo oferecidos na
sala de aula.

Desse modo, insercao e libertagédo séo categorias de sentido que estabelecem
uma interface pela qual outros sentidos decorrentes delas sdo expressos, convergindo
para a ideia na qual o processo de aprender € relacionado a um caminho de
mudancgas, transformacdes de diferentes ordens e de socializacao.

E sobre esse ponto que reside nossa tese: a de que o educando da EJA, ao
retomar a escolariza¢do, busca mais do que a recuperacdo do tempo de formacéo
perdido, ou mudancas de ordem material em sua vida ou, ainda, o usufruto de um
direito negado. Mesmo relacionando a aprendizagem a escolarizagdo, esse sujeito vé
nesse processo a possibilidade de construgcdo uma nova imagem de si.

O mundo real, segundo Leontiev (2004), apresenta-se ao individuo como
um problema a ser resolvido. O desafio de solucionar esse problema ndo se esgota
nos tempos da infancia ou juventude, acompanha o individuo ao longo de sua
existéncia. Portanto, embora o educando da EJA tenha uma trajetoria social que
precisa ser considerada, hd que ser ponderado tambem o mundo que lhe estd posto

para ser desconstruido ideologicamente.



CONSIDERACOES FINAIS

[...] para o ouvido ndo musical, a mais bela musica ndo tem sentido
algum, ndo é objeto, porque meu objeto s pode ser a confirmacédo de
minhas forgas essenciais, isto €, como capacidade subjetiva, porque o
sentido do objeto para mim (somente tem um sentido a ele
correspondente) chega justamente até onde chegar o meu sentido [...].
(MARX, 1978, p. 12).

Este estudo centrou-se nos sentidos atribuidos a aprendizagem pelo
educando da EJA tendo como fundamento a ideia de que os sentidos sdo pessoais,
mas que, no entanto, sdo gerados a partir da dialética entre o individuo e seu contexto
social.

Para isso, desenvolvemos um percurso de pesquisa iniciado com o0s
levantamentos de producdes académicas, realizado paralelamente ao aprofundamento
do referencial tedrico e seguido da investigacdo em duas escolas de Campo Grande.

Direcionamos nossos trabalhos para o alcance dos seguintes objetivos
especificos: conhecer as trajetorias de vida dos educandos; identificar os motivos dos
educandos estarem na EJA; conhecer a visdo dos educandos acerca da aprendizagem
nos diferentes tempos da vida; compreender como diferenciam as aprendizagens que
ocorrem na escola e fora dela; conhecer a visdo dos educadores da EJA sobre os
processos de aprendizagem dos alunos dessa modalidade; conhecer a configuracdo
do contexto de aprendizagem nas aulas.

Com o alcance dos objetivos, compusemos o mosaico dos sentidos
atribuidos a aprendizagem. Ao levantarmos as trajetérias de vida dos educandos, nos
deparamos com algumas belas historias de bravura e perseveranca que ocupam 0S
bancos escolares da EJA.

Histérias que, apesar de belas, carregam as balizas da exclusdo no pais,
como a auséncia de escolas no campo, 0 ingresso precoce no mundo do trabalho, a
dificil escolha entre estudar ou trabalhar, agregadas aqueles enredos comuns e
singulares como o de postergar o retorno aos estudos para a criacdo dos filhos,
garantir minimamente condi¢6es de sobrevivéncia por meio do ingresso no mercado
de trabalho, superar limites pessoais para encorajar-se a se matricular em uma escola,

ou de anunciar-se analfabeta, etc.
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A partir dessas imagens da aprendizagem e das trajetorias de vida dos
educandos, identificamos os motivos que os impulsionaram a estarem na EJA. Os
motivos se estabelecem como os elos perdidos que se vinculam aos sentidos
atribuidos a aprendizagem.

O motivo é a justificativa concreta, como a proibi¢do imposta pelo pai de
“I” para que ela estudasse; a contratacao de “G”, ainda menino, por um fazendeiro
para o trabalho como pedo; o cansaco de “P” como impedimento para conciliar o
trabalho de doméstica com os estudos, ainda muito jovem; os preconceitos sofridos
por “E” nos anos iniciais, por ser filha de uma doméstica e estudar em uma das
escolas particulares mais conhecidas de Campo Grande.

Esses motivos sdo marcos significativos na vida dos sujeitos que tornaram,
cada um na sua dimensdo, mais simples ou mais complexo o retorno a escola e a
possibilidade de sentir-se capaz de aprender.

Nessas historias, a aprendizagem € posta como sinénimo de escolarizacao,
como se fosse apenas esse 0 espaco e a atividade na qual se aprende. Tais impressdes
ou representacdes revelam marcas de uma cultura de valorizacdo do conhecimento
cientifico em detrimento do saber cotidiano, do erudito versus o popular, do urbano
versus o rural, da separacéo entre trabalho manual e trabalho intelectual, etc.

Em seus percursos vividos, esses educandos desenvolveram indmeras
atividades nas quais estiveram envolvidos em processos de aprendizagem e esse
aspecto é reconhecido por eles. Ou seja, reconhecem que foram aprendizes ao longo
da vida, no entanto, as aprendizagens com validade social séo, para eles, aquelas
desencadeadas na escola. Com isso, eles atribuem um status diferenciado a cada um
desses dois tipos de aprendizagem e 0s veem como processos distintos em relagédo
um com o outro.

Eles atribuem um valor diferenciado para aquilo que se aprende ao longo da
vida e aquilo que se aprende na EJA. Para eles, neste tltimo contexto, aprende-se o
que € validado socialmente, reconhecido. Ao longo da vida, aprende-se o que é
necessario para conviver e para sobreviver em termos de subsisténcia.

Aprender na vida cotidiana € visto como um processo que ocorre nas
relacbes sociais imediatas, como na familia, na vizinhanca, no trabalho, etc.. Para
eles, um fator primordial que distingue a aprendizagem na escola e aquela realizada

fora dela € a presenca do professor, e o papel que esperam que ele desempenhe. Essa
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funcéo é direcionar os rumos do aprender, acompanhar suas aprendizagens e, assim,
ensinar. Ao ensinar, o professor contribui para a renovacdo dos motivos para
aprender e prosseguir com a escolarizacao.

O fato de os educandos ndo verem relagcdo entre as aprendizagens
encaminhadas na escola e os conhecimentos cotidianos que adquiriram em suas
vivéncias nos faz refletir sobre como se d& a contextualizacdo dos conteldos
trabalhados em sala de aula, j& que os conteudos escolarizados foram vistos como
elementos novos, estranhos aos sujeitos e superiores em relagdo aos conhecimentos
cotidianos.

Eles reconhecem que ndo ha um tempo préprio para aprender, mas apontam
distincdes entre a forma como a crianga ou 0 jovem aprendem, da forma como um
adulto ou idoso aprendem. Justificam que essas diferencas se ddao em razéo de todos
0S pertencimentos comuns a quem estd nesses tempos da vida: preocupagcfes com
filhos, emprego, profissdo, despesas, etc. Ou seja, a diferenca no modo de aprender
de um ou outro sujeito o ocorre em razdo e suas especificidades, de suas formas de
estar no mundo e de tudo o que se relaciona a0 momento da vida em que Se encontra.

Assim, para os educandos, é possivel aprender em qualquer tempo da vida,
poréem, para eles, a infancia e juventude sdo periodos privilegiados para essa
atividade pelo fato de que a pessoa possui menos ocupacOes, preocupacdes e
melhores condi¢fes de memoria.

Contraditoriamente, foi no decorrer desses tempos da vida que ocorreram
seus afastamentos da escolarizacdo e, consequentemente, das apropriacfes do saber
escolarizado. Mas, a vida adulta e a velhice também sdo vistos como tempos de
aprendizagem para 0s sujeitos, neles se reconhecem aprendizes. A diferenca entre
aprender em cada um desses tempos da vida se situa nos sentidos que séo atribuidos
a essa atividade.

Apesar de destacarem a relevancia do papel do professor sobre o ensinar,
encontramos nos discursos analisados indicativos de que os educandos reconhecem a
aprendizagem como um processo sobre o qual agem com autonomia, conhecem seus
modos de aprender, suas necessidades, o que lhes favorece ou ndo a aprendizagem, e
quando aprendem ou ndo. Assim, esses sujeitos se apresentam como protagonistas de

suas aprendizagens, sem que isso seja reconhecido pelos professores.
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Para as professoras, os educandos da EJA diferenciam-se das criangas e dos
jovens inseridos na escolarizacdo seriada pelas necessidades que apresentam diante
dos conhecimentos trabalhados e pela forma como se relacionam com o professor e
com o0s demais sujeitos do contexto. Contudo, ao atuar em sala, elas ndo concebem
0s conhecimentos que 0s alunos possuem como auténticos.

A visdo de mundo destes alunos ndo é concebida como elementos
diferenciadores para ensinar e aprender na EJA. Ha a expectativa de que haja
homogeneidade entre os educandos, todavia, atuar na EJA é atuar na diversidade.

As aulas que assistimos foram pautadas na oralidade, porém, com poucas
praticas de dialogo e levantamento\reconhecimento dos saberes dos alunos. De forma
geral, a prética pedagogica esta calcada ainda no modelo de educacéo bancéria.

Desse modo, ha uma distancia significativa entre a forma como as docentes
organizam o processo de ensino e a forma como os educandos vivenciam a
aprendizagem, bem como suas expectativas.

Ao aprender nesse contexto, os educandos buscam se apropriar do que é
ensinado, atribuir-lhes significados pessoais e disp6-los em favor de um novo eu.
Assim, esses sujeitos revelaram que buscam se reinventar a partir das aprendizagens
desenvolvidas na EJA.

Olhamos para a EJA como um dos contextos de aprendizagem nos quais
seus sujeitos sdo protagonistas, como uma das atividades humanas nas quais se
aprende. Os sujeitos nela inseridos percorreram trajetorias singulares ao longo de
suas vidas, marcada por diversas formas de exclusao, aprendendo permanentemente
de modo a chegar a EJA com motivos para aprender que se relacionam a superacao.

Desta forma, a aprendizagem € vista como um percurso proprio que levara a
transformacdes pessoais, a construcdo de novas possibilidades em sua existéncia e,
com isso, vencer os limites da cotidianidade. Nesse sentido, a finalidade maior da
escolarizacdo para os educandos é aprender e € por meio das aprendizagens que esse
sujeito se reinventa, passa a sentir-se outro.

Aprender é, entdo, sair vitorioso, é vencer a luta. Ndo aprender é perder a
luta, permanecer na mesmice, é ter que conviver com a frustracdo, como no caso de
“E”, sem aprender a ler ha trés anos na mesma fase inicial da EJA.

Deste modo, a abordagem Histérico-Cultural nos forneceu subsidios para ler

0s dados levantados como sociais e individuais, pois o posicionamento dos
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educandos sobre a aprendizagem na EJA é permeado tanto pelas formas de pensar de
seu grupo quanto por elementos subjetivos que Ihe sdo préprios.

Nessa perspectiva, a atitude de impedir que “I”’ e seus irmdos estudassem se
relaciona a um contexto histérico e social no qual o trabalho é colocado em
detrimento do estudo por garantir a sobrevivéncia imediata aqueles que estdo
envoltos em inmeras caréncias.

Por meio das apropriacbes no cenario educativo, esses sujeitos almejam
conquistar a possibilidade de inclusdo, de inserirem-se em grupos sociais dos quais
permaneceram excluidos por terem vivido a margem da escola, como analfabetos ou
subescolarizados. Eles buscam libertar-se de amarras do ndo saber, do
desconhecimento e, com isso, alcangar maior reconhecimento social.

Mais do que os objetivos relacionados as conquistas no ambito profissional
ou material, os educados da EJA almejam, por meio do aprender, aquilo que integra
0 conjunto de contetdos escolares, dar saltos qualitativos em seus modos de ser e de
compreender o mundo para superar formas de exclusdo comuns a sociedade
capitalista atual.

Assim, a aprendizagem sdo atribuidos sentidos relacionados a
transformacdes pessoais, a possibilidade de reinvencdo de si e de abandonar velhas
formas de consciéncia, quem obtém éxito nesse processo é visto\reconhecido como

aquele que venceu a luta tdo mencionada por “G”.
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APENDICE A

CARTA DE APRESENTACAO ENTREGUE A DIRECAO DA ESCOLA

II“ MINISTERIO DA EDUCAGCAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO DO SUL

CARTA DE APRESENTACAO

Eu, Liliam Cristina Caldeira, portadora do R.G.764549SSP/MS, orientanda
da Profa. Dra. Alda Maria do Nascimento Osorio, no curso de doutorado em
Educacdo do Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo - Cursos de Mestrado e
Doutorado PPGEdu/UFMS, venho apresentar meu interesse em desenvolver nesta
escola parte do trabalho de campo da Tese intitulada Os sentidos da aprendizagem
para os educandos da Educacédo de Jovens e Adultos.

O referido projeto constitui uma etapa da Tese em andamento acerca da
aprendizagem do jovem e do adulto inseridos na EJA e inclui procedimentos de
entrevistas e observaces em sala de aula.

Para maiores esclarecimentos, proponho apresentar 0 projeto em
desenvolvimento aos interessados e também contribuir com quaisquer debates que
venham a ocorrer na instituicdo acerca da EJA como contrapartida pela possibilidade
de desenvolver este estudo nesse contexto.

Liliam Cristina Caldeira
(Doutoranda PPGEdu/UFMS)

Profa. Dra. Alda Maria do Nascimento Os0rio

Orientadora, professora do Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo - Cursos de
Mestrado e Doutorado - PPGEdu, do Centro de Ciéncias Humanas e Sociais
CCHS/UFMS.
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APENDICE B

ROTEIRO DE OBSERVACAO

Aspectos a serem observados, prioritariamente:
* relagOes sociais entre 0s sujeitos presentes;

* cendrio pedagogico do qual esses educandos fazem parte (estrutura fisica,
condi¢des materiais, organizacdo da sala e dos sujeitos no decorrer da aula);

e enredo que compde o processo de ensino e aprendizagem (atividades,

estratégias, posturas e encaminhamentos adotados).
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APENDICE C

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM OS EDUCANDOS

Titulo da Tese: OS SENTIDOS DA APRENDIZAGEM PARA O EDUCANDO
DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS - EJA

Académica: Liliam Cristina Caldeira

Orientadora: Profa. Dra. Alda Maria do Nascimento Oso6rio

Curso: Doutorado em Educacéo - PPGEdu-UFMS

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM EDUCANDOS DA EJA
PRIMEIRA PARTE

A) TEMATICA: Informacdes objetivas para breve identificacio dos sujeitos:

Idade: Local de nascimento: area urbana ( ) area rural ( )
Estado civil: Filhos: sim () quantos () ndo ( )
Profissao: Néo tem ()

Atividade profissional que desenvolve no momento:
Outras  experiéncias/atividades laborais que ja desenvolveu e queira
mencionar:

SEGUNDA PARTE

B) O que pensa sobre o processo de aprendizagem, sobre si préprio e o processo de
escolarizacédo

— Metas pessoais e profissionais com a escolarizacao.

— Como ¢ a escola onde esta inserido(a) (como a vé)?

— Quem é voceé na sua escola (como se vé atualmente)?

— Como sdo as pessoas que estudam com vocé (como as Vé)?

— Vamos a escola para qué?

— Aprendemos para qué? Qual é a importancia “disso” para a vida?

— O que ¢ ser “estudado™?

— O que é o momento de aula para vocé / o que se faz nesse momento?

— Vocé prefere trabalhar individualmente ou com algum colega? Por qué?

— E possivel aprender fora da escola/ o qué? Como?

— Onde mais aprendemos? (Aprende-se fora da escola? O qué?)

— Qual ¢ a diferencga entre esses “locais” e a escola?

— O que vocé aprendeu fora da escola? De que forma?

— O que se aprende na escola? Como se aprende?

— O que se aprende fora da escola tem relacdo com o que se aprende na

escola?
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— Ha momento certo para aprender?
— Dentre 0 que a professora trabalha na sala o que vocé considera facil e
dificil:

FACIL (POR QUE?) DIFICIL (POR QUE?)

— Quando a professora desenvolve um conteddo novo pela primeira vez em
sala de aula, como vocé se sente?

— Qual é a diferenca entre aprender e ndo aprender algo trabalhado pela
professora?

— Como vocé conclui que aprendeu ou ainda ndo aprendeu algo?

— Quando esta fora da escola, vocé se lembra do que foi trabalhado na sala de
aula? Dé um exemplo de uma situacgdo do dia a dia na qual vocé se lembrou
de algo que tenha aprendido/estudado em sala de aula.

— Na/o atividade/processo de estudo vocé gosta de falar/dialogar/conversar
sobre a “matéria”? Por qué? Com quem vocé gosta de falar sobre o que esta
aprendendo.

— Vocé gosta de explicar a “matéria” para outro colega? Por qué?

— O que vocé pensa quando vocé é convidado a trabalhar em um grupo?

— Com quem vocé costuma fazer suas atividades em sala?

— Vocé explica para vocé mesmo? Como faz isso?

— Quando vocé estd em “vias” de entender algo que estd sendo ensinado em
sala, 0 que contribui para sua compreensao?

() pensar sobre o que esta sendo dito
() repetir para vocé em voz alta

() explicar para outra pessoa

( )outra

— Quando vocé repete/explica para vocé o “contetido” trabalhado, vocé “diz”
frases inteiras ou vocé omite algumas partes? Por que vocé?
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APENDICE D

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM OS EDUCADORES

Titulo da Tese: OS SENTIDOS DA APRENDIZAGEM PARA O EDUCANDO
DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS - EJA

Académica: Liliam Cristina Caldeira

Orientadora: Profa. Dra. Alda Maria do Nascimento Os6ério

Curso: Doutorado em Educacéo - PPGEdu-UFMS

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM EDUCADORES DA EJA
PRIMEIRA PARTE
A) Breve identificacéo:
Idade: Sexo:

Formacao:
Cursos de formacéo acerca da EJA:

B) Trajetoria na EJA
— Motivo de ingresso:
— Ha quanto tempo atua na EJA:
— Area de atuacéo:
— Experiéncias docentes anteriores ao seu ingresso na EJA.

C) Sobre os alunos

— Quem sdo os seus alunos da EJA? Descreva-os sob 0s aspectos cognitivos,
afetivos, emocionais, profissionais, etc.

— Como seus alunos aprendem? Descreva como a aprendizagem ocorre.

— Que situacdes contribuem para que seus alunos aprendam de fato? (ex.
procedimentos usados: atividades em grupo, dindmica, pesquisa, debate,
etc.)

— Em sua opinido, seus alunos tém preferéncias por certas areas do
conhecimento? Em caso positivo, por quais? Quais sdo os indicadores
disso? Isso interfere no seu trabalho de ensinar? De que forma?

— Pense em um aluno que vocé considera que tenha ‘“facilidade” para
aprender. Quais sdo os motivos que levam a essa “facilidade”? Fale sobre
iss0. Como é esse aluno?

— Pense em um aluno que vocé considera que tenha “dificuldade” para
aprender. Quais s3o os motivos que levam a essa “dificuldade”? Fale sobre
iss0. Como é esse aluno?

— Na sua opinido, que fatores interferem positivamente no processo de
aprendizagem do jovem ou adulto da EJA?
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Que fatores interferem negativamente no processo de aprendizagem do
jovem ou adulto da EJA?

H& diferenca entre a forma como o jovem e adulto da EJA aprendem em
relacdo a forma como a crianca aprende? Em caso positivo, quais?

Hé& diferenca entre a forma como o jovem e adulto da EJA aprendem em
relagdo a outros jovens e adultos inseridos no “ensino regular”?

D) Sobre o trabalho pedagdgico do professor

Como vocé ensina? (explicar o processo, recurso e procedimentos
empregados).

Como vocé percebe que seu aluno aprendeu o que esta sendo trabalhado por
VOCe?

Como vocé percebe que algum aluno esta com dificuldade para aprender?
Que procedimentos vocé desenvolve para ensinar um determinado
conhecimento?

Vocé tem preferéncias de area de conhecimento para trabalhar em sala de
aula?

Existe diferenca entre ensinar jovens e adultos e ensinar criangas?

Existe diferenca entre ensinar jovens e adultos da EJA e jovens e adultos em
outro contexto educacional?

O que é um contetdo de ensino?

Qual é a importancia dos conteudos presentes no curriculo?

Fale cinco palavras que se relacionem a aprendizagem.

E) Sobre a interacéo entre educando e educador.

Como seus alunos se relacionam entre si?

O que é interacdo?

A interacdo entre os alunos interfere no processo de aprendizagem?

A interacdo entre aluno e professor interfere no processo de aprendizagem?

F) Sobre avaliacdo da aprendizagem.

Como vocé avalia a aprendizagem dos seus alunos? Descreva. O que ela
contempla, qual é seu formato e sua periodicidade?

G) Sobre a aprendizagem do professor: (objetivo: conhecer a consciéncia do
professor acerca de seus processos de aprendizagem)

Como é o seu processo de estudo?

Que procedimentos vocé prefere desenvolver para aprender? (leitura
silenciosa, leitura em voz alta, debate, etc.)

Quando vocé identifica que aprendeu?

Que fatores interferem negativamente no seu aprendizado?

Que fatores interferem positivamente no seu aprendizado?

O que faz quando percebe que estd com dificuldade para aprender?
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APENDICE E

CARTA DE AGRADECIMENTO ENTREGUE AOS PROFESSORES
COLABORADORES

H““ MINISTERIO DA EDUCAGAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO DO SUL

AGRADECIMENTO

Prezada professora, gostariamos de agradecer sua colaboracdo para a
realizacdo do estudo que desenvolvemos acerca da aprendizagem na Educacdo de
Jovens e Adultos - EJA. Agradecemos, especificamente, ter nos oportunizado
permanecer em sua sala de aula, entrevistar alunos seus e também dispensar seu
proprio tempo com nossa entrevista.

Certas de que dedicamos e dedicaremos até o final desse estudo 0 maximo
empenho para que a pesquisa cumpra seu papel de contribuir para a melhoria da
realidade educacional, reiteramos nossa disposicdo para debater questfes
relacionadas a EJA no interior da escola, sob todos seus aspectos.

Desejamos que usufrua do merecido descanso nas férias que se anunciam e
gue 0 NnOVO ano que se aproxima traga consigo renovados motivos para redobrar a
esperanca e 0 animo para os enfrentamentos diarios.

Obrigada!

Liliam Cristina Caldeira
(Doutoranda em educacdo PPGEdu/UFMS)

Profa. Dra. Alda Maria do Nascimento Osorio
(Orientadora, Professora do PPGEdu/UFMS)
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APENDICE F

ENUNCIACOES DAS ENTREVISTAS COM EDUCANDOS

Trajetdrias em (des) encontro com a escola

Sujeito

a) Elementos da vida cotidiana

“G”.?? (Escola 1)

Vinte e nove anos, solteiro, pai de um filho, trabalho como auténomo em
servigos geras. Eu nasci em Bela vista, que faz fronteira com Paraguai, eu
morei na cidade mesmo até os doze anos. A minha infancia foi na cidade.
Algumas coisas que eu lembro até hoje... assim... que eu via as criangas
brincavam, tinham brinquedo tudo, eu queria, mas ndo tinha jeito, sabe. L4, a
vida era mais dificil, eu morava com meus avos ndo tinha como, mas foi
passando. Dai, fui pra fazenda, fui criado pelos meus avés. Fui com doze anos
fiquei até os dezessete na fazenda, depois de la sai e vim embora para ca. E t6
morando aqui agora.

[Sobre viver dos doze aos dezessete anos na fazenda.] Ah, foi trabalhando,
aprendendo e se divertindo. Eu trabalhava com cavalo era pedo. Como eu fui
criado pelos meus avés e eles sdo de idade ja, ndo tinham nada, nem
aposentadoria. Tive que parar de estudar com doze anos e tive que trabalhar
para poder ajudar porque ndo tinhamos condi¢des. A minha avo foi atras de um
cara e ele me levou para fazenda, me ensinou a trabalhar. Meu pai é separado
da minha mé&e, ndo sei onde ele mora. Minha mée mora em Bela Vista.

[Sobre irmdos] Tinha quatro, s6 que eram mais velhos, eu era o cacgula. Eles
cresceram todos e sumiram todos. [...] Fiquei até dezessete 14 [na fazenda], ai
eu fiquei doente e eu vim pra c4, para Campo Grande, fiz um tratamento, fiquei
trinta e dois dias internado, fiquei sozinho aqui, ndo tinha parente aqui. Fiquei
umas duas semanas sem andar por causa da doenca, ai, depois, sai do hospital,
fiquei em casa um més de repouso. SO que eu ndo podia mais trabalhar la
porque eu fiquei com problema na perna, entdo ja dificultou. Depois, o0 patrdo
que era da fazenda me chamou para fazer o servigo aqui na casa dele, fazer um
servi¢o de quinze dias. Eu vim, acabou o servigo de quinze dias e apareceu
outro servico de mais quinze dias, ai eu fiz de novo e fiquei um més. Fiquei um
més, ai ele fez a proposta de vim morar na casa dele e trabalhar com ele. Ele
falou vocé vai Ia, fica com sua familia o tempo que quiser, ai vocé vem para c4,
voceé resolve se vocé quiser vir.Tava todos 1a. Ai eu vim, depois fui I4, fiquei
um més, e depois eu vim pra cé e td até hoje. Eu trabalho para eles no final de
semana ainda. Mas, faco outro servi¢o no dia de semana, mas todo fim de
semana eu vou prestar servigo. Depois, eu, gragas a Deus, consegui minha casa
aqui, eu amiguei sete anos, a gente tem um filho, ai ndo deu certo, separou.

“P" (Escola 1)

Trinta e trés anos, casada, mée de dois filhos, trabalha como atendente em um
escritério. Eu me chamo “P”, sou casada hd quinze anos, nasci aqui mesmo em
Campo grande, eu sou filha adotiva, minha mée me deu quando eu tinha quinze
dias de nascida, casei aos dezesseis anos. Meu pai faleceu, meu pai mesmo, a
minha mae ndo, minha mae ainda é viva, ela mora aqui ainda.

[Vocé tem mais irmdos por parte da sua familia adotiva?] Tem, ndo do meu pai,
da minha mae, é eu e meu irmdo, ai minha mae teve outro filho que ¢ o “G”.
hoje ele tem vinte e trés anos. Nédo tive muita infancia ndo. Era estudar e
trabalhar e ai como o0 servi¢o que a gente arrumava era muito pesado, foi

22 Cabe lembrar que o educando G. nasceu na fronteira do Brasil com o Paraguai e, por isso, em certos
momentos, ndo faz um uso convencional da Lingua Portuguesa.
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fazendo a gente distanciar da escola. Trabalhava de empregada, na casa dos
outros, meu primeiro emprego eu trabalhava com o governador de Campo
Grande. Eu comecei a trabalhar com nove anos de idade e trabalhei até os
dezesseis, ai tava naquela fase de namorar, eu conheci meu esposo e ai com
dezesseis anos eu casei. [Sobre o0 ingresso na escola] Normal, eu ia para escola
gue nem uma crianca normal ia pra escola. Lembro, lembro, muito boa na
época. Nossa, eu gostava demais e quem quer estudar ndo tem oportunidade.
Eu sempre gostei muito de escola, s6 que ai chegava cansada do servico, tem
raras lembrancas. Agora t6 voltando para fazer o EJA para ver se termino, mas
sempre gostei muito de estar indo para escola.

“I” (Escola 2)

Eu ndo lembro muito a idade ndo, mas acho que é sessenta e sete. Sim (casada).
(Filhos) Tenho dois, um casal. Nasci em Camapud. (Irmdos) N6s somos em
onze, mas sé tem trés agora, meus irmaos morreram todos os irmaos mais
velhos, agora tem eu, Iracema, Irene e Elena. Eu sou mais velha agora. Era do
meio, dos onze sou abaixo do meio. Agora abaixo de mim ficaram as mais
novas. Eu sou a mais velha delas, entdo eu nasci em Camapud, a minha mae
Veio para c4, comigo pequena, ja tinha os outros. Aqui ela conseguiu ter essas
duas e ai n6s fomos vivendo aqui em Campo Grande, ai meu pai pegou na roca
porque ele ndo tinha estudo, ndo tinha nada s6 mexia com lavoura essas coisas
ai fomos embora para a lavoura, chegamos la tivemos que arrumar uma
colocacdo para a fazenda.

(Como foi feito o percurso até Campo Grande) De uma conducéo assim, como
é que fala, aquele caminhédo que pde uma lona por cima, que tras todo mundo
dentro. [...] entdo viemos e chegamos aqui em Campo Grande, meu pai colocou
n6s num lugar até esperar o patrdo localizar, fazer um rancho 1 na fazenda pra
noés, porque ndo vamos morar dentro da sede, ndo. Tinha um ranchinho
particular longe assim, ai fez um ranchinho de pau, tudo de capim. Naquele
tempo era muito dificil essa coisas, telhas, essas coisas ndo tinha. Ai fez uma
casinha 13, de pau a pique, fez de pau “tudinho”, ai ficamos morando, minha
mé&e continuou tendo um pouco mais de filhos, € essas duas meninas e teve
depois dessa duas meninas teve uma nenezinha e morreu. Ai encerrou, ai dessa
menininha que morreu, logo meu pai era de idade, meu pai casou com minha
mée ja tinha quarenta anos, era de idade, veio de Minas casou com minha mae.
[...] j& pensou ele com quarenta anos casou com minha méae teve onze filhos.
[...] moramos nessa fazenda muitos anos, ai ficamos. Quando ficamos mocinha,
ele chegou a falecer. Primeiramente, ele ndo gostava que a gente estudava,
ninguém era pra aprender estudar, aprender ler, nem os homens nem as
mulheres, os homens iam pra roca, de 14 eles levavam uma sacolinha com
caderninho e lapis. Coitadinhos, de 14, eles tomavam um banho, lavavam as
maos e os pés e de l4 eles fugiam e iam pro colégio, um colégio que tinha na
fazenda longe. Ficamos muitos anos nessa fazenda e os dois irmaos mais
velhos aprenderam ler um pouquinho, 2° ano lia, qualquer coisinha, lia
pouquinho. A minha irma mais velha ndo aprendeu nada porque ela trabalhava
pra ajudar meu pai tratar de nds que éramos bastante.

(Irméos) lam escondido, meu pai ndo queria que ninguém estudasse, era assim
sabe? [...] ndo é pra ninguém estudar porque sé vai aprender malandragem
porque ndo sei 0 que, ai depois que o0s guri ja sabiam ler um pouquinho no 2°
desse jeito, ele punha tarefa 1& na roca, quando ndo tinha mais tarefa ndo ia pro
colégio, mas eles iam sem ele saber, eles terminavam a tarefa deles Ia. Minha
mée dava sacolinha de pano coitadinho com os livrinhos dentro, um caderninho
e um lapis e uma borracha. Dava forca e ela ndo sabia nada também e ela dava
forca. Os dois (pai e mae) ndo sabia nada, nada, nada... meus irmao aprendeu
ler um pouquinho, quando ele morreu [...] meus irmaos ja estavam rapaz todos,
mas nés continuamos na fazenda. Quando ele morreu, a minha mée falou vocés
podem entrar no colégio, n6s mocinha louca para aprender ler que era uma
coisa.

[...] logo que ele morreu nds viemos embora aqui pra Campo Grande, minha
mée falou: ah, eu ndo vou ficar no mato com vocés, um monte de meninas, trés
filhos homens e oito mulheres. Como que ela ia ficar? Ele morreu, nds ficamos
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assim tudo louca pra aprender ler, querer escrever. Ele ndo deixava, porque nds
famos aprender ler, nés meninas ia escrever para namorado, coitado, que
bobeira. Ai, néds mudamos pra Campo Grande, nds entramos tudo no colégio eu
minha irmd, ai, meu Deus que alegria, aprender ler, a senhora acredita que
dentro de 1 més a gente aprendeu a ler, de tanta vontade que tinha, fazia um
servico de casa tudo correndo e ja ia naquele caderninho, aquela cartilha,
naquele tempo era cartilha. Al, ja ia ler, naquela ansiedade que ela ensinava
todo mundo, logo aprendemos com uma ansiedade, aprendemos mesmo a ler.
Logo comegamos a ler, foi uma beleza, “affe Maria” comecamos a ler, s6 nos
trés porque a mais velha ndo aprendeu. Porque tinha que trabalhar para ajudar a
minha mde, por causa de nds, nds todas aprendemos a ler um pouquinho, eu
aprendi a ler um pouquinho a outra minha irma também a outra também, as trés
meninas aprendeu a ler, pouca coisa 2° ano. N&o podia mais continuar o estudo,
porque nds ndo conseguia, tinha que ajudar a trabalhar, pra comer. Ndo pdde
continuar, aprendia s6 um pouquinho porque cada uma tinha que trabalhar, olha
ndo da porque quando nés ja tava mocinha, minha mée pegou e comecou a
trabalhar com uma senhora assim, boa que dava comida, pra nds ter comida,
calgado, roupinha.

Todo mundo foi trabalhar. Quando ela arrumava uma pessoa boa: ah, a senhora
tem uma menina assim, pode ir, a senhora dando roupa e cal¢ado e dinheirinho
assim pra ajudar ta bom e assim foi nossa vida, trabalhemos até casar, cresci,
ficamos moga trabalhando honestamente pra todo mundo, assim domeéstica,
gragas a Deus, até maior de idade. Casamos todinho, onde nds passamos,
gragas a Deus até hoje todo mundo... se nos falarmos vou voltar eu quero de
volta voceé pra trabalhar com a gente, nunca teve problema nenhum, minha mée
ensinou. A educacdo nossa foi essa, meus irmdos minhas irmds tudo era
querido nas vilas, na cidade e assim foi. Ai, casou a mais velha, depois casou a
outra, depois casou a outra, depois casou eu. Meus irmaos casaram mais cedo
gue nos também, minha mae s6 ficou com um irmdo meu mais novo que eu e
essa cacula minha, foi até que eles casaram, ai ela foi morar com a gente, minha
mée tava vilva ja, meu pai ja tinha morrido, foi morar com a gente, ficava um
tempo com um ficava um tempo com a outra. Quando ela morreu, ela tava
junto com a mais velha, a mais velha levou ela pra casa dela, passou, passou, a
minha irmd mais velha ja tava meio de idade, ela ficou vilva também, ficou
tempo vilva, ficou vivendo ela com minha méae, ela ndo quis casar mais, nao.
Ela criou os filhos dela, sdo s um casal, sdo casal € eu aqui do meio e a mais
velha que criou mais pouco, ela teve um casal e eu tive s6 um. S6 um, essa
minha menina, que eu falo que é, mas é minha filha, é filha do meu filho sabe.
Mas, ela é minha filha, porque eu registrei ela no meu nome mais do meu
esposo.

Eu tive um casal mesmo de verdade, mas a menina mesmo morreu com dois
aninhos. De tanto que criamos a menina, depois Deus tirou, mas estd bom, pelo
amor de Deus. Com dois aninhos ela morreu de sarampo. Eu tenho medo de
sarampo ate hoje. E é uma coisinha de nada e perigosa. Minha menina deu uma
febre ndo tinha nada que cortasse, recolheu o sarampo para dentro e naquela
época eu trabalhava e deixava ela com minha mée para mim ir trabalhar.
Aconteceu que ela ja tava secando o sarampo, ela entrou dentro do tanque de
agua, minha mée néo viu, quando viu ja tinha entrado, e dai minha filha bateu
um febrdo e foi, foi... Olha, em casa virou uma farméacia, nada deu jeito no
sarampo, uma febre, uma febre, levava no médico, ela melhorava um
pouquinho, ai fui no outro, magrinha, magrinha, foi até que morreu, a gente
sem aquele recurso bom para pagar uma consulta e leva em posto. Foi,
foi,fiquei sem minha menina sé fiquei com o guri, j& custei a criar porque do
menino para ela levou trés anos, eu ainda tomei remédio para ficar gravida, ndo
ficava e custei pra mim engravidar do menino, custei. Depois tive ele, passou
trés anos eu tive uma menina. Eu nunca mais engravidei na vida, engracado...
Meu filho, do primeiro casamento ndo deu certo, me deu a menininha desde
que nasceu me deu, quando ela tava com seis meses eu ainda pelejei para ele
para voltar com a esposa para criar essa filhinha deles. N&o, ndo vou voltar,
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entdo ficou comigo eu registrei, como filha, ela chamava de mde e meu esposo
de pai e os pais mesmo ela conhece, agora ela conhece, agora ela sabe porque
quando o pessoal falava para ela que eu ndo era mée dela, ela comecava a
chorar ficava brava, depois que ela foi entender, depois de grande dez anos
onze anos, ai que ela foi entender, que ela aceitou que a méde legitima é a mée
mesmo. Ela parece minha filha, porque meu esposo é da cor da “M”
(Professora) sabe, claro como é que fala tipo tudo paraguaio, cabelo liso, liso.
A menina puxou ele, falam que puxou ele, porque ela é bem clarinha, ela é
clara mas é neta, entdo acha que é filha porque ele ¢ claro eu sou escura, ela
saiu uma morena clara assim. Ela se casou ndo deu certo com o esposo, veio
morar comigo, mora comigo até hoje tem trés filhos. Bisnetos, o mais velho ja
td com onze anos, um de dez e agora tem uma menininha de dois anos.
(Marido) Ele agora estudou aqui. Ele aprendeu a ler, ele ndo sabia nada, nada,
nada. Ele t4 de férias agora, ta fazendo com a E, a outra professora. Ele acho
que ta no 2°, ta com dois anos que ele td com ela, ele Ié tudo, de leitura acho
que ele 1€, ele s6 nao 1€ “escrevido” na mao.

Ele é aposentado na prefeitura. Meu filho ndo quis estudar, ele também tem s6
0 2° ano, lé s6 um pouquinho assim, escreve o nome, |é algumas coisas.
Quando era crianca eu lutei tanto para ele estudar, mas ele ndo quis, ele preferia
jogar bola, ele entrou no operéario. Era para ser um bom jogador agora, mas
depois ele saiu, ele tava no operario la em Cuiaba, Varzea Grande. Ele gostava
de jogar bola, ai escolheram, ele levaram para |4, ficou no operario muito
tempo aqui. A escola é aqui na rua Bandeirante, eu ia la visitar ele, escolheram
ele e foi para Cuiab4, passou uns dois anos la, quando eles queriam por ele no
profissional eu fui, me chamaram eu fui ate Cuiaba, me deram a passagem me
deram tudo para mim ir assinar os papéis, porque ele era de menor. Fui
reconheci firma, fiz todos os papéis dele, quando eu levei tudo para 14, eu fui la
visitar ele, ele ndo aguentou quis vir embora, porque era sé ele que eu tinha. De
repente, o guri chega, deu as férias dele ele veio e ndo quis mais voltar. Nado
voltou a estudar também e eu falava para ele: vocé ta com tudo na méo, vocé
pode estudar. (Neta) Ela estudou até a 5% mas € outra tambeém que t& parada,
em vez de aproveitar e estudar mais. Os netinhos estdo indo bem, vao todos
passar de ano. Tao estudando aqui, € uma bencéo.

(Aposentada?) Nao sou. Agora td mexendo com advogado. Eu trabalhei s6 oito
meses registrada. Agora fica mais dificil sem registro. Por isso que a minha
aposentadoria ta dificil, mas o advogado falou pra mim, pode ficar tranquila
gue eu vou sim aposentar, ele ta trabalhando, advogado particular.

“E” (Escola 2)

Nasci em Campo Grande mesmo. Minha familia € pequena, sé eu e minha mae,
ndo tenho irmédo, € s6 eu, a minha mae ja é falecida, entdo a minha familia é
bem pequenininha, é s eu mesmo, porque ndo tem mais irmao. Sempre morei
com a minha mée.

Minha mée trabalhava e eu ficava com minha tia. Minha mée deixava eu na
casa da minha tia, com minhas primas. Até minha mée chegar do servico, eu
fiquei mais mocinha minha mée ia trabalhar eu ficava em casa, ficava sozinha.
Moravam sé nés duas. Entdo ela ia trabalhar eu ficava em casa. Eu ndo
estudava.

Quando eu fui pra escola, até que a minha mée foi uma pessoa assim, como se
fala ela, me fez 14 com meu pai, mas ndo ficaram junto, ela foi batalhar sozinha,
entdo nesse ponto a minha mée me colocou pra estudar sé que eu ndo dei valor,
agora t6 sentindo falta. Eu conhego meu pai, meu pai é vivo ainda, s6 a minha
mée ¢ falecida. A minha mée me colocou num colégio até bom, s6 que eu ndo
tinha.... Comecei a estudar eu tava o que com onze anos, onze ou doze anos se
ndo me engano ndo eu acho que era menos, ndo me lembro bem nédo. Eu acho
que ndo era onze, eu ndo lembro, ndo lembro mesmo.

[...] eu estudei no melhor colégio que tinha aqui de Campo Grande, na Mace,
quando a escola “M” era ali na quatorze, sabe a daqui de Campo Grande? A
“M” antigamente era ali na quatorze depois que eles construiram aquele prédio
grande 14, entdo no comeco eu estudei ali na “M” da quatorze, entdo, era o
melhor colégio de Campo Grande. A minha mae lavava roupa pra fora, tem
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hora que eu paro e penso “ndo dei valor”. Pagava escola pra mim e eu ndo dei
valor. Antigamente era o prezinho e o primario. Fiz o primério 4.

Sabe quando te d& assim parece um branco na cabeca, entdo, muitas coisas eu
esqueci, eu ndo sei, a menina que eu trabalho com ela, ela fala “E” vocé é
estranha, vocé parece que se sabe”, mas sabe quando da um branco na sua
cabeca, um negdcio assim, some assim, some da cabega, até a professora falou:
“E” porque vocé ndo procura um médico, porque de repente isso ndo ¢ normal,
tem tudo, tudo, na hora “h” da aquele branco assim. Eu fiz acho que a 1°, a 2°
parece, acho que foi so eu nao lembro.

Eu morei muito tempo ali na Jockey, entdo, sempre que eu passo 14, eu lembro
da casinha onde a gente morava. Eu ficava na frente esperando o 6nibus passar,
sei que de vez em quando eu lembro. Eu ia de 6nibus pro colégio. la sozinha, o
onibus parava bem em frente da minha casa, eu ia sozinha, ia e voltava sozinha
de 6nibus.

N&o sou casada assim no papel, mas casada. (Filhos) Ndo, ndo tenho. Eu t6
trabalhando agora com aquela moga, ela é modelista, entdo eu t6 de auxiliar
dela, de costura. Ela costura e eu vou pregando botéo, fazendo umas coisinhas.
J4, eu trabalhei quatro anos na Pax Real de copeira. Ja trabalhei de baba. (Sobre
a valorizagdo que sente trabalhando nessa empresa) A maioria das minhas
coisas que eu comprei foi enquanto eu tava |, entdo marca, a gente olha assim
fala “puxa vida aquele ali foi daqui”, quatro anos que eu fiquei la.

Depois, eu fiquei parada entre aspas, eu ndo saia todo dia para trabalhar, mas
como meu marido é tapeceiro sobra muito tecido e eu aprendi a fazer tapete,
entdo, eu tinha meus “troquinhos”, ndo era muito, mas € o tanto que eu fazia de
tapete e eu vendia, eu vendi muito tapete aqui, ano passado, ndo ano retrasado
para as professoras. Eu ndo fiquei parada assim, parada, assim de pode falar eu
quero comprar essa calcinha marido me da o dinheiro, entdo isso ai nunca
aconteceu comigo. Entdo, toda vida era pouquinho, mas eu tinha minha
rendinha. Se eu via um brinquinho I3, se eu gostar, eu compro porque eu tenho
meu dinheiro. E pouco, mas é meu.

Minha mée era alfabetizada e chegou a estudar. Ela sabia ler e escrever
bonitinho, coisa mais bonitinha a letra dela. Alguma coisa ela me ensinava.
Tinha vez que eu chegava assim: ah mée, 0 que € isso aqui? Ela lia para mim.
Entdo nesse ponto a minha mée era uma maezona.

(Marido) Meu marido estudou. Ele fala para mim: ano que vem eu estudo e
esse ano nunca... vamos fazer para vocé fazer companhia para mim. Ele diz:
N&o consigo estuda naquele colégio nao.

(Sobre como desenvolve as tarefas cotidianas sem a leitura convencional -
Como que a senhora de dnibus até o centro?) Eu pego o 6nibus, eu pego quase
Ia na frente da minha casa. (Como identifica o énibus) Pelo nimero. O ndmero
eu reconheco.

(E para identificar os nomes das lojas, das farmacias?) Mas eu sei. Que
engracado, eu sei ler? Estranho! Um dia eu estava pensando... falei assim:
sabdo em pd, Coca-cola, que mais? Falei mas que interessante, certas coisas eu
sei. Olho e falo assim: é tal coisa.

(Sobre a administracdo da casa) Sé ndo faco lista. Antes de ir no mercado dou
uma olhadinha, o que ta faltando, eu olho se ta faltando éleo, ta faltando arroz,
tem que comprar isso, comprar aquilo. Entdo, parece que fica aqui na cabeca,
eu vou la e lembro, ai eu pego sabdo em po6... Os precos eu sei, tipo assim,
vamos supor se o arroz ta R$5,30, R$5 e uns pouquinhos eu sei identificar, o
feijdo, sempre o feijao ta R$1,48, R$1,43, entdo isso ai eu sei. (Sobre o troco)
Nunca ninguém me passou pra tras ndo, eu sei.
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“G” (Escola 1)

[...] A escola, estudei até os doze anos, terminei a 62 série. Foi 14 no Paraguai
ainda, ai depois nunca mais, agora, no ano passado comecei de novo aqui.
Terminei 0 6°(ano). N&o reprovei nenhuma vez.

Foi bom. Aprendi muitas coisas, eu era crianca, guri ndo quer saber muita coisa
de estudar, agora que eu td aprendendo. Os professores de 14 eram gente boa, s6
ndo me lembro muito bem porque faz muito tempo. A escola era naquela época
de madeira, ndo é igual de hoje em dia, era bem antiga. Eu aprendi assim, o que
eu lembro, eu aprendi a ler, escrever. S6 que era em Espanhol, depois que eu
vim para ca, o Portugués é bem diferente. Agora estou recuperando.

[Sobre os professores] S&o gente boa. Lembro de quase todos. [Algum te
marcou] N&do. L& era uma aula s6 por dia, na parte manhd inteira, era s
matematica. No outro dia era outra matéria e aqui ndo tem como, a gente nao
convive muito com o professor aqui, porque é pouco tempo.

[O que vocé aprendeu nesse periodo?] [...] eu aprendi muita coisa boa, porque
eu trabalhava s6 com gente estranha, entdo a gente vai convivendo e vai
aprendendo coisa boa e tem coisa ruim também, s6 que la é vocé que escolhe,
vocé aprende dos dois sO que vocé separa 0 bem e o mal, aprende bastante.

[O que se aprende?] Aprende tudo o que € coisa, aprende a trabalhar, aprende a
fazer as coisas, conviver com as pessoas estranhas porque ndo tem nenhum
parente pra passar a mao na cabeca Entéo, vocé vai viver, convivendo com as
pessoas estranhas vai sabendo como é cada tipo de pessoa, porque cada pessoa
é diferente um do outro.

[O que faz a gente aprender?] Acho que é a forca de vontade e um pouco de
necessidade. Dai o ano passado comecei a fazer aqui. Fiz até um provao,
porque como eu estudei no Paraguai, ndo sou muito bom no Portugués, mas t6
lutando.

“P” (Escola 1)

Eu ia para escola que nem uma crianca normal ia pra escola. Ja entrei na escola
tarde, com uns oito anos de idade. Lembro, lembro, [da escola] muito boa na
época. Lembranca boa de gurizada de brincar, ia pra escola mais pra brincar.
Nossa, eu gostava demais e quem quer estudar ndo tem oportunidade. Eu
sempre gostei muito de escola, sé que ai chegava cansada do servico, tem raras
lembrancas. Agora té voltando para fazer o EJA para ver se termino, mas
sempre gostei muito de estar indo para escola. N&o continuei, trabalhava e ia na
escola, mas ai faltava mais do que ia, mas acabava fechando o ano, ai estudei
ate a 72 série e desisti, ai ndo fui mais. [Sobre os professores] Lembro, mas eu
ndo lembro o nome dela, uma das minhas professoras hoje é minha professora
aqui na sala, professora “M.D”., que eu tive, hoje ela ta se aposentando é o
Gltimo ano dela. [Sobre o que aprendeu] Tinha um desempenho muito bom,
porque para o pessoal que me criaram tinha que trazer nota pra casa. Entendeu?
Entdo, a gente era muito dedicado demais na escola, tanto eu como meu irmao,
esse meu irmdo que era do meu pai e da minha mae mesmo é super inteligente
sabe, hoje ele é gerente, também voltou a estudar também de depois de estar
casado. Sdo umas lembrancgas muito boas que tenho da escola. Como a gente
vivia mudando, eu estudei no “M”, ai estudei aqui no “O” “E” porque eu moro
muito anos aqui no Tiradentes, quando eu estudava na 12 série logo em seguida
depois que acabou o ano, eu vim pro bairro “T”, ja estudei nessa escola aqui, ja
estudei 14 no “O” “E”. Eu parei quando eu engravidei da minha filha. Eu
engravidei da minha filha e ainda eu ia pra escola e ai eu ndo aguentei ficava
muito enjoada e ai eu falei ndo vou mais, que ai eu pensei assim: vou ter meus
filhos, vou criar eles e depois eu volto. Entendeu? Porque é duro deixar eles em
casa pequenininhos, e agora que eles ja tém uma idade boa, agora eu to
retornando.

“E” (Escola 2)

[...] eu estudei no melhor colégio que tinha aqui de Campo Grande, na “M”,
quando ela era ali na quatorze, sabe a daqui de Campo Grande? A escola “M”
antigamente era ali na quatorze depois que eles construiram aquele prédio
grande 14, entdo no comeco eu estudei ali na “M” da quatorze, entdo, era o
melhor colégio de Campo Grande. A minha mé&e lavava roupa pra fora, tem
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hora que eu paro e penso “néao dei valor”. Pagava escola pra mim e eu nao dei
valor. Antigamente era o “prezinho” e o primario. Fiz o primario la.

Sabe quando te d& assim parece um branco na cabega, entdo, muitas coisas eu
esqueci, eu ndo sei, a menina que eu trabalho com ela, ela fala “E”, vocé é
estranha, vocé parece que se sabe”, mas sabe quando dd um branco na sua
cabega, um negocio assim, some assim, some da cabeca, até a professora falou:
“E”, porque vocé ndo procura um médico, porque de repente isso ndo ¢ normal,
tem tudo, tudo, na hora “h” da aquele branco assim. Eu fiz acho que a 1%., a 2%
parece, acho que foi so eu nao lembro.

Eu tenho uma lembranc¢a de uma professora, ndo sei se ela ndo gostava de mim
ou se eu ndo gostava dela. Sabe quando tem uma coisa que marca na sua
cabeca, eu lembro que uma vez que, toda vida eu tinha o cabelo bem comprido
e 0 meu cabelo era comprido, mas minha mée cuidava, minha cabega era
limpinha mesmo, eu lembro uma vez que a gente tava todos 14, ai a professora
chegou falou assim: eu vou olhar a cabeca de vocés, vé se tem piolho. Ela
olhou assim pra mim: que vé sua cabeca deve ta podre de piolho. Entdo, isso
me marcou muito e nesse dia minha mde tinha lavado minha cabeca tava
cheirosinha minha cabeca. Eu falei: ndo eu ndo tenho esse negdcio que a
senhora falou ndo, minha cabega ta limpinha, minha mée lavou e como néo
podia usar solto minha mée fazia tranca. Ela olhou assim: ah, realmente néo
tem. Ela tava olhando a cabeca de todo mundo. Todo mundo ai antes de olhar
ela falou: é parece que sua cabeca tem piolho, entdo isso marcou muito. Eu
falei: ndo, ndo tem piolho, a minha mae cuida do meu cabelo. O meu cabelo ¢é
comprido que era promessa.

Toda vida minha eu fui “quietona”, ndo sou muito de fazer amizade.

O que eu aprendi? Assim, assinar meu nome, eu ndo sei ler, mas acho que
assinar meu nome eu sei, muitas coisas eu acho que eu sei, eu me viro sozinha.
(Por que parou de estudar) Eu juro que eu ndo me lembro, néo sei porque, se
minha mée que me tirou se eu que ndo quis estudar mais, assim eu ndo me
lembro.

Depois ja mocinha eu tava com o que uns dezoito anos, estudei ali ndo lembro o
nome do colégio, era ali pra cima da rodoviaria, tinha um colégio Ia. Se ndo me
engano acho que era, ai eu estudei 14, depois eu estudei um ano so, eu desisti.
Né&o quis ficar. Era quase tipo do EJA. Supletivo. Eu tava com uns quinze, néo
uns dezesseis anos, dezesseis para dezessete anos. A minha mée que falou: “ah
estuda, volta a estudar voc€ ndo estd fazendo nada”. Voltei a estudar, depois
desisti de novo. Fiquei um ano so. (Motivo) Preguica, “sem vergonhice”,
porque ndo trabalhava tinha que estudar.

Sujeito

c) Sobre o ingresso ha EJA

“G” (Escola 1)

Voltei ano passado (2008) comecei aqui. Ja tinha tentado em 99/2000, eu vim
pra ca em 99, ai 2000 eu fui naquela escola que fechou ali, perto do colégio
“H”. Ali tinha uma escola que fechou e eu fui tentar fazer matricula. S6 que ai
ndo dava porque tinha que ter comprovante e tudo, eu ndo tinha. Porque eu nao
estudava em lugar nenhum, ai néo fiz, falei: ndo vai dar. No ano passado, eu
consegui aqui.

Como eu parei na 6 2 série, a diretora falou que eu tinha que fazer uma prova
para ver de onde eu podia comecar de novo. Eu fiz a prova e passei. Comecei
da 3#parteque éab2ea 72

[Por que vocé voltou a estudar?] Ah, porque, hoje em dia qualquer coisa que
vocé vai fazer exige muito estudo, entdo, ja vi isso ai, porque eu ja perdi
emprego bom por causa de falta de estudo. Entdo, eu prefiro estudar até onde
der.

“P” (Escola 1)

[Sobre tentativas de retomar os estudos] Tentava, mas nao dava certo. “Ixii”,
milhares de vezes, aqui milhares de vezes, 14 no “O” “E” também. Esse ano que
estou firme. [Motivo das interrupgBes na EJA] Cansa¢o muito cansago, € ndo
ter determinacdo sabe, esse ano eu t6 determinada mesmo, mas ndo tinha
assim... na primeira dificuldade que eu passava em sala de aula eu desistia.
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Desleixo mesmo professora, de estar vindo, por exemplo: tem um
supermercado para fazer... ah hoje ndo vou e amanha, ah amanhd eu ndo vou
[...] ah amanh& eu ndo vou, ai ia faltando. Quem falta, quem faz o EJA & noite,
faltou trés, quatro dias ndo vem mais, € muito dificil. Assim acontece de estar
voltando os adolescentes, que eles ndo estdo nem ai, eles ficam ai, um dia eles
vém, uma semana eles ficam. Entendeu? S6 o pessoal que tem mais idade se
eles faltarem quatro dias ndo vem mais, tem que vir naquele pique, porque
sendo ndo vem mais.

Eu arrumei um servigo de atendente junto com meu irmé&o. Ele falou: ah beleza,
eu achei que vocé ia ficar pro resto da vida naquela vidinha tua. O pessoal da
minha sala, que trabalha comigo todos tém faculdade e eu faco o servico que
eles fazem s6 que e o que adiantou la na rua?

[Cont. motivo de desisténcias anteriores] O ano passado mesmo. A gente tem
um professor de historia assim, ele ndo é um professor ruim ele é um professor
bom, ele é um cara super inteligente, daqui um tempo ele vai ser um dos
melhores professores da rede publica, s que agora acho que por ele ser negro
sabe, por ele ser negro conseguir com muita dificuldade na vida ele é muito
“xucro” ele é muito... Entdo, no ano passado o primeiro dia que cheguei na sala
de aula eu sentava naquela primeira carteira, eu lembro como se fosse hoje. Ele
chegou e falou assim para a gente: ndo sou seu pai, hdo sou sua mae, nao sou
amigo de vocés, 0 negocio comigo é assim, eu sou seu professor, vocés tém que
me ouvir ponto. Sabe, ele é muito grosso demais e ai eu fui embora chorando,
ai depois eu voltei de novo, era na quarta-feira que comecou as aulas. A gente
tem a aula dele na quarta e na quinta, na quinta-feira aquilo se repetiu de novo
sabe, ele usa uns termos assim sabe muito... e pra quem néo esta acostumado
com isso, meu Deus do céu! Meu marido dizia: ah, “nega” vai tenta. Eu falei
ndo, ah ndo minha vida ja é tdo dificil pra poder chegar aqui, pra poder
descansar minha mente para poder ter um conhecimento melhor, chego aqui e
encontro um cara desses. As préprias palavras dele esse ano, fez com que eu
continuasse. Ele falou assim... n6s nos apresentamos no primeiro dia de aula,
ele falou assim para mim: “P” e vocé desistiu o ano passado por qué? Por causa
do senhor. Falei direto, ai ele assustou, ele falou: Mas porque por causa de
mim, por causa disso, disso e disso, tem palavras que a gente tem que saber o
que fala para as pessoas porque nao tem como, vocé pegar de volta. Ele falou:
S6 que foi um problema seu. Ele falou para mim: Porque eu fiquei e vocé
desistiu e vocé perdeu um ano de sua vida, se vocé desistir esse ano... Fez bem
assim pra mim, fez aquilo como um desaforo. Ele falou: eu sou concursado
voce sai e fico. A gente tem um relacionamento bom em sala de aula, mas ele é
extremamente assim: € pau € pau, é pedra é pedra. Essa semana mesmo a gente
tava sentado e um menino ali na minha frente, ele tava de lado e eu sentada
numa hoa porque... pode perguntar para os professores todinhos que eu sou
uma das melhores, ndo que eu sou melhor que ninguém, mas que eu faco tudo
para ser umas das melhores alunas da sala, porque eu té com esse objetivo aqui.
Ele falou assim: vocés, “M”. e “P”. estio parecendo dois aleijados sentados
desse jeito. Entdo, é tipinho de coisa que, sabe... ai depois ele foi pedir
desculpa. P. desculpa, mas eu nunca tinha feito isso. Sabe o pessoal da sala
falou: “nossa, professor! Por que vocé disse isso para “P”? Ele voltou atras
sabe, mas ndo é facil, quando ndo é uma coisa, € outra.

“T” (Escola 2)

Desde 2008 (ingressou na EJA). (Depois que voltou a estudar) eu mudei a
atividade minha, de assinar as coisas, aprendi melhor assina, que sempre ta
ensinando alguma coisa. Escrevo bem, sabe? Eu leio bem, assim, corretamente,
tudo as coisas eu leio, se escreve com a méo se escreve assim tudo eu leio. Eu
achei muito bom mudou muitas coisas, até meu esposo ele aprendeu a ler os
documentos dele na prefeitura era tudo. Depois que ele aprendeu a ler ele
mudou, o ordenado dele subiu porque ele tirou dois diploma de jardineiro, ele
era jardineiro da prefeitura, ai tirou diploma todinho, a “escrevida” dele, ele
passou a ganhar mais, ja ndo era como que fala? (com a digital) E, ja ndo era
mais, ele aprendeu a escrever “tudinho”, as coisas dele melhorou pra ele
também “todinho”. Mudou assim que sempre eu fico fazendo as coisas mais
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apressada pensando no meu estudo, sabe como agora na metade, meu Deus! Eu
marquei la com a professora pra seis e meia e ndo consigo (sobre nosso horério
de entrevista), todo dia eu chego em casa de tarde é um rolo, um trabalho. Eu
tenho que ajudar na janta, deixar mais pronto pra menina terminar, porque ela
tem os filhos, tem o marido, mas mora junto comigo fica assim dificil.

“E” (Escola 2)

(Sobre o ingresso na EJA) Acho que a gente, a cabeca da gente meio que abre,
que a gente fica s6 fazendo aquela coisa assim e é bom estudar vocé conhecer,
ter novas amizades, eu sai da Pax fiquei em casa, ndo trabalhava. Nao tava
trabalhando fiquei muito em casa, entdo ja tava meio... Jesus amado preciso dar
um jeito na minha vida. Toda vida eu trabalhei, chegou um tempo eu néo
trabalhei, eu fiquei... mas, também eu nao trabalhei porque meu marido teve
que fazer uma cirurgia, ele operou, operou do coracgdo eu tinha que ficar com
ele cuidando dele, ndo sarou muito bem.

[...] eu parei, parei mesmo até esqueci esse negocio de colégio. Depois, eu
conheci esse meu marido que agora sou casada com ele, ai um dia, a gente tava
assistindo uma novela que tinha uma favela os alunos iam estudar no colégio 1a
que aquela... Suzana Vieira. Achei legal aquelas meninas que moram na favela
batalhando, estudando. Entdo, aquela novela me tocou. Eu assistindo 14 em
casa, olhei [...] Jesus amado, eu ndo estou trabalhando o que eu fico aprendendo
aqui na televisdo. Eu falei assim pro meu esposo: vou voltar a estudar. Ele
falou: demorou. Nesse ponto, ele me da maior apoio. Eu falei assim: eu vou
procurei a diretora porque a diretora mora perto da minha casa. Falei pra ela
que eu queria estudar. Ela falou: entdo, vai Ia, vocé vai la que na quarta-feira
vou fazer sua matricula. Eu vim aqui e fiz minha matricula.

Em 2007, eu matriculei, quando foi metade do ano eu tive que sair pra fazer
uma cirurgia. Eu fiquei afastada muito tempo porque eu fiz a cirurgia fiquei uns
trés meses afastada. Eu queria desistir, ai meu marido falou: ndo desiste ndo. S6
para ndo perder a vaga, eu voltei, esse ano era para mim ta mais... ai eu fiquei
meio assim também. Era para mim ta mais adiantada.

(Estd ha trés anos na primeira fase) Eu mesmo falei para professora: olha
professora, eu fiz a cirurgia e td fraca nesse negdcio de leitura e nem quero
passar, ndo vou passar ndo. Nao quero passar.

Ah, esse ano também, eu td ruim de leitura, acho que ndo compensa 0 que
adianta eu ir para 4 eu sou bem realista, ndo é verdade? Querer uma coisa que
ndo da. N&o é verdade? Eu sou assim.

Eu estudei dois anos com a professora “A L”, ano passado ai trocou era um
professor. Entdo foram duas. No comego a gente comegou com a professora
“K”, ai ela ficou com a gente, ndo deu certo, ela saiu entrou a professora “A”,
ela ndo ¢ concursada, entéo, a “M.” entrou no lugar dela. Uma troca assim d&
um “baque” na cabega, vocé esta acostumado com uma coisa. No comego eu
estava indo bem com a professora “K”, sabe quando vocé sente que vocé vai, ai
depois mudou tudo. E diferente, cada um te ensina de um jeito, eu no comego
tava com a professora “A”, eu estudei um ano com a professora “A”, ai depois
0 ano passado foi por causa da minha cirurgia. Eu ndo vou passar por causa da
cirurgia, ndo estou preparada eu vou ficar.

Sujeito

d) Metas pessoais.

“G” (Escola 1)

[...] t& bom assim porque eu trabalho fixo e eu faco também hora extra como
autdnomo, entdo, profissionalmente, gracas a Deus, eu t6 tranquilo. [O que
vocé pretende com os seus estudos?] Ah, isso ai ndo posso falar ndo, porque
ndo sei, sabe. [Sinal de ndo com a cabeca.]

“P” (Escola 1)

[Motivos para estar na EJA] A minha filha fala assim: mae, a senhora é tdo
inteligente, vive cobrando de mim:, oh minha filha sempre faca seu melhor. Eu
falo para ela, sempre faga seu melhor. Por que a senhora ndo volta pra escola
mé&e? Nunca é tarde ela fala para mim, oh meu marido t4 viajando e so estéo os
dois 14 em casa. Hoje eu falei para ela ah, filha hoje eu ndo estou a fim de ir
para escola. Ela falou assim: qual foi 0 nosso pacto no comeco do ano, da
senhora ndo desistir, pega minha bolsa e coloca la no portéo e fala vamos mée,
vamos mae. Ela entendeu. Ela fala assim: a mae de minhas amigas, ndo que eu
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tenho vergonha da senhora, ela fala, de jeito nenhum, s6 que elas falam a minha
mée ta fazendo isso, umas mulheres mae que sdo... a senhora olha assim, sabe
qgue ndo tem... e a senhora consegue. Pelos meus filhos, pelo apoio do meu
marido sabe, porque todos esses anos que eu tentava, voltava ele se acomodava
também e falava: ai que bom neguinha, hoje vocé esta aqui jantando com nds
sabe, hoje ndo, esse ano foi um ano assim que eu, esses dias eu cheguei la e
falei: vocés ja comeram? Nés ja. O que vocés comeram? Um arroz na panela de
pressao que queimou e uma salada de tomate e um ovo frito. Eu nunca imaginei
que eles iam... eu sempre faco a comidinha deixo |a pronto e a minha filha fala:
ah mae ta uma delicia., Entendeu? Entdo, eu preciso estar aqui eu ndo faco falta
naquela hora, eu posso suprir essa necessidade deles em outros periodos, entéo,
agora, eu estou pensando em mim, esse horario que eu venho na escola é um
horario meu e eu ndo pensava assim, pensava N0 meu esposo, Nos meus dois
filhos e ndo pensava em mim, que eu sempre quis estudar, mas sempre pensava
neles primeiro. A “T.” ta pequena, o “R”. ta pequeno, ah, como ¢é que eles vao
fazer, como que eles véo jantar? E esse ano néo, eles me falaram, ndo essa ndo
é a minha necessidade, a sua necessidade é em primeiro lugar se vocé quer ir
vai atras entendeu?

Metas profissionais eu ndo tenho muito no, mais pessoais... Quando a gente
estuda, eu acho que abre um leque, que é eu td me dando bem com meus filhos,
meu marido, e acho que eu voltando a estudar o profissional é tudo
consequéncia, entendeu? Se eu consegui terminar agora esse ano, agora no 3°
bimestre eu ja fecho tudo as minhas notas, agora no 3° bimestre, ai ¢ igual eu
disse pra senhora, tudo é devagarzinho uma escadinha, vamos ver o ano que
vem, 0 outro, porgque quando for 0 ano que vem eu quero fazer o 1° sozinho, eu
ndo quero fazer EJA mais.

“E” (Escola 2)

[...] tava rompendo o ano, eu coloquei na minha cabega: eu tenho trés metas
esse ano, s6 que eu ndo cumpri: aprender a ler, trabalhar porque eu estava sem
trabalhar e tirar meu... (habilitacdo) que ele tem carro, eu quero aprender a
dirigir, mas para aprender a dirigir vocé tem que ler. Eu cumpri s6 uma, até
agora que é trabalhar. E a leitura o que eu quero.

Eu acho assim, pelo que eu ser quieta, eu vou a luta, eu ndo fico assim
esperando, eu ndo sei, ou a senhora fala assim: “E” vai em tal lugar. Eu falo: eu
Vou conseguir, quem tem boca vai a Roma, eu vou conseguir, entdo eu ja fui a
muitos lugares que até que eu falo assim: “puxa vida, mas pra quem ndo sabe
ler é dificil, mas eu vou”.

[...] eu fico pensando como eu queria, eu queria, eu queria nao, eu quero assim;
da esse papel aqui e eu ler “todinho” aqui, mas eu néo sei o que ta faltando para
mim fazer isso, vocé entendeu? Eu néo sei.

Eu quero aprender mais sobre a costura, eu quero aprender mais, eu acho assim
gue eu sou assim meio, ndo é lerda é, ou € lerda eu ndo sei, eu queria ser um
pouco mais ativa, igual hoje mesmo, hoje ela pediu pra fazer uma barra de uma
calga, eu tava fazendo mas ndo sei, ela chegou: mais vocé ainda t& na barra
dessa cal¢a? Sabe, parece que... ela saiu...eu fiquei assim [...] me encolhi, ela
chegou ai eu fiquei... e ela falou vocé ainda t4 na barra dessa calca? Tem que
soltar servico. Eu fiquei meio nervosa, meio chateada, ai eu fico assim meio
chateada. Acho que esse servigo aqui ndo é para mim, acho que eu vou sair, um
dia eu pensei acho que eu vou sair daqui, mas ai eu paro penso: “poxa” vida ela
estd me dando uma oportunidade, para mim sair de la o que eu vou fazer? Eu
vou falar o “Portugués” certo: vou limpar o chdo dos outros, ndo é verdade?
N&o é vergonha limpar chdo dos outros j& fiz muito, mas a gente tem que querer
coisa melhor para a gente, igual essa oportunidade que ela me deu. “E” eu
quero que vocé tenha essa oportunidade para vocé aprender”, é uma profissao,
todo mundo falou olha essa mulher é muito boa para vocé, ela esté te dando
uma oportunidade.”

“I” (Escola 2)

Aprender mais até onde eu puder. [...] vocé sabe o que era aquela vontade de
estudar até pelo menos até a 5% série, eu tenho uma vontade de estudar até a 5
série, vamos ver se eu consigo até 14, ai até onde eu puder eu quero estudar
mais. Quero que meu Vvéio também venha porque ai eu acho que eu dou o
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exemplo para os que ndo querem estudar. Eu tenho muito parente que fica tudo
parado, meninas que podem estudar, minhas netas, ndo tem, ndo faz nada
querem ficar como diz, até, vendo a televisdo. Podendo ta estudando, tirando
um momento pro estudo é tdo bom estudar mais, a pessoa fica mais assim sabia.

Sujeito

e) Como € a escola onde voce esta inserido?

“G” (Escola 1)

Os professores ensinam bem, os professores sdo assim, tém paciéncia de
ensinar, sabe, eu acho a escola boa, a direcdo, tudo.

“P” (Escola 1)

Néo é boa, ndo é uma escola boa. Em todos os sentidos, em termos de
funcionério, nossa diretora € muito boa, mas ela deixa outros funcionarios
entrar em... sabe mandar, uma coisa assim... que ela ndo tem punho na escola.
Entdo, t4 jogada. Eu acho assim, eles por ser funcionério, diretora, todos
funcionérios da escola, eles deveriam dar mais apoio pra gente, porque sem nas
isso aqui ndo tava aberto, sem nés ndo tinha guarda. Um depende do outro, o
guarda depende de nés, a diretora, todo mundo, ta tendo o seu servico, entdo
eles acham assim: ah, ndo vem se quiser. Essa escola aqui cada dia que passa,
ela ta falindo sabe? Pra mim, ela ta assim jogada, entdo acho que falta mais
apoio deles sabe com a gente.

Vocé Vé, hoje a escola fica abandonada, hoje vem realmente quem quer
estudar. Esses dias estava até conversando com a diretora, com a “M”., [...]
toda sexta-feira, como tem feira e ninguém vem a gente precisava trazer esse
pessoal para escola, fazendo uma noite cultural, uma coisa que da [...] O
professor senta aqui fala alguma coisinha para gente ficar fazendo. Entendeu?
N&o que ndo seja aproveitado quer dizer, mas ela deveria estar fazendo alguma
coisa junto os professores, junto os alunos que vem sabe, para poder estar
trazendo esse pessoal, porque daqui uns dias professora ndo vai mais existir
aula a noite, cada dia que passa vai ficando pior, nossa sala comecou quase
com cinquenta alunos, hoje se tiver quinze alunos é muito. A maioria dessas
cinguenta pessoas realmente queria, mas ai vai se perdendo, ndo vem, perde o
estimulo sabe, é uma coisinha que acontece é o professor que ndo apobia de jeito
nenhum, t& aqui oh, o conteldo t& aqui se vira. Por isso que a gente... nds temos
a professora “D”. é a professora de matematica. Ela ¢ uma pessoa assim, oh,
gue nossa, nao tem nem como explicar ela sabe. Ela entra na sala de aula e fala,
muita gente, muitas mulheres aqui sdo empregadas domésticas, se estudar
consegue sim. Um apoio pelo menos moral, ndo precisa dar nada, conseguir
assim estudar... teve uma aluna que com quarenta anos entrou na faculdade,
nada é impossivel quando a gente quer, mas tem muitos professores que
chegam aqui e dizem: vocés estdo aqui, ndo vao a lugar nenhum vao ficar ai
mesmo, quem faz EJA, como nos ja escutamos de professores aqui na sala de
aula: quem faz EJA ndo tem oportunidade nenhuma na vida, porque o contetido
é desse tamanho resumindo é um atropelando o outro. Concordo, realmente é.
A gente ndo pega tudo que tem que pegar, mas ndo é bem assim tem amigas
minhas que ja fez EJA, uma vizinha minha do lado a “Z”., ela fez EJA e falou
para mim: Nao é impossivel, eu fiz 0 meu EJA, ndo sabia nem ler nem
escrever, a mulher estd na faculdade fazendo aqui na “UNI”, t4 terminado
quatro anos da faculdade dela [...]. Quer dizer, é impossivel? N&o é. Entdo, eu
acho assim, falta a gente... tem tudo em mado, ndo tem necessidade de ter um
prédio lindo maravilhoso, mas falta vontade dos professores, para estar
tratando. A senhora acha que uma pessoa que vem 0 ano inteiro na escola, ela
realmente quer alguma coisa, principalmente & noite, tem exce¢do, mas em
todo lugar tem excecdo. SO que eu acho que eles deviam dar uma forca, mas
ndo da, sdo poucos, sd0 poucos, poucos, poucos. Ontem, eu fui com a S.
embora e a S. falando pra mim: P. do céu, teve um professor essa semana que
falou para nés assim: o que vocés estdo fazendo aqui? Vai procurar ai um curso
de costureira e de fazer comida, de cozinheira, porque vocés ndo véao alcancar
nada. Quando foi ontem deu um DVD para a gente assistir sobre um palestrante
que estava palestrando que tudo é possivel. Quer dizer, como a gente vai
entender uma pessoa dessa? E dificil, por isso que hoje a maioria dos cidad&os
que estdo se formando ndo vale nada, ndo vale nada, a sociedade fecha a porta.
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A escola mesma coisa e pra que esse EJA entdo, pra qué? Se eu tivesse uma
faculdade um doutorado, uma pés-graduacdo, me dizendo tdo bem educado,
por que uma pessoa que fez uma faculdade... na minha visdo, fez uma
faculdade demorou quatro anos ralando estudando porque néo é facil, abdica de
muita coisa da sua vida para estar estudando, pra chegar aqui e usar uns termos
desses com o aluno. Um professor desses para mim... uma pessoa estudada
jamais pode chegar numa pessoa e falar isso, jamais, jamais, porque ela foi 14,
ralou, sabe. Tem que vir e dar forca pro pessoal, para estar ajudando o pessoal
pelo menos sonhar pelo menos sonhar, eu tentei.

“I” (Escola 2)

Eu acho muito bonita a escola, bem arrumadinha, bem limpinha, as meninas
muito atenciosa com a gente, todas elas aqui, a diretora tudo, até que esses
tempo atras quem vinha aqui na diretoria tudo era eu, agora que falou: ndo, a
senhora ta de idade, a mae que tem que vir. Tudo era eu, matricular as criancas,
0s netos, agora esse ano que ela tomou frente de vir matricular todinho, eu acho
muito bom esse colégio. As pessoas também sdo muito legal comigo, as
professoras, a diretora, todas as pessoas daqui, até os guardas sao sabe, legal
comigo. Quando eu chego, eles me atende muito bem, me explicam onde eu
vou, onde que eu posso passar, onde que posso ir, quando eu chego pra ver
algum problema que eu quero resolver aqui todo mundo me atende bem, acho
muito bom.

“E” (Escola 2)

E boa, eu gosto daqui, ndo tenho muita amizade com ninguém aqui, mas eu
gosto. E boa porque... 0 ensino nfo é muito, eu achava que tinha que ser mais
um pouquinho, mas néo €, e muita troca de professora também. Esse ano trocou
demais, muita troca de professora, entdo no comeco do ano a gente tava com
um, depois a outra saiu entrou outra, depois a outra saiu entrou outra. Entéo,
dentro de um ano nos trocamos trés vezes de professora, isso é ruim. Quando
vocé ta assim... troca. Ai da um né na sua cabeca, uma ja ndo ensina do jeito
gue a outra ensinava, até vocé pegar o jeito da outra, quando vocé pega o jeito
da outra, a outra sai, entdo é complicadinho.

Grupo 2. Finalidades

da Educacdo

Sujeito

a) Vamos a escola para qué?

“G” (Escola 1)

Para aprender.

“P” (Escola 1)

Pra obter mais conhecimento, no meu ponto de vista, a gente ndo vem na escola
S0 pra, simplesmente pra vim, que a maioria do pessoal vem pra vim, porque é
obrigado a vir. A gente vem pra escola todos os dias pra obter conhecimento.
Sabe? Eu penso assim, se eu fosse uma professora hoje, eu ndo entendi aquele
conteldo, vou explicar uma ou duas vezes sé e td bom, ndo é assim, vou voltar
14, a gente perdeu, perde duas, trés aulas, mas realmente o aluno vai sair daqui
tendo conhecimento do que ele esta estudando, e ndo é assim, ndo é assim.
Passou [0 conteudo]. Entendeu? Entendeu. N&o entendeu? Ai, corre atras, se
viral Acho que pra gente mais velha que perdeu muito tempo eles ndo querem
iss0, a gente ndo quer isso.

“E” (Escola 2) Pra aprender. Largar de ser um pouco burrinha. Aprender a ler, escrever.
Pra aprender. Pra nos ficarmos mais sabio, despertar, aprender isso ai, aprender
“I” (Escola 2) escrever, aprender umas coisas boas pra n6s. Eu acho que o colégio s6 ensina
coisa boa.
Sujeito b. O que é ser estudado?

“G” (Escola 1)

Acho que é bom, porque hoje em dia qualquer coisa exige estudo.

“P” (Escola 1)

Ele é estudado, ele tem um grau de conhecimento alto sabe? Eu acho assim, a
gente tem uma pessoa estudada assim como... “nossa, fulano estudou”. Ele tem
conhecimento das coisas, ele sabe o que ele ta dizendo, apesar de que tem uns
que tém estudo, mas néo sabe bulhufas do que esta falando.

“E” (Escola 2)

E bonito, vocé fala assim: poxa, aquela I, olha 14, ela se formou. Acho tdo
bonito, ou sendo, eu estou estudando para me formar, eu acho bonito. Igual a
sobrinha do meu marido, ela se formou e o pai dela faleceu, entdo ela chamou
ele para participar, a gente foi na missa. Ela foi receber aquele canudo 14 e a
gente foi, mas foi tdo bonito, fomos no baile foi lindo, ele dangou a valsa com
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ela, como eu achei lindo aquilo. Entdo, ela estudou, ela estudou pra aquilo. (O
que muda?) Ah, muita coisa, bom servico, porque hoje em dia acho que ela ta
muito bem empregada, mas ela ndo ta aqui em Campo Grande, ela t4 em Rio
Pardo, ela tA muito bem, t4 com bom servigo. Ela até comprou um carro pra ela,
entdo foi isso ajudou muito ela. Acho que formar igual a senhora, quando se
formar, poxa vida eu me formei, deve ser muito bom.

Acho que a gente, a cabeca da gente meio que abre, que a gente fica s6 fazendo
aquela coisa assim, e é bom estudar vocé conhecer, ter novas amizades, eu sai
da Pax fiquei em casa, ndo trabalhava.

Eu ndo tinha muita coisa assim como se diz, eu ndo conhecia quase ninguém
que estudava porque eu fiquei muito envolvida com o trabalho. Entdo, eu
esqueci do estudo e fiquei s ali no trabalho. Eu fiquei quatro anos trabalhando.
Quando tinha plantdo, vamos supor hoje eu entrava as 6:30 saia as 6:30 da...
Entdo, tinha dia que a gente trabalhava o dia inteiro e descansava o outro dia e
pegava a noite, ndo tinha nem tempo de pensar em estudar.

“I” (Escola 2)

Eu acho assim, uma pessoa estudada ela ta desenvolvida, sabe tudo, s6 coisa
melhor. Eu ndo sei explicar, mas eu gosto tanto de uma pessoa estudada, ele
lutou ta lutando para estudar, pra ser bem melhor, alguma coisa amanha. [...]
Olha, eu achava tdo bom, coisa que eu acho mais maravilhosa na vida é uma
pessoa estudar, eu acho bom. [...] para mim ver uma pessoa estudar eu sei que a
pessoa vai assim, progredir, crescer, conhecer a coisa melhor ndo é? Eu mesmo
depois que estou aqui eu me sinto tao feliz, a gente conversa, aprende as coisas,
é tdo bom. Toda vida eu gosto de quem estuda, como eu gosto de uma pessoa
ter coragem de estudar, ir pra frente passar os estudos, eu gosto demais.

Grupo 3. O educando

da EJA

Sujeito

a) Como sdo as pessoas que estudam com vocé?

“G” (Escola 1)

Sé tenho imagens boas, de todo mundo. Acho que o aluno que vem para a EJA
quer aprender mais. Quer ir para frente, quer saber das coisas, ficar mais
informado. [Estar na EJA] Acho que é bom porque estuda as coisas mais
ligeiro e ai depende da pessoa que quer aprender mesmo, ndo é s6 porque o
tempo € curto, mas ai mesmao ele aprende porque quer aprender. Entdo, eu acho
que, esses que estdo aqui a noite é que quer aprender mesmo, tirando a
gurizada.

“P” (Escola 1)

E o aluno que ndo quis estudar, que vem pra escola sé para vim mesmo sabe, 0s
adolescentes € visto assim. Por causa do pai e a mée é obrigado a vim fica aqui
sentado, sdo um bando de vagabundo. [...], eles olham para a gente assim: essa
mulheres ai elas vém para ca porque ndo tem o que fazer a maioria, desde os
funcionérios da limpeza até... Tem alguns que falam: ndo, isso ai. A Unica que
tem aqui ¢ a dona “A” que ¢ uma gordinha que fica sentada aqui no banco. Ela
fala: € mais uma semana vencida, bom final de semana. [...] a gente € tdo unido,
¢ um ajudando o outro, por isso nossa sociedade ta do jeito que t&: um
engolindo o outro. Eu penso assim: tem um menino aqui dentro da minha sala
que ele é drogado. Porque eu vou tratar ele mal? Ele me chama de mae, ele
chega e fala todo dia: oi mae. "Eu falo: “oi, A., tudo bom?” Dou uns conselhos
para ele sabe, quer dizer eu vou marginalizar ele mais do que ele ja esta
marginalizado, ndo de jeito nenhum, porque eu trato bem ele na sala de aula,
ndo dou liberdade para ele. [...] Esses dias a gente chegou e ele tava drogado,
drogado. Ele disse: dona “P”, a senhora me paga um bombom? Pago, pode ir 1&
pegar na minha conta com a bombonzinho, a menina que vende os bombons eu
chamo de bombonzinho. Pega um 14, com a bombonzinho. Entdo, quer dizer
pra qué? J& é dificil. Eu acho assim ele ta vindo pra escola ou obrigado pela
mée ou alguma coisa, entdo, tem que chegar aqui na escola e a gente tem que
receber ele, entendeu? [...] SO o que falta para ele e aquele... oh, acorda. Ele vai
se perder [...] nossa sala ¢ dividida, a gente fala o lado “A” que ¢ o lado de 14,
que € o pessoal que realmente quer alguma coisa e o lado “B” as pessoas que
ndo quer nada com nada. Entéo, é assim, mée de familia, pai de familia que é o
lado “A”, e os adolescentes que ndo quer nada com nada. Eles até aprenderam
esses dias tinha um menino que estudou na primeira fila o “M. A.”, a mée dele
falou pra mim e pra “S”. e para o “G”.: “muito obrigada, muito obrigada
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Sujeito

a) Como s&o as pessoas que estudam com vocé?

porque o meu filho tava virando um delinqiiente”. S6 que depois que ele veio
para nossa sala, a gente fala pra ele: “M. cuidado, vamos embora” e todo dia
dando conselho pra ele, todo dia, todo dia. N&o aqueles conselhos de pai e mae
de fica, sabe? E, ele melhorou professora de uma tal forma que a senhora ndo
acredita. Ele se destacou como um dos melhores alunos da sala, assim dos
jovens. A mée dele falou assim: “nossa surpreendente”, a professora falou
assim: “gracas a Deus, que ele foi pro 4° B, pro pessoal mais velho que tem 14,
porque sendo ele tava perdido”. Hoje, o menino conversa com vocé, ele tem
outro... sabe, € outra conversa. A nossa sala é divida em, a pessoa que
realmente quer alguma coisa, sdo poucos, e outro que ndo quer nada com nada,
vem mesmo SO pra... mas o papel da escola € estar resgatando esse que nédo
quer nada com nada. Ela ndo ta nem ai.

“E” (Escola 2)

Como eu te falei, eu ndo tenho muita amizade, entdo é s6 uma ou duas assim e
sO comprimento também e conversar assim. Eu acho que essa sala é até boa,
porque eu ndo gosto de sala bagungada, ndo. Ja teve bastante aluno, agora ta
dois, trés, no comego a sala era cheia. Muitas mulheres trabalham. Tinha
bastante mulher, muitas tém crianca também, entdo chega em casa, trabalha o
dia todo, ai vocé chega em casa, vocé tem que arrumar janta, cuidar de filho,
ndo é facil, ndo. Eu, é porque ndo tenho filho, mas nao ¢ facil, ndo. Eu falo
mesmo: eu tiro o chapéu pra quem estuda e trabalha, porque olha tem que ter
muita forca de vontade porque sendo ndo vem nao, é muito cansativo.

Sujeito

b) Como se vé na escola? Como pensa que 0s outros o veem ? Quem € vocé na
escola?

“G” (Escola 1)

Eu, aqui dentro acho que eu sou, como todos 0s outros que estudam com a
gente. E acho que é, igual a qualquer um que esta aqui que quer aprender, que
trabalha o dia inteiro, ai chega de tarde em casa, ai a noite vem estudar
também. Acho que me veem bom sabe, porque na aula de matematica mesmo
qualquer davida todo mundo vai la e pergunta para mim. Acho que tenho uma
imagem boa.

“P” (Escola 1)

Eu sou uma aluna que tento ajudar de todas as formas, participo, acho que se eu
t6 aqui eu tenho que participar, as feiras que tém eu participo. Por exemplo, a
gente tem que tirar um Xerox eles ndo deixam a gente tirar um Xerox, eu vou
atras. Vocé pode ver o pessoal da sala toda fala: ah, “P”., vai 14 porque com
voceé eles tiram, mas ndo é, é que eu falo para eles assim, eu entro |4 falo para
diretora: dez Xerox desse papel. Para os outros pessoal: ah, ndo vou tirar, eu
falo vai tirar sim, porque isso ai é da gente, a gente ndo esta aqui tirando Xerox
por brincadeira, sabe o conteldo a gente precisa disso aqui, ai eu chego la com
educacgdo e com atitude, oh, dez Xerox disso aqui a gente precisa desse papel
para hoje, nés temos que fazer um trabalho sobre isso e isso. E tudo aqui na
sala é eu. Para que ter medo, eu acho assim que com educacdo a gente chega
em qualquer lugar.

Eu pensava assim: nossa, quem volta a estudar, a mulher que volta a estudar é
uma besta sabe deixa a sua familia e outra... meu pensamento mudou
completamente. Era aquela dona de casa sabe, s6 pensava em limpar minha
casa, hoje ndo, hoje eu leio muito, as vezes, eu ndo entendo o que estou lendo,
mas eu estou I3, eu vou I4 leio duas vezes um livro até me dar ansia de vomito
para mim poder aprender, porque vou la no meu dicionariozinho, ando com
meu dicionariozinho para saber quais sdo as palavras que eles estdo querendo
dizer que eu ndo estou entendendo. Hoje, eu sou muito mais inteligente, eu sei
usar mais as palavras do que eu sabia antes. Sou mais feliz também agora, me
sinto capaz.

“E” (Escola 2)

Eu sou de paz, até ndo pisar no meu calo, ndo sou encrenqueira até pisar no
meu calo, eu sou de paz, fico quieta no meu canto, sé tem uma coisa: o que tem
que falar eu falo doa a quem doer, néo gostou ou deixa de gostar, se t6 certa ou
to errada, mas se eu tenho que falar eu falo. De primeiro eu ndo era assim, eu
era bem, muita gente pisava em mim ai um dia eu falei vou largar de ser besta,
todos pisando, falando as coisas eu fico quieta eu s6 chorava, falei: ndo essa af
j& morreu agora € outra “I”’. Dai perdi minha mde também, parece que eu fiquei
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Sujeito

b) Como se vé na escola? Como pensa que 0s outros o veem ? Quem € vocé na
escola?

mais forte, falei ndo chega, os outros falavam as coisas pra mim eu baixava a
cabeca, chorava ficava magoada agora ndo eu falo mesmo, até pro meu marido
mesmo. Meu marido falava muita pra mim eu ficava quieta, ele é meu marido
ele ndo é meu pai, eu ndo posso ter medo dele. Tem que ter respeito, eu nao
tenho medo de vocé eu tenho respeito por vocé, [...]

Acho que na casa, a gente constroi um mundinho na casa da gente, eu penso
assim, igual o meu. Eu ndo sou muito de negoécio de leitura, entdo, eu acho que
construi aquele mundinho ali pra mim, agora eu saindo assim eu t6 vendo coisa
nova, vendo gente nova, eu td vendo coisas, coisas boas, coisas mas, gente que
fala demais gente que ndo fala. Entdo, vocé fica so... é isso que vocé vai
aprendendo, eu acho, a gente aprende muito, porque a vida é uma escola
professora, a vida € uma escola, ai tem o caminho certo e o caminho errado,
voceé olha qual eu vou pegar o certo ou o errado? Eu, gracas a Deus acho que td
no caminho certo, acho ndo: eu t6 no caminho certo.

De um més para ca mudou bastante porque eu td estudando e voltei a trabalhar,
entdo parece que minha mente, o pessoal falou: “E”, vocé ta até mais bonita,
vocé tava bem acabadona, bem desleixada, ndo desleixadona. Eu tenho uma
amiga minha que falou assim para mim: que bom, ela falou: o que foi que vocé
ta diferente? Eu falei: acho que é porque eu estou trabalhando, ela falou que
coisa boa “E”, eu estou feliz porque estou trabalhando, porque a mulher tem
que trabalhar, esse negdcio de ficar em casa ndo vira ndo, eu me arrependi de
ter ficado muito tempo parado.

“I” (Escola 2)

Acho que eles veem uma boa pessoa porque, gracas a Deus, nunca dei motivo
pra eles acharem eu uma pessoa ruim, eu acho. Sou a “I”, ndo sei explicar, sou
a “I” aqui dentro do colégio.

Grupo 4: A aprendizagem e seus contornos

Sujeito

a) Finalidade da aprendizagem. (Aprendemos para qué?)

“G” (Escola 1)

--- (Sinal de ndo com a cabeca)

“P” (Escola 1)

[...] nés aprendemos pra ter conhecimento, pra ter uma vida melhor, pra ter
contato com o... saber, como é que eu vou dizer pra senhora? A gente aprender,
pra ter uma visdo de conhecimento melhor, como que eu vou conversar com
uma pessoa, ela vai falar, por exemplo, ela vai citar alguma coisa se eu nao
tenho conhecimento daquilo eu vou ficar, entendeu na minha. Agora ndo, se eu
tiver conhecimento daquilo eu vou discutir com ela de igual pra igual.

“E” (Escola 2)

[...] pelo menos um pouquinho culta como diz o ditado, porque eu acho que eu
sou uma mulher, educada, ndo sou de ficar falando bobeira, abro a boca sé
quando vejo que tenho que abrir mesmo. Mas é bom ter estudo, faz muita falta
e agora eu t6 vendo que o estudo t& fazendo falta.

“I”” (Escola 2)

[...] construir o melhor para ele no futuro, trabalhar na sombra, trabalhar mais
tranquilo, ndo trabalhar no servigo pesado, se esfor¢ando tanto passando até
mal. Com meu esposo foi assim, ele ndo tinha leitura nenhuma, aprendeu tudo
aqui, trabalhava de domar cavalo, caia machucava na fazenda, desse jeito, suar,
rogar, carpir, porque nédo tinha estudo. Acho o estudo muito maravilhoso para
guem procura ser o melhor amanha.

Sujeito

O que é aprender?

“G” (Escola 1)

Aprender acho que é bom [...] que é mais uma vitdria ta aprendendo, uma coisa
boa.

“P” (Escola 1)

Aprender é ter conhecimento das coisas, saber quando a pessoa te diz alguma
coisa vocé saber compreender, [...] vocé ter experiéncia para sabe, ou algum
assunto alguma coisa que a pessoa....

Aprender... é aprender e chegar 14 na minha casa e falar para minha filha, que
praticamente esta no mesmo ano que eu, falar nossa aquilo que vocé me disse
que era dificil T, olha tirei oh de letra fico numa alegria comento, ajudo,
comento com meu marido, uma coisa que achei que ndo ia dar conta, dei, sabe
é muito gratificante, e aprender realmente, vocé aprende, as nossas aulas de
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matematica aqui olha vou falar assim os meninos aqui e ai dona P e a férmula
de Bhaskara, “Oh” falo assim pra eles sabe.

“E” (Escola 2)

Aprender ¢ muito bom, vocé aprender, vocé fala assim: eu aprendi, eu sei.
Muito bom.

Sujeito

b) Ha momento certo para aprender?

“G” (Escola 1)

Acho que ndo. Pra aprender nunca € tarde. Porque hoje em dia qualquer coisa a
mais que vocé aprender é melhor. Isso, em qualquer momento. [Sobre
diferencas de idade.] E claro que quando é mais novo se aprende melhor
porque as coisas se encaixam mais facil na cabeca, param mais facil. A mente é
mais fresca, da crianca, mas isso ndo interfere em nada.

[E diferente?] N&o, acho que ndo é muito nao.

“p” (Escola 1)

Acho hoje eu aprendo muito mais fazendo o EJA do que antes, quando eu era
adolescente. Porque eu ndo pensava em nada sabe ndo tinha responsabilidade
que eu tenho hoje, ndo tinha nenhuma, s6 queria ficar conversando néo
prestava atencdo nas explicagdes eu sé fui... e hoje ndo sou mais madura tenho
minha familia, tenho meus filhos que cobram, a minha filha fala pra mim a mée
todo mundo da... as mées de minhas amigas tdo fazendo faculdade e a senhora
pode, a senhora é muito mais inteligente do que elas e ta ai oh, elas falam: a sua
mae faz o qué? Ela fica meio assim e fala minha mée t4 estudando, e agora toda
pessoa que fala que esta estudando a pessoa olha com outros olhos. Nossa é
mais ndo é facil ndo principalmente esses EJA que eles criaram, que mistura
todo mundo com todo mundo, ndo é falando assim isso ai é racismo é, como
vou te dizer é racismo é preconceito é ndo sei 0 que mas nao é, tem que separar
sim, beleza esse negdcio de dezoito anos 0 ano que vem, por que na minha sala
tem uma senhora de sessenta e uma menina de treze anos. E certo? No é certo.

“E” (Escola 2)

Tem o momento certo. Eu penso assim quando a gente é crianca que foi 0 meu
caso que eu ndo dei valor como eu contei pra senhora, que eu ndo dei valor pra
minha mae, minha mée tentou, entdo eu me sinto muito culpada por causa
disso, que eu tinha tudo pra ser, ndo digo assim uma grande pessoa, mas uma
mulher que pelo menos abrisse o livro e lesse aqui tudo. S6 que eu ndo dei
valor, [...] minha mée fez de tudo pra mim estudar, e eu, ndo sei o que deu na
cabeca, sabe quando apaga assim e vocé nem lembra, parece que deu um
apagdo na minha cabeca assim, eu ndo me lembro porque que eu ndo estudei e
agora eu to sentindo falta dos estudos.

(Quando se é crianca) [...] € bem mais fécil, porque agora gente velha é dificil,
tem hora que da um branco assim na cabeca e a professora fala, fala, fala, é isso
mesmo, eu sinto muita dor de cabega, eu falo pra “El” que parece que meus
miolos ele ficou assim meio lentinho, quando eu quero que ele se agita ai
comeca doer minha cabeca. Eu quero forgar ele, assim parece que ele fica lento
aquela coisa lenta, ai vocé comeca forgar muito da dor de cabeca.

(Motivagdo para estudar) A necessidade, vocé ndo precisar das pessoas, dos
outros, vocé vai sempre precisar eu ja tenho meu marido, mas eu nao quero
depender dele eu quero nesse ponto seguir meu caminho sozinha.

“I”” (Escola 2)

Tem. O momento que vocé ta estudando vocé tem que prestar muita atencdo
nas coisas que voceé ta estudando, vocé vem pra aula, pro colégio é o0 momento
certo pra vocé aprender as coisas. Vocé ta dentro do colégio, de uma aula é o
momento certo pra aprender. (Ao longo de uma vida tem um época certa pra ir
pra escola ou ndo?) Nao, como eu mesma nao tive, eu ndo tive uma época certa
pra vir pro colégio, ndo tive, porque na época que eu queria estudar ndo pude
estudar. Agora foi a época de estudar, t&6 bem de idade, mas vou estudar.

Sujeito

c) E possivel aprender fora da escola (o que e como)?

“G” (Escola 1)

Aprende tudo o que é coisa, aprende a trabalhar, aprende a fazer as coisas,
assim de conviver com as pessoas estranhas porque tipo ndo tem nenhum
parente pra passar a mdo na cabeca, entdo vocé vai viver, convivendo com as
pessoas estranhas vai sabendo como é cada tipo de pessoa, porque cada pessoa
é diferente um do outro.

“P” (Escola 1)

E, eu acho que é. Muitas coisas [...] A gente aprende a viver. A gente aprende
com as pessoas, sabe 0 mundéo ali fora vocé diz ndo, ndo, vocé vai aprendendo
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aquilo ali [...]. Como vou dizer para senhora, é... atitude dos outros quem sabe
mais, tem mais facilidade quem sabe mais que eu digo é assim quem tem um
estudo melhor, ai se vocé tiver a visdo das coisa ta, vocé pega um pouquinho ali
um pouquinho aqui [...].

“E” (Escola 2)

A gente aprende sim. Eu acho assim muita coisa [...] até vocé sair na rua, até
dentro do 6nibus vocé aprende. [...] A gente conversa, eu vou sozinha no
onibus, mas quando tem uma colega, eu mesmo falo baixinho assim, ndo
precisa ninguém ficar ouvindo o que eu td falando, acho que quer se aparecer
também, eu ndo gosto acho muito feio. Acho que em todo lugar se vocé for
analisar bem é uma grande escola.

“I” (Escola 2)

Néo é. Porque fora da escola, ndo vai aprender, vocé esté fora da escola, 14 fora
tem poucas pessoas que vai te explicar alguma coisa fora da escola vocé néo
vai aprender. As coisas que vocé quer aprender de atividades, de coisa melhor,
de aproveitamento pro futuro vocé néo vai aprender la fora.

[...] se aprende I fora alguma coisa assim, um conselho alguma coisa assim,
pra mim l& fora ndo aprendo. Aprendi |4 fora o que meu pai me deu sd a
educacdo de casa.

Sujeito

d) O que vocé aprendeu fora da escola / de que forma?

“G” (Escola 1)

[...] eu aprendi muita coisa boa, porque eu trabalhava s6 com gente estranha,
entdo, a gente vai convivendo e vai aprendendo coisa boa e tem coisa ruim
também, s6 que la é vocé que escolhe, vocé aprende dos dois s6 que vocé
separa o0 bem e o mal, aprende bastante. [Sobre como se aprende.] Acho que é a
forca de vontade e um pouco de necessidade.

“P” (Escola 1)

[...] se vocé arrumar uma boa amizade vocé aprende coisas boas, coisas boas o
que: tem pessoas que conversam muito bem, tem uma moga aqui na sala que
fala: “oh,” “P”. se vocé precisar de um livro vocé pode pegar 1a na minha casa
que minha filha ta fazendo faculdade, meu filho”, eu vou 14 ajudo ela, ela me
ajuda, e se vocé quiser aprender coisa que ndo presta vocé também aprende.
Entdo, se aprende coisas boas e coisas ruins la fora vocé aprende a usar droga,
voceé aprende se envolver com gente boa e com gente ruim, sdo dois caminhos a
seguir, na decisdo. Acontece no meio das conversas, a rua da minha casa é
assim [...] entdo, a gente t4 ali conversando com o pessoal no final de semana a
fulano eu li um bom livro, e li esse livro, ai vocé ja fica meio interessado na
conversa dele. E a conversa que vai rolando ali, entra vé e ja se interessa quer
dizer é uma coisa boa, eu te empresto se vocé quiser 1€ ai vocé fica bem assim,
vou ficar mais antenado, a fulana leu falou que é legal vou pedir emprestado.
Oh, esse negdcio de computador era analfabeta néo sabia nada, hoje eu fago um
curso de computacdo e me viro assim. Sabe por qué? As senhoras da minha rua
todas estéo fazendo, é assim € outra conversa, sdo outra.

“E” (Escola 2)

Eu vi uma amiga minha costurando eu fiquei olhando assim olha que
interessante, ela falou vocé quer costurar, mas eu falei eu nunca peguei na
maquina, ela falou assim vem c4, ai foi indo, foi indo e gracas a Deus hoje...

J& aprendi, é muitas coisa com ela. Tem dias que da vontade de falar e desistir
[...] ela falou assim que eu sou uma pessoa bem responsavel, uma pessoa
caprichosa [...] la fora ndo tem a professora pra te ensinar, vocé aprende meio
na marra, meio e aqui ndo, tem a professora pra te ensinar, eu acho que € isso.
[...] tem um pouguinho de coisa que eu aprendi fora que ndo foi na escola, [...]
a ida no mercado, fazer uma comprinha. Isso é no meu dia-a-dia e na luta
mesmo entdo, eu penso assim se eu ndo sei ler fiquei aquela mulher assim
tampada, aquela mulher que eu ndo sei, me acomodei, eu ndo eu me acomodei
um certo tempo assim, negdcio de servico, eu achei que me acomodei um
pouquinho, precisou meu marido me dar uma chacoalhada em mim para me
acordar, mas em outras coisas eu vou em qualquer lugar entro em qualquer
lugar, falo com qualquer um n&o tem esse negdcio de ah ndo, porque eu ndo sei
ler eu ndo vou, eu vou ficar pedindo para os outros dependendo dos outros.
Gracas a Deus, eu tenho duas méos duas pernas, enxergo bem, ouvido é para
escutar, nariz para sentir o cheiro, agora vou ficar ah ndo eu ndo sei ler eu ndo
vou. [...] meu marido sofre de bronquite e ele tinha que pegar... ai a médica
como o remédio tava muito caro a doutora falou assim: eu vou te dar um laudo
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Sujeito

d) O que vocé aprendeu fora da escola / de que forma?

vocé vai 14 na Casa da Saude, eu nunca nem tinha ouvido falar dessa tal de
Casa da Saude.

Ela falou pra mim onde era, é 14 no parque dos poderes, eu nunca tinha ido pra
aquelas banda pra 14, ai chega meu marido, meu marido chama “L”, “L”
chegou e falou é 1a no tal do parque dos poderes. Eu falei: onde é isso? A sei
que é pra aqueles mundaréu la. Eu falei: Jesus amado e agora? Ele falou assim
entdo deixa “I” a gente, eu falei ndo se ela deixou, mais ou menos ela te falou
onde é, ah ela falou que acha que tem que pegar o dnibus na rodoviéria e ir,
beleza entdo, entdo me da primeiro as coisas que eu vou. Fui daqui na
rodovidria perguntei, falei assim: olha eu queria ir no Parque dos Poderes na
Casa da Saude e parece que Deus ilumina, eu falo que Deus é muito bom pra
mim, ai uma senhorinha falou: oh minha filha eu t6 indo pra 14, eu falei a
senhora ta indo pra 1a? Eu vou la pegar remédio, eu falei entdo eu vou ficar
junto com a senhora ela falou fica junto comigo, porque eu ndo sei, eu nunca
fui pra aquelas bandas pra la, ndo vocé vai comigo, o dnibus encostou ela falou
é esse Gnibus que a gente pega e fomos pra aquele mundaréu afora [...] eu fui
umas trés vezes la.

“I” (Escola 2)

[...] fora do colégio, a senhora néo vai aprender a ler, é dificil, 14 fora tem uma
pessoa que conversa as coisas melhor com a senhora, tem até muitas pessoas
gue tem até uma conversa boa com conselho se tem uma pessoa que ta errado,
conversa, da um bom conselho, mas eu acho que na escola a gente sé conversa
as coisas boas, de aprender, seguir as coisas melhor, atividades com a pessoa,
ativa, saber conversar com as pessoas.

[...] longe do colégio ndo aprendi nada, depois que eu entrei aprendi muita
coisa, coisa que eu nunca soube aprendi, a gente era tudo acanhado ficava com
medo das pessoas quando morava no sitio, agora eu sei gracas a Deus
conversar com as pessoas, ndao aquela palavra assim mais certa, mais eu sei
conversar com as pessoas. Aprendi, ndo tenho medo de conversar com o doutor
qualquer pessoa, um juiz, eu aprendi até conversar com 0 juiz.

[...] uma amiga minha me chamou para ser testemunha dela de casamento, ela
tinha que depor, entdo precisava de testemunha entdo a gente vai no advogado,
0 advogado orienta a gente de como vocé vai falar pro juiz, como vocé vai ficar
sentar.[...] eu sei chegar perto do juiz como eu vou ficar, como conversar como
advogado, antigamente eu tinha medo, tinha vergonha nédo sabia o que ia falar.
A diferenca na escola vocé vai estudar, vocé estd num ambiente melhor vocé
estd num ambiente educativo, educar, falar, aprender, 14 fora ndo, tem mais...
coisa que vocé nem deve escutar...

[...] as vezes a gente conversa com as pessoas mais de idade comigo, com a
experiéncia da vida que elas tem, a gente conversa, assim tem a minha tia
outras pessoas, elas conversam as coisa assim, 0 que ela ja passou, como 0
mundo de hoje, elas ensinam mais coisa tem que prestar aten¢do, a gente ja t4
aprendendo, tem que ir mais um pouquinho pra frente.

Sujeito

) O que se aprende na escola / como se aprende?

“G” (Escola 1)

[...] na escola vocé aprende coisa boa e tambhém se vocé ndo quiser aprender
coisa boa s6 aprende coisa ruim.

“P” (Escola 1)

Conteudo, eles passam, passam conteido e eu que tenho que correr atras, sabe,
por exemplo, eu ndo entendi eu pergunto uma vez e o professor “malema” da
uma explicacdo. Ai, eu tenho que correr atrds de meus amigos.

Acho que quem quer aprender acho que desliga, foca s6 naquilo ali, quem quer,
quem ndo quer, fica sé de...

“I” (Escola 1)

[...] aprendi ler, aprendi escrever, aprendi a conversar mais com as pessoas [...]
escrever, aprende as atividades.

(Como) E lendo e escrevendo e aprendendo com a professora, ela me
ensinando ai eu aprendo ela passa no quadro aprendo, ela explica, aprendo com
a professora.

Ah, aprendi sim um pouquinho, quando eu entrei aqui no EJA eu jé& sabia ler
um pouquinho, lia as coisas eu ja lia bem as coisa, ndo era assim correto, mas
devagar eu lia.
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Sujeito

f) Onde mais aprendemos?

“G” (Escola 1)

“p” (Escola 1)

A gente aprende nas ruas com 0s outros, aprende na escola. Com certeza é um
conhecimento, s6 que na escola hoje vocé ta aprendendo assim... as pessoas
vém armado sabe todos os dias tem policia na nossa escola. [...] se vocé for
colocar hoje, a gente aprende mais la fora do que aqui dentro.

“E” (Escola 2)

No meu pensar professora acho que ta meio a meio viu. E, aqui dentro e l4 fora
também, pra mim ta empatado, vocé pode aprender coisas boas 14 fora e coisas
que ndo sdo boas aqui dentro também.

Sujeito

g) Qual é a diferenca entre esses outros lugares e a escola?

“G” (Escola 1)

Acho que aqui dentro da sala vocé aprende, algumas coisas, vocé erra, mas
depois vocé corrige, porque vocé vai pergunta, 14 pra fora vocé pode erra
algumas vezes, mas dependendo do seu erro vocé pode ser prejudicado.

“P” (Escola 1)

Tem de diferente, como que diz, o carinho, com que as pessoas tratam a gente
entendeu? Por exemplo, eu vou estudar 14 na casa da “M”., aquela menina que
estuda na frente da minha casa ela ta fazendo Engenharia, entdo assim é mais
carinho que tem sabe comigo, [...] entdo, ela deixa o horario do almogo, coisa
que o professor hoje ta sendo pago pra isso e trata vocé grosseiramente. Ta
sendo pago pra isso e ele ndo faz o papel dele. E, principalmente, com essa
nova lei agora do juiz, desse juiz ai, s6 o que eles sabem falar é assim “ah eu
vou te levar 14, chama a policia, vou te levar agora la pro delegado, vou te levar
14 no juiz” s6 o que eles sabem falar agora, essa semana nds tivemos um fato
aqui na sala que o menino foi abracar a professora, “o professora” foi dar um
abrago, ela falou “tira a mdo de mim, que se ndo eu vou te levar pra secretaria”
entendeu? [...] eles tém tudo na mao, tem conhecimento, recebe um salario
ruim? Mas, é a profissdo deles. Porque que eles escolheram? Sabia que
professor, ser professor ndo é facil. Entdo, além deles terem conhecimento eu
acho assim, que eles tém que passar [...] por um psicologo ou alguma coisa
para poder t& lidando com esse povo, porque ndo sabem professora. Entdo, é
por isso que se acaba falando assim: “sonhos as vezes criam porta e teia de
aranha” [...] eu t0... quatorze anos sem vir para a escola, ai chego aqui me
deparo com uma situacdo dessa que ndo é facil [...] Mas, tem professor que da
conta.

[...] aqui a gente tem a professora pra ensinar o certo. Quem ensina |4 fora é a

“E” (Escola 2) vida, 0o mundo, eu penso assim se VOcé quiser ir no, pegar as coisas errada ai é a
sua cabeca
Sujeito h) Aquilo que se aprende fora da escola tem alguma relagdo com o que se

aprende na escola

“G” (Escola 1)

Tem. [...] como diz o ditado: vivendo e aprendendo. [...] 1& fora vocé aprende
algumas coisas e na escola vocé aprende outra coisa, vai juntando os dois ao
mesmo tempo e evolui mais rapido.

[Depois, ao retomar a questdo.] Acho que ndo. Porque todas as coisas que estou
aprendendo agora, para mim € coisa nova.

“P” (Escola 1)

Aqui vocé aprende contelido. A gente aprende as matérias que vém ndo sei
falar muito bem, 14 fora ndo, la vocé aprende como se diz, vocé aprende coisas
boas e coisas ruins, vocé aprende a se defender, vocé aprende a ficar quieto, a
ter respostas para tudo na hora certa, tem hora porque hoje o povo ta tdo doido
professora.

“T” (Escola 2)

Alguma coisa sim. Por exemplo, assim, as pessoas mais antigas, sempre fala
respeita tenha mais educagdo com as pessoas, ter calma se as pessoas dentro do
colégio t4 assim irritada, ela ter calma, conversar, pegar aquela pessoa esquecer
sabe, tem dia que a professora ta meio nervosa. Eu ja tive professora aqui no
colégio que t4 nervosa, a gente comega a conversar com ela, ndo sei 0 que,
algumas palavras assim elas comecam dar risada e ja se abre dai ja t& mais
alegre, entdo minha mée sempre falava isso, vocé v& uma pessoa nervosa vocé
procura fazer ela esquecer da coisas, conversar, fazer uma graca uma coisa, ele
ri esquecer daquilo, assim.
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“E” (Escola 2)

Acho que tem, apesar de que aqui o ensino é mais [...] Aqui tem a professora
pra te ensinar mesmo, ela ali te explica, ndo é assim, ndo, € assim e na rua néo,
na rua vocé s escuta, se vocé quer vocé aprende, vocé aprende sendo. O que a
professora passa pra gente? Eu acho que € a leitura. E, ta ali, ai vocé fala ai
meu Deus do céu eu tenho que aprender mais, eu tenho que tentar ler mais, eu
acho que ¢ isso.

Grupo 5. A configuracdo do aprender na escola

Sujeito

a) O que é o momento da aula e 0 que se faz nesse momento?

“G” (Escola 1)

“P” (Escola 1)

E 0 momento meu, s6 meu. Quando eu entro aqui dentro ¢ 0 momento que eu
deixo todos os meus problemas la, agora eu t6 aqui mesmo e passou 0S
bombeiros. [ouvimos sirenes do corpo de bombeiros] Eu falo: ai, meu Deus,
sera que meu filho ndo engasgou com alguma coisa? Quando a professora entra
e comeca a passar 0 contetdo, eu viajo assim, eu viajo em aula de Geografia,
eu viajo em aula de Histéria, adoro Matematica, adoro, € minha paixdo
Matematica, eu falei pra professora, professora eu estudo so pra tira 10 e meu
1° bimestre é 9,5, meu 2° bimestre é 9,5 e eu t6 meio frustrada com isso, falei
pra ela. Nao “P”., calma, sua vez vai chegar.

Eu faco... a professora passar conteudo, explicar, as explicacGes dela é, eu acho
assim: [...] tem uns que chegam la e metem no quadro e é isso ai, entendeu? E
fica sentado na mesa corrigindo prova de outra escola, mas ndo, igual eu disse
pra senhora, a professora de matematica, nossa professora de Inglés a “D”,
vocé vé ninguém tem nota baixa na aula com a professora “D” em Inglés. E,
pro pobre que ndo sabe nem o Portugués direito imagina aprender Inglés, é
dificil, mas a gente ta indo muito bem, eu acho assim: o que falta é boa
vontade, de lidar com o ser humano, de lidar com pessoas independente de
sexo, religido sabe? Nos temos trés gays aqui na escola e n6és nos damos muito
bem com eles, sabe? E, entdio eu acho assim: o que falta é eles dizerem “t6
lidando com ser humano”, “ser humano que trabalha o dia inteiro”, “ser
humano que deixa a casa, deixa a familia”, entdo, eu vou me dedicar mais um
pouco. Os professores, eu acho, é dificil ser professor, porque hoje os pais
acham que é o professor que tem que educar meu filho e ndo é bem assim. O
professor tem que passar conhecimento, ndo educacdo, educacdo vem de casa,
de berco de alicerce de familia, ndo é verdade? S6 acho assim, custa eles dar
uma ajudinha, custa eles ndo debater, por exemplo, o aluno xingou ele, ele vai e
xinga também. Entdo, ndo é assim, porque a gente, por mais que a pessoa seja
ignorante, quando ela olha o professor aqui na frente, ela tem: nossa € 0 meu
professor, entendeu? Entdo, [...] uma pessoa que passa quatro, cinco, seis, sete
anos na faculdade e discute com um aluno, com uma pessoa mais ignorante de
igual pra igual é muito feio. Eu acho que ele tem que ter um jeito de sobressair
COm essa pessoa, porque tem jeito sim.

“E” (Escola 2)

Sinceridade, tem hora que é bom, tem hora que ndo é muito bom nédo. Eu sou
muito assim... tem certas coisas... ndo é que magoa, eu fico olhando d& vontade
de desistir, ai depois eu falo ndo, ndo vou desistir. Sdo pequenas palavrinhas
gue ndo sei se a pessoa fala sem querer. Na Gltima aula mesmo a professora me
falou um negdcio assim que na hora deu vontade de fechar o caderno e falar:
tchau, t6 indo embora. Depois eu falei: ndo, vai me prejudicar, eu ja tb
prejudicada, vai me prejudicar mais, deixa eu ficar aqui mesmo, sé que eu
respondi pra ela. A outra professora: dai a Eloisa ta lendo? A professora falou:
ah, ela ta lendo quase parando. Sabe, eu ndo gostei do jeito que ela falou [...]
falei: vocé vai arrumar uma que 1€ bem melhor que eu, meio que fechei a cara,
me deu vontade de pegar o caderno e falar tchau. Depois, eu pensei ndo, nao
vou fazer isso, mas que deu vontade deu. Eu penso assim: ela estd aqui para
ensinar a gente [...] ela ta ganhando para isso, entdo tem certas coisas que
magoa [...]

Quando vocé veé [...] que ela fala Vamos! Vamos! Aprende! Vamos estudar! Af
ela te anima. Agora vocé entra numa sala de aula e a professora: bllblb, ai vocé
Iblblb, vocé morre junto com ela. Ela tA& morrendo, vocé ta morrendo. Entdo, é
melhor fechar o livro e vamos dormi e ir embora, ai vocé s6 fica olhando pro
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Sujeito

a) O que é o momento da aula e 0 que se faz nesse momento?

relégio doida pra ir embora [...].

Vocé tem que prestar bem atencéo nas coisas, vocé tentar fazer as coisas, 0 que
ela mandar, tentar, prestar bem atengéo no que ela t falando, porque a gente ta
aqui pra estudar, a gente ndo ta aqui porque, se eu soubesse nao tava aqui,
cansada, com sono, essa hora, doida pra ir embora pra mim dormir, ai vou vim
aqui assisti aula, ai ndo vejo a hora de eu ir embora logo pra minha casa pra
dormir pra levantar amanhd no outro dia pra trabalhar entdo ndo é facil.

“I” (Escola 2)

Eu aprendi muita coisa aqui dentro, eu aprendi as leituras, li bastante,
desenvolvi bastante [...] gosto muito das leituras que ela passa, ensina bastante
a gente, aprendi bastante coisa e também falo assim pro meu véio: olha, é uma
coisa tdo boa estudar, a gente chega 4, a gente esquece dos problemas, a gente
fica feliz, eu fico absolutamente nos meus estudos eu quero aprender cada dia
mais. Eu falei pra ele que eu quero estudar até onde der, eu adorei muito
estudar, de 14 pra cA& mudou muito a minha vida. Esse negdcio de estudar,
mudou, eu tenho aquela obrigacéo de vir pro colégio, chega de tarde eu ja fico
apurada pra poder fazer tudo as coisas “rapiddo” pra mim vir.

O momento da aula para mim é uma coisa muito maravilhosa [...] acho que
quando eu estou estudando eu esqueco das coisas, dos problemas da casa eu me
sinto feliz sabe e eu acho que estou assim distraindo no momento que estou
aprendendo. Amanhd ou depois eu, ja t6 assim sabendo as coisas melhor,
porque conversando com vocé, vocé me explica, me ensina o que é melhor,
porque quem estuda mais, aprende mais. Eu acho muito maravilhoso estar
estudando aqui, eu acho muito alegre, o colégio eu acho bom, os meus amigos
de estudo, eu acho muito bom estudar, nossa! E coisa que eu sempre sonhava
em estudar, mas ndo tive oportunidade, agora as vezes eu cConverso comigo
mesmo, as vezes vou para minha aula, coisa que eu tanto queria t6 conseguindo
agora depois de velha, estudar. Nao é bom? Eu acho assim, vocé vai despertar,
t4d aprendendo, ta despertando assim, quem ndo sabe um dia melhora? A
entrevista, assim, t&6 conversando, td aprendendo, outras pessoas falam alguma
coisa que eu ndo sei, a professora conversa, sabe.

Sujeito

b) Vocé prefere trabalhar individualmente ou com algum colega?

“G” (Escola 1)

Em grupo. Dependendo do grupo. [Por qué?] As vezes tém algumas coisas que
eu ndo sei, 0s outros sabem, entao ajuda.

“P” (Escola 1)

Com algum colega. E mais gostoso. Vocé sozinha ndo tem animo para nada,
acho que com outra pessoa ali vocé ta... Acho que é melhor com outra pessoa,
com varias pessoas principalmente, porque eu gosto de gente, mesmo que gente
seja complicada eu gosto.

[Com quem vocé prefere trabalhar] Com homem. Porque mulher é muito
complicada. E muito tititi, ela desiste rapido, ela é a primeira a dar uma chance
de voltar pra escola, mas pra desistir também €, com os meninos é mais facil de
lidar.

Nossa sala ja tem um grupo formado, que é 0s que querem e 0s que nao
querem. Eu o “G”. a “S”., o “J”. 0 menino 14 do fundo, é sempre os que
estudam, os que se destacam mais dentro na sala. Eles [os outros] deixam tudo
pra gente, eles ndo querem fazer nada. Igual a prova de Portugués que teve
esses dias atras, todo mundo com a nota baixa, so eu, o “J”, e a outra menina
que foi com nota boa, porque o restante da sala, ou se a gente formar grupo
com quem ndo quer nada com nada, eles acabam deixando pra gente fazer e por
mais que vocé fale: ndo, galera vamos, vamos, ndo vai de jeito nenhum. Entéo,
a gente acaba escolhendo, entendeu? E chato, mas, [...] eu, todos os dias chego
mais cedo pra ajudar o pessoal s6 que eles deixam a tarefa pra mim fazer, “P,
vocé fez”? Chega todo mundo: “vocé ja fez a sua?” Fiz, pega meu caderno e
copia tudinho, sem saber se ta certo ou se nao.

“E” (Escola 2)

Se for para conversar, eu converso mais com ela (amiga “EI”’). Eu gosto [...] de
repente ela sabe mais, porque ela sabe ler. Ela sabe um pouquinho mais do que
eu, entdo de repente ela vai me ensinar direitinho do jeito que é. (Tem alguém
menos experiente na leitura na sua sala e que possa ajudar?) Na minha sala
tinha. Tinha, mas ela ndo estd mais, ela desistiu. Eu fico com vergonha (de
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Sujeito

b) Vocé prefere trabalhar individualmente ou com algum colega?

ajudar) [...] de repente até sei mais, mas fico com vergonha de explicar para
pessoa, ai 0 outro ja fala: ela ndo sabe ler porque ela esta explicando.

(Ao convite para trabalhar em grupo com alguém) A gente vai, mas eu fico
meio assim. Eu sempre fico assim, ela sabe, eu tenho que parar com essa mania
de querer me rebaixar, eu penso que me rebaixo porque fulano sabe mais e eu:
ah ela sabe mais. [...] ndo é bom isso, eu sei também, de repente eu sei uma
coisa ela ndo sabe, entdo tudo isso, mas nesse ponto eu me fecho um pouco.

“I” (Escola 2)

Eu prefiro junto com alguém. Porque as vezes alguém ja sabe melhor do que
eu, me ensina, eu vejo elas fazerem melhor, ai eu t6 vendo. (Os outros)
Aprende comigo também, muitas coisinha que elas ndo sabem eu falo elas
aprendem comigo e € muito bom. Eu gosto de trabalhar com algumas pessoas
que eu acho melhor. A professora, aquelas aluna que estdo mais adiantadas, eu
aprendo melhor com elas.

Sujeito

c) Quando a professora inicia algum contetido novo o que vocé sente?

“G” (Escola 1)

Ah, tem que prestar bem atenc8o, porque pra pegar a primeira vez. Porque se
vocé nao presta atencdo, ai depois ndo pega no principio, fica mais dificil. Ah,
um pouco de nervosismo porque ndo sabe o que &, ai, vocé ja pensa: sera que
vai ser facil sera que vai ser dificil?

“P” (Escola 1)

Como eu me sinto, ah, eu me sinto assim: mais uma coisa para mim estar
aprendendo e pego rapido sabe, mais um conteldo. Nés estadvamos com a
equacdo do 2° grau, quando ela comecou a explicar. Meu Deus! Sabe, ai ela
falou a formula de Bhaskara, que é B* - 4 x A x C, eu falei: isso ai meu Deus
do céu, vai ser dificil, e ndo foi, ela comegou a explicar parecia que tinha
estudado aquilo, entendeu? Ai, comeca a clarear assim as coisas, € legal. Penso:
Vocé ndo vai dar conta. E a primeira sensacéo, quando ela comeca. Meu Deus,
a vontade que tenho é de desistir porque isso ai eu ndo vou dar conta, nao.
Comecam as aulas a fluir, ela comeca a passar o contetdo, ai vocé pensa: ah,
aprendi mais uma, ufa.

Ah, doida pra gente aprender pra tentar fazer bem como ela quer que faz, uma

“E” (Escola 2) L ' ~ .
atividade nova poxa vida vou tentar vé se a gente, se eu consigo fazer.
Eu fico ai meu Deus do céu sera que eu vou aprender, me ajuda meu Deus,
“I” (Escola 2) acho que nédo vou _aprfznder. Figo com medo de ndo aprender mesmo, um texto
novo que nunca vi, nao estudei eu tenho medo. Mas gracas a Deus, sempre 0s
texto que ela pds, ela vai ensinando, eu gravo.
Sujeito d) Como vocé conclui que aprendeu ou ndo aprendeu algo?

G” (Escola 1)

[Que aprendeu] E porque, eu acho que é assim: se vocé estuda aqui, ai tem
coisa que vocé faz no dia a dia na rua. Ai, vocé vai aprendendo, assim o que
vocé vé na escola, tipo o que ta l& na rua, tipo os significados, as palavras essas
coisas. Entdo, vocé sabe o que é. [Que ndo aprendeu] Acho que € na prova.

“P” (Escola 1)

Quando eu fecho os olhos assim e sei falar aquela aula que ela deu. Igual agora,
ninguém esqueceu a férmula de Bhaskara e achar as duas variaveis delas é uma
coisa sabe, que eu nem precisei abrir meu caderno, que ela pergunta e eu sei
responder, vem assim “oh”. Agora, quando pergunta, por exemplo, uma
formula de vamos supor, que ela estava explicando esses dias “horas” e eu
fiquei cutucando ela, eu quero saber, eu fiz um texto, meu texto tava todo certo,
s6 que ai eu coloquei la: o recital da professora tal, vai ser as 10 horas da
noite na quarta-feira, dia 4 do 11 que é hoje, ai ela falou assim: Patricia, t&
errado “horas”, horas a gente se escreve em letras, por exemplo eu coloquei 10
e meia, coloquei o “h” e “s”, ¢ errado e ai deixou por isso mesmo, ¢ errado €
ndo me explicou porque é errado. Ai, eu fiquei em cima, ah quando eu tiver um
tempo eu vou pegar 14 e passar para vocés, eu fiquei em cima, ai depois de uns
vinte dias ela veio trazer. Ela trouxe: olha Patricia, € mesmo, a minha filha fez
um concurso e caiu e ela errou. Ela passou o que significava. Como que eu ia
empregar “horas” eu poderia colocar escrito ou eu poderia colocar minuto e
escrever. Entdo, fica uma coisa sem eu entender direito, entendeu? Ai, eu vou
buscar, procuro com outro.

“E” (Escola 2)

Eu ndo sei. (comparacao entre aprender e ndo aprender) Ah, de vocé conseguir
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Sujeito

d) Como vocé conclui que aprendeu ou nao aprendeu algo?

vé. A minha colega aqui do lado e ela (disse): vocé conseguiu, que bom, olha
ai. Ou é assim: ela abre o livro, copia aqui: ta certo, ai vocé fica poxa vida, ela
sabe eu ndo sei, isso também é ruim. [...] muitas coisa a gente aprende, acho
que eu vou assim no mercado, ou vocé pega o dinheiro e fala aqui tem tanto, ai
vocé fala poxa aprendi. Quando aprender a ler vai ser bem melhor. Ainda hoje
eu comentei com a menina, sabe que aquela professora me deu um grande
incentivo. Ela falou: por que “E”? Eu falei: a gente conversando 14, ela me
falou Eloisa vocé sabe ler. Ai eu falei: sabe que € verdade.

(Como conclui que aprendeu) [...] conversando com a “EI”, porque a gente,
como eu falei eu tenho assim muita amizade. [...] Eu falei pra ela acho que vou
parar, ela: ndo, que parar, ndo vai parar ndo, vocé t4 doida, eu falei: ja ta no
final e eu ndo sei nada. Ela: l16gico que vocé sabe guria, vocé sabe sim. Eu falei:
eu quero saber mais ainda.

Sujeito

e) Quando vocé esta fora da escola (em situacGes do dia a dia), vocé se lembra
do que foi trabalhado em sala de aula?

“G” (Escola 1)

Algumas coisas que eu nao sabia, ai na escola vocé estuda e aprende, depois
vocé vai fazer. L4 fora voceé ja sabe o que é.

“P” (Escola 1)

Lembro. A gente tava trabalhando esses dias e 0 pessoal tava num assunto 1a de
historia e eu peguei e falei pra eles 14 de onde eu trabalho: “sabia que vai fazer
vinte anos que o muro de Berlin caiu?” Eles olharem assim: “¢?” Falei é, agora
esse més vai fazer, em 1982 foi o dia que ele caiu e ai comecou a fluir, ai um
entrou, outro entrou: “¢ mesmo “P”, a vamos dar uma olhada na internet pra
ver”. Foi até o trabalho que eu fiz que o professor pediu, pra estar trazendo
alguma coisa pra gente ta fazendo o jornal do EJA que vai ter aqui na escola no
final do ano, ai foi aquele papo bom sabe? L& na rua da minha casa tem muito
adolescente que faz faculdade [...]. Entdo, a hora que a gente senta pra
conversar no final de semana l& na frente sempre surge o assunto de sala de
aula, o contetdo que vocé t4 estudando, entendeu? Quando o professor € bom e
sabe explicar o conteldo vocé conversa, a conversa rende, mas é legal. Eu
lembro sim, ainda principalmente que o meu irmdo é professor, ai sempre € essa
discussdo fora da sala de aula com ele, porque eu trabalho com ele. Entéo,
sempre eu tb discutindo alguma coisa.

“E” (Escola 2)

No servi¢o, ela manda muito comprar as coisa: vai |4, busca para mim dois
ziper, ai eu coloco dois ziper. Ela fala dois ziper, eu falo de quantos
centimetros, de vinte cm, eu pego vinte cm, ai um. Ela fala outro ziper de trinta
cm, ai coloco trinta cm e coloco um aqui. (Visualiza) (E se ela pedir botdo e
colchete no meio?) Mas ai eu ndo marco no papel eu marco na cabeca. (VVocé ja
tentou escrever?) N&do, vou tentar. Vou tentar, nunca tentei ndo, mas ai eu
marco na cabeca.

“I”” (Escola 2)

Eu lembro quando nés estamos aqui. Por exemplo, agora mesmo, fim de ano,
ontem a Laura foi ajudar a enfeitar as coisas de Natal, nds pintamos letrinhas,
fez letras, fez tudo bonitinho, entdo eu lembro 14. Eu falo como exemplo a aula
de segunda-feira foi boa, nds estdvamos enfeitando estrela para arvore de Natal,
entdo eu lembro em casa das coisas que eu faco, eu lembro das minhas
atividades, eu falo para os meus netos: eu fiz isso, aquilo.

Sujeito

f. O que vocé pensa quando é convidado a participar de algum grupo?

“G” (Escola 1)

[...] na minha opinido, é melhor, assim quando tem trabalho em grupo todo
mundo participa. Ai, cada um da sua opinido, vé o que acha que é melhor, vai
dando seu palpite.

“P” (Escola 1)

Eu me sinto bem, porque se eles estdo me escolhendo € sinal que eu merego
estar no grupo deles. [...] € o0 que acontece muito aqui na sala de aula, ndo que
eu seja a melhor da sala, eles falam: tudo é a “P”, a “P” vai ser lider de sala,
“P” faz isso, “P” faz aquilo. Nao ¢ isso, porque esse ano que eu voltei, eu ndo
quero desistir mais professora. Eu quero um dia encontrar a senhora e falar: 6
professora eu consegui. Entdo, eu me dedico o maximo que eu posso. Eu acho
assim toda pessoa boa tem que ter um lugar ao Sol, que realmente quer alguma
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coisa, as pessoas boas sdo poucas, entdo as poucas que se dedicam que tém
alguma coisa. Quem ndo se dedica hoje, ndo tem nada. [...] vocé vé, no servigo
que eu trabalho, eu sempre trabalhei na minha vida desde nove anos de idade
de emprega doméstica na casa dos outros. Esse ano porque eu voltei a ta
trabalhando, o pessoal me escuta mais, eu arrumei um servico de atendente.

“I” (Escola 2)

Eu penso assim, ela é boa pessoa td& me chamando pra mim fazer, ela vai me
ensinar, que dizer que ela vai ter o prazer de me ensinar, aquele gosto de me
ensinar, de ser uma pessoa mais ativa.

Sujeito

g) Com quem vocé costuma fazer suas atividades em sala?

“G” (Escola 1)

Eu, “F”, e a “R”. Porque sempre..., acho que é turma mesmo. A “F”, é minha
namorada, ai a gente ja fica perto, nds ja monta o grupo, ai fica o que tava.

“p” (Escola 1)

[...] os mais velhos da minha sala [...] eles falam assim pra mim: “P, vocé
entendeu aquele conteido?” Ah entendi, entdo vamos fazer. Eles olham e ficam
assim oh, parado prestando aten¢@o naquilo ali. “P”, da pra vocé passar pra
mim? D4, nds sentamos ali, todos os dias eu chego mais cedo e tiro as dividas.
Agora, os outros ndo, os jovens ndo, eles ndo estdo nem ai, eles flutuam, se
vocé t4 comentando um negécio aqui com ele, chega algum aqui na porta e ele
sai, vira as costas pra vocé e sai entendeu? Os mais velhos néo.

Sujeito

h) Dentre o que a professora trabalha na sala, o que vocé considera facil e
dificil? Por qué?

“G” (Escola 1)

Facil: Pra mim, eu aprendo mais facil Matematica. Acho que é porque eu gosto,
entdo eu aprendo rapido. Mas eu gostei mesmo s6 depois, agora que eu voltei a
estudar, porque quando era crian¢a eu ndo gostava, néo.

Dificil: Dificil é Portugués. O Portugués tem muita coisinha que eu nem sei 0
que é entdo, é mais dificil.

[Sobre outras areas.] Eu gosto também, mas minha preferida é a Matematica.

“P” (Escola 1)

Facil: Aula de matematica é muito facil. Porque a professora tem um jeito de
ensinar [...] Fizeram uma mexida ai na escola e conseguiram tirar ela, mas olha
ela é facil porque ela sabe, ela sabe interagir com os alunos. Sempre foi facil
pra mim e a professora também ajuda.

Dificil: Portugués. O aluno hoje ndo tem um livro bom para estar lendo, ta
procurando. Nossa biblioteca vive fechada, é dificil Lingua Portuguesa. Hoje
em dia vocé falar corretamente, vocé busca atrds. Ela [a professora] é muito
fraquinha sabe, ela explica e um comega a conversar ela para.

“E” (Escola 2)

Né&o sei te explicar o que é facil o que é dificil. Tem atividade que a gente, a
cabeca abre - isso aqui, pOxa vida, isso aqui eu sei, Matematica eu sei que eu
me saio até bem, aquelas continhas, vai quebrando a cabeca é gostoso, ai vocé
leva 14 pra ela: ah, “E” a, que bom vocé acertou. Entdo, isso ai incentiva, vocé
fala: pdxa vida, eu consegui sozinha, isso ai é bom, mas tem certas coisas que
ndo vai. [...] Portugués [...] a leitura que ndo me entra na cabeca. Na leitura, eu
acho que ela ndo me incentiva que eu achava que ela devia incentivar mais..

“I”” (Escola 2)

Tem coisas que eu achei dificil e tem coisa que eu ja achei facil. Quando eu
tava com a outra professora, ela ensina as coisas que eu ja sabia, coisas que eu
ja aprendi antes, ai aquilo eu achava facil, chegava, s6 ficava esperando os
outros, aquilo ali pra mim era facil algumas coisinha era facil e outras ja é mais
dificil porque eu ndo sei, eu presto aten¢éo pra mim aprender.

(Féacil) Os problemas, eu gosto muito de matematica, resolvo que é uma beleza

(Dificil) E de Historia ja é mais puxado, ja custo mais a aprender e eu gosto
mais da Matematica. E porque eu acho que eu ndo aprendi ele, a professora tem
que me explicar mais.

Grupo 6: Compreenséo sobre seu proprio processo de aprendizagem:

Sujeito

a) Qual é a diferenca entre aprender e ndo aprender algo que foi trabalhado pela
professora?

“G” (Escola 1)

Acho que a diferenca ndo tem muito ndo, porque ai ja depende da pessoa. Se
ele quer aprender mesmo, ele presta atencdo e vai a luta e se ndo quer aprender
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Sujeito

a) Qual é a diferenca entre aprender e ndo aprender algo que foi trabalhado pela
professora?

também vem aqui e fica sé brincando, falando e ndo presta atencdo. Aprender
algo, acho que é bom [...] que é mais uma vitdria ta aprendendo, uma coisa boa.

“p” (Escola 1)

De ndo aprender vocé fica meio frustrada. Tem alguns contelidos que a
professora passa meio por cima assim, vocé corre atras, tenta entender aquilo,
[...] vocé fala: puxa, vocé se sente intil sabe, ele passou aquele contetido e vou
ficar para tras, eu vou precisar um dia daquilo e ndo entra a explicagdo. N&o vai
sabe e por ser simples nédo € justo, ndo ¢ justo. Todo professor, eu acho assim:
se ele fez uma faculdade, ficou la na faculdade sentado quatro, cinco anos, dez
anos, a gente nunca para de estudar, a gente sempre é ignorante em alguma
coisa. A gente ndo sabe tudo, mas sabendo t& um monte de carinha ali,
esperando dele o melhor e ele ndo t4 fazendo, t4 deixando para trés, ai €
frustrante.

“I” (Escola 2)

A diferenca de aprender e ndo aprender é muito grande porque se vocé nao
aprende vocé ndo vai fazer nada, ndo aprende as coisas que ela vai ensinar. A
diferenca se vocé aprendeu, ta prestando atencdo, vocé aprendeu é outra coisa,
é melhor aprender do que ficar sem aprender.

Aprender, vocé tem que prestar atencdo nas coisas que esta ensinando, ouvir
direitinho se ndo sabe pergunta, o aprender eu acho que é assim, tenta aquilo
que vocé quer aprender ter vontade de aprender.

(N&o aprender) Uma pessoa que ndo quer saber de nada, ndo quer aprender
nada e ndo vai aprender mesmo nada s quer ficar naquela que ele estd. Uma
pessoa que ndo tem uma educacgdo, que ndo quer nada com nada, quer ser
aquilo que ele é. Atrasado aquela pessoa que ndo aprende nada é atrasado ndo é
verdade.

Tudo que eu vejo hoje em dia, eu sei que aprendi a mais com as pessoas no
colégio com as pessoas que tém mais atividade do que eu, eu presto atencao.
Eu ndo sabia isso. T4 vendo como foi bom? Agora ja sei responder pra fulano,
cicrano, eu aprendi. E, eu percebo que aprendi, até, muita coisinha boa.

Sujeito

b) Quando vocé pensal/repete/explica para vocé o “contetido” que esta sendo
trabalhado, vocé “diz” frases inteiras ou vocé omite algumas partes? Por que
vocé acha que isso ocorre?

“G” (Escola 1)

Eu falo a frase inteira, porque ai vejo onde esta o errado ou certo para ver
certinho. Acho que é a mesma coisa que pegar uma coisa que estd sendo
explicado e vai lendo.

“P” (Escola 1)

Frases inteiras, se eu enxugar eu tenho que pegar depois e fazer uma concluséo
dentro da minha cabega, um resumo, mas eu falo frases inteiras.

“E” (Escola 2)

Quando eu td sozinha, de primeiro tinha uma mania de conversar comigo
mesma. As vezes em pensamento ou sozinha dentro de casa, parece que eu
gosto de conversar comigo mesma. Eu falo comigo.

“I”” (Escola 2)

Eu explico, tem hora que explico falo comigo mesmo: olha, tenho que fazer
isso, fazer aquilo. Quando vou fazer uma compra, olha tenho que lembrar, vou
comprar isso, isso e aquilo, sendo quando eu chegar em casa, cadé aquilo que
fui comprar? Entéo, eu explico para mim mesmo tem hora.

Eu penso e as vezes eu escrevo também. Alguma coisa eu falo. Mais resumido,
alguma coisa eu falo: ai meu Deus, tenho que fazer isso ou fazer aquilo. Falo
comigo mesma, por isso que minha filha: mée ta conversando sozinha? Falo:
ndo, td lembrando de umas coisas que eu tenho que fazer, dai eu falo.

Sujeito

¢) Quando voce esta em vias de entender algo que est4 sendo ensinado em sala,
0 que contribui para sua compreensdo?

“G” (Escola 1)

() pensar sobre o que esta sendo dito
() repetir para vocé em voz alta

(X) explicar para outra pessoa

() outra op¢do
Porque a professora explica para todo mundo, mais ou menos eu ja entendo. Ali,
quando a outra pessoa pergunta, ela explica de novo, ai eu ja entendo. Ah, o
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que eu faco é prestar bem atencdo na explicacdo para ndo perder nenhum
detalhe.

“p” (Escola 1)

() pensar sobre 0 que esta sendo dito
() repetir para vocé em voz alta

( X') explicar para outra pessoa

() outra opcéo
Porque o que a professora me explicou com vérias repeticdes e eu ainda ndo
sei, por exemplo, eu peguei um conteldo e aqui na sala entendia, mas ficou
aquela meia boca sabe? N&o entendia, ndo entendia. Ai, eu chego em casa, leio
aquele contetdo, tento fazer os exercicios tudo de novo, apago, faco tudo de
novo, troco de caderno direto porque eu vou la arranco todas as folhas e vou
repetindo, repetindo € o que mais ajuda.

[Escrever te ajuda?] Muito, muito, vocé vé, eu ndo tenho erro de Portugués, ndo
entendo muito bem assim... como é que fala? Igual eu disse pra senhora que eu
colocava horario [para estudar], entdo, isso eu nao sabia, ndo sabia porque
nunca professora nenhuma me ensinou, hoje se eu fizer um concurso eu sei que
eu dou conta. Mas, a minha repeticdo e ensinar pra outra pessoa 0 que eu
aprendi, igual eu falo pro pessoal da sala, eu ndo sei se ta certo, entdo o que eu
entendi foi isso e ai esses dias a menina falou na sala de aula: Nossa!
Professora vocé tinha que falar do jeito que a “P” fala com a gente, com as
mesmas palavras que ela dd uma méo pra gente entendeu? Porque as vezes
vocés falam pra eles 0 nome cientifico da coisa e eles falam: nossa! E ja se
retraem, sabe? E ndo assim: vamos la pegar um papel 14, vamos sentar todo
mundo ai, trabalhar em grupo é muito mais facil.

“E” (Escola 2)

Repetir pra mim mesma. E porque [...] se eu achava em pedir mais, porque eu
também t6 ali pra aprender, de repente eu fico assim com vergonha de falar
com ela, eu fico assim pensando, pensando, ai eu falo: serd que ta certo, sera
que ta errado?

Eu prefiro a professora explicar bastante pra mim e eu prestar muita atencdo.

“I” (Escola 2) Prestar atencdo pra mim aprender pra depois eu poder explicar pra outra
pessoa.
Sujeito d) Vocé explica para vocé mesmo? Como faz isso?

“G” (Escola 1)

Eu explico. E porque vocé vai pensando, analisando, pegando um jeito de
como vai ser melhor mais certo. [Como?] Em siléncio. Sendo, ndo consigo
pensar e ndo consigo fazer.

“P” (Escola 1)

Explico. [...] todos os dias eu estudo duas horas por dia, mesmo eu sabendo o
conteldo, ai eu tenho uma “mesona” 14 no fundo da minha casa e meus filhos
vao pra escola uma hora da tarde, ai eu chego assim meio dia e quarenta, quase
uma hora, eu chego correndo, despacho eles pra escola e pego meu material e
sento 14 no fundo. Eu fico perguntando pra mim, como se eu fosse a minha
aluna, “P, vocé realmente aprendeu?” Eu guardo pra 14, aprendi, entdo, fala pra
mim o que vocé aprendeu, do contetdo que a gente t& estudando entendeu? Até
a “J” falou esses dias: nossa “P” como que vocé é boa. Tem uma prova de
Geografia que todo mundo na sala tira 0,75 e eu fui com 9,5 por causa de um
errinho meu 14, porque eu sou muito ansiosa, eu pego a prova e eu olho e eu sei
tudo e ai eu quero terminar rapido, dai onde eu erro algumas coisas. Ela falou
assim: “P,” por que vocé foi muito bem na prova e o pessoal da sala ndo foi?
Porque, eu falei: eu estudo todos os dias duas horas. Eu me coloco assim, eu
sou aluna e eu sou a professora, entdo, eu explico pra mim como eu queria que
a professora em sala de aula explicasse.

Sujeito

e) Vocé gosta de explicar a matéria para outro colega? Por qué?

“G” (Escola 1)

Eu tento explicar, mas ndo sou muito bom para explicacdo ndo, mas eu gosto.
Porque eu t6 ajudando as pessoas, para ver se aprendem também. O que eu sei,
eu explico.

[Vocé gosta de conversar sobre o que estd estudando?] Depende da matéria,
dos contetdos, e as vezes vocé ndo esta entendendo bem, ai vocé comenta, vai
conversando, ai vocé aprende mais. [Com quem?] Com os colegas, ou entdo,
com o professor, a professora.
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“P” (Escola 1)

Gosto e muito, eu levo cada uma aqui na sala [...] Eu gosto assim, néo sei, é um
pouco assim pra mostrar se realmente eu aprendi se é pra ajudar, adoro
professora, ajudo, até que meio abusam um pouco de mim.

Sujeito

f) Ao fazer as atividades/durante o processo de estudo vocé gosta de
falar/conversar com alguém sobre a matéria que esta sendo trabalhada? Por
qué? Com quem?

“G” (Escola 1)

Depende da matéria, dos conteddos e as vezes vocé nao ta entendendo bem, ai
vocé comenta, vai conversando, ai vocé aprende mais. Com o0s colegas ou
entdio com o professor, a professora. E porque se voceé tiver alguma divida vai
esclarecer mais. Porque é melhor para aprender, tem mais cabeca, um vai
dando palpite, assim vai calculando. As vezes, tem algumas coisas que eu nio
sei, 0s outros sabem, entdo ajuda.

“P” (Escola 1)

Gosto, principalmente, com os mais maduros da sala, os que mais querem
alguma coisa, mas a gente fica de médos atadas, porque a gente sd conversa e
fica na conversa.

[Motivo] Pra tentar estar melhorando alguma coisa, ver se meu pensamento é o
mesmo deles. Eu tenho muito aquilo: vamos ajudar pessoal, ndo vamos deixar
s0 isso daqui, s6 aqui em sala de aula porque é pouco, as horas que a gente
passa aqui € muito pouco, ainda principalmente, quando o professor ndo quer
nada com nada. Eu acho assim, ele ndo tem que cobrar do pessoal aqui que ndo
quer nada com nada. Eles tém que fazer, se eles ndo querem, tchau vai embora,
0 portdo ta aberto.

[Preferéncias] Com as pessoas mais velhas da minha sala. Porque o rendimento
deles é melhor, adolescente nédo, o rendimento deles é assim, vamos supor, um
jovem, aqui dentro da sala de aula, ele conversa a sala inteira, mas tem um aqui
que ele conversa a sala inteira s6 que quando ele vai fazer a prova ele tira dez,
por qué? Porque ele é jovem, eu ndo sei se € isso, ele é jovem a cabeca dele é
boa, ele esta conversando, mas o ouvido dele t4 aqui 6. T4 naquele maior
pampeiro e as pessoas mais velhas ndo, se o rendimento dela é 100%, vamos
supor que ela tira 40% ela se dedica aquele 40%. Ela se dedica assim é porque
ela ndo tem mais tempo a perder, ela tem mais responsabilidade das coisas e
eles néo.

“I” (Escola 2)

Eu gosto de conversar com minha filha, com meus netos que ja estdo grande,
eu converso o que eu aprendi aqui no colégio, o que eu fiz eu adoro conversar
sobre as coisas que eu fiz. Ajuda muito. [...] aquilo que eu sei, gosto de
explicar. Eu gosto de ensinar, pra pessoa saber que eu sei [...] se ele ndo sabe,
eu explico, explico, ele vai aprender também.
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APENDICE G

SELECAO DE ENUNCIACOES DAS
ENTREVISTAS COM EDUCADORES

Grupo 1: Breve identificacdo

Sujeito

Local de nascimento, onde viveu, breve trajetoria de vida.

“Alfa”

Eu nasci em Rio Negro, meu pai trabalhava no banco. Ele sempre mudava de cidade porque
era transferido, ai nés voltamos para Rio Negro quando eu tinha onze anos, estudei 1a até o
3° ano do Ensino Médio, fiz vestibular em Campo Grande para Letras na Federal e fui
aprovada no primeiro ano que tentei. Vim para ca para estudar, quando terminei meus
estudos eu continuei morando aqui. Minha familia continua em Rio Negro e eu continuei
aqui depois que terminei minha faculdade.

“Beta”

Atuou na alfabetizacdo de criancas por nove anos e esta na funcdo de orientadora ha dezoito
anos, nos periodos matutino e vespertino.

Grupo 2: Formagcdo e trajetoria na EJA

Sujeito a) Formacdo inicial e continuada

“Alfa” Letras - Portugués e inglés. [Instituicio] Na Federal. Terminei em 2002. [Fez alguma
especializacdo depois disso?] N&o. [Fez cursos de formagdo voltados para a EJA] N&o, na
Educacdo de Jovens e Adultos ndo, outros sim, mas essa ai ja nao.

“Beta” Pedagoga — UNOESTE (Presidente Prudente - SP). Cursos de formacdo acerca da EJA:
participou de alguns cursos que trataram da EJA, h& mais de seis anos.

Sujeito b) Ingresso como docente da EJA

“Alfa” E, eu comecei no 3° ano da faculdade, estavam precisando de professores em uma escola, eu
fui conversar com o diretor e era para trabalha na EJA.
[Qual escola] Publica, na escola estadual, ai eu tinha quatro aulas de Inglés, duas com cada
turma. Depois, no outro ano, eu peguei ja mais aulas entdo, eu fiquei com varias turmas com
Lingua Inglesa na EJA. Trabalhei mais um ano na EJA e quando eu me casei parei de
trabalhar a noite. Depois, nesse ano, como teve assim, meu horéario ficou meio atrapalhado
porque tive que pegar aula de manha, tarde e noite para completar a carga horaria, eu peguei
algumas aulas a noite na EJA.
Depois, eu parei, fiquei acho que uns cinco anos sem trabalhar com a EJA e depois eu voltei
esse ano. Eu trabalhei uns trés anos com a EJA e depois que eu parei.

“Beta” Fez concurso para especialista e passou a atuar na EJA para complementar a carga horéaria

de vinte horas na docéncia. Com isso passou a lecionar em uma turma de alfabetizacdo na
EJA em 1991. Permaneceu na EJA por volta de cinco anos e teve que se ausentar durantes
seis anos para tratamento de salde. Retornou a docéncia na EJA por ser a sala disponivel na
escola. Faltam quatro anos e meio para se aposentar e deve permanecer na EJA até la.

Grupo 3: O educando da EJA

Sujeito

€) Quem sdo?

“Alfa”

Bom, eu tenho desde adolescentes que ndo fazem nada durante o dia, mas eu acredito que
por darem muito trabalho & tarde ou de manha foram enviados pra EJA, até pessoas que
trabalham o dia inteiro e vém & noite porque pararam de estudar em algum momento da vida
que j& sdo mais velhas e t€ém também pessoas idosas, tem a dona “L”. na 4 fase A. Fla ja
tem quase uns setenta anos, mas mesmo assim ela quer terminar o ensino fundamental e ela
vem estudar.

Os alunos, os mais jovens tém um pouco mais de facilidade em aprender, eles tém mais
facilidade, os alunos da 42 fase B que sdo alunos mais danados, eles aprendem mais rapido.
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Os da 42 fase A tem alguns adolescentes, mas a maioria sdo pessoas que trabalham o dia
inteiro, que ja pararam de estudar em algum momento, eles tém um pouco mais de
dificuldade, eles sdo muito interessados e muito esforcados, mas eles tém um pouco mais de
dificuldade de aprender do que os que sdo mais jovens.

[Vocé atribui isso a qué?] N&o sei, sei I3, talvez eles tenham a cabeca mais fresca, ndo tém
tanta preocupacdo, tantas coisas como 0s outros que tém trabalhado o dia todo, tém filhos,
tém a familia, ndo tém tanto tempo pra estudar, pode ser.

Tem o pessoal da 42 fase A, que eles sdo interessados. Quase todos os alunos sdo bem
interessados, se vocé consegue ensinar de um jeito que os cative, eles gostam de vocé, eles
ficam “ah, professora, good evening teacher” e ¢ uma graca. Eles se apegam a gente assim.
A professora de matemética mesmo, agora teve que sair porque tem que esperar a
aposentadoria em casa, eles ficaram bem nervosos, porque ela teve que sair agora ja faltando
um més e pouquinho pra terminar as aulas e eles gostam bastante dela também.

[Vocé falou que os alunos da 4? fase B sdo mais novos. No caso deles, o que os diferencia
dos mais velhos?] Eles ndo tém muita afetividade com a gente ndo. Eles sdo mais assim de
conversar sobre brigas que aconteceram no pagode e ndo sei onde e as vezes nao respeitam o
que a gente fala, pedem pra entrar, atender telefone, eles ndo tém muita afetividade com a
gente ndo.

“Beta”

Eles tém de trinta até sessenta e poucos anos. Tem também um de quatorze anos. Eles
requerem bastante a atencdo da gente, temos que construir um vinculo com eles. Eles séo
bem apegados. Gostam de atendimento bem juntinho, individual.

Sob o aspecto cognitivo, uns tém mais facilidade porque ja passaram porque ja passaram por
uma escola e outros, ndo. Tem um adolescente que ndo estudou por razdes sécio-culturais,
ele foi para o noturno, mas mesmo la ele ndo rende, basta ouvir um barulho na quadra que
ele ja dispersa. Ele ndo esta interessado, mas acho que é por razdes socio-culturais. Essa é
um pouco a caracteristica dessa sala, ndo da para dizer que todo lugar é assim. Eu ja
encontrei em outra sala alunos que tinham objetivos na vida, que diziam que queriam ler
para tira a carteira de motorista, estabilizar no trabalho, etc. Mas ndo vejo isso neles aqui.
Tem trés senhoras com bastante interesse e condices de evoluir; uma senhorinha com
sessenta anos e pouco. Eles sdo mais autbnomos, ndo tém trabalho definido (sdo donas de
casa, domesticas, mascates, etc.). S&o vinte e um matriculados; eles fazem um rodizio: um
dia vém cinco e em outro outros cinco. Motivo: “dor de cabeca; saiu mais tarde do trabalho;
cansaco; desanimo. Tem uma senhora que vem para ndo ficar sozinha em casa (mora com
uma filha), ela ndo tem uma finalidade. Uma outra estuda porque o marido quer que ela
estude. Assim.

Aprendizagem — Eles gostam de aula dindmica, com atividades diversificadas, como recorte
e colagem por exemplo. N&o gostam de bla-bla-bl4, se ficar s na escrita ndo vai. Estou com
eles ha poucos dias e ja notei que se ficar s6 na oralidade, eles até cochilam na aula. Eles
gostam de conversacdo, de poder falar sobre assuntos pessoais, eles trazem muita coisa,
gostam de desabafar. Eu dou esse espago. Outro dia um senhor comegou a contar como era
sua vida no Rio Grande do Norte, ele ficou muito contente. Eles se sentem valorizados, eu
acho que eles tamhém vém para a escola para socializar.

Sujeito

f) Seus alunos tém preferéncias por certas areas do conhecimento?

“Alfa”

Com certeza, cada um tem uma disciplina que agrada mais. Eles gostam quando eu vou 14,
pelo menos eles falam que gostam, gostam um pouquinho, nem que seja 0s da 42 A. Eles
falam que eles gostam de Matematica, agora eles tdo dizendo que tdo conseguindo entender,
nem todos, Matemaética, Inglés, Geografia.

[A quais razdes vocé atribui essas preferéncias?] Eu ndo sei, eu creio que seja pelo fato do
professor se interessar mais ou menos por eles, porque eu sei que a professora de Geografia
sempre faz aqui fora apresentaces com eles e tudo mais, da pra perceber que eles gostam
bastante dela e a professora de Matemaética agora com a saida dela também, eles ficaram
bem revoltados.

[Interfere no seu trabalho o fato de eles terem preferéncia ou ndo por uma &rea ou pela sua
area?] Olha, eles ndo chegam a falar “aaii”, tem alguns alunos fora da EJA que reclamam
bastante, e que falam: ah eu ndo gosto disso. Mas, s que a gente tenta passar [a mensagem]:
“vocé precisa enquanto voc€ estd aqui, vocé tem estudar um pouco de cada coisa porque
vocé precisa definir depois o que vocé vai querer fazer quando vocé sair daqui”. Entdo, 1&
quando estou explicando para eles, pro pessoal da EJA, creio que ndo interfere ndo. [Quais
sdo os indicadores de que eles preferem isso ou tém preferéncia por tais areas de
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conhecimento?] As vezes, a gente ta passando matéria no quadro e enquanto eles estdo
copiando eles falam, comentam. As vezes, a gente vé eles conversando com os professores
enquanto esta trocando de professor na hora que toca o sinal.

“Beta”

Eles tém preferéncia por leitura e escrita, Matematica é um ou outro que gosta. Em
Matematica, estou ensinando nimeros decimais com material dourado e dinheirinho a partir
do cotidiano deles. Essa preferéncia interfere porque temos que levar mais leitura e escrita
para outras areas também.

Sujeito

g) Aluno com facilidade para aprender.

“Alfa”

Tem um aluno aqui na 4° fase B, o “FH”, ele gosta de musica em Inglés, ele escuta as
mausicas fora daqui, entdo ele ndo fica s6 aqui na escola. Entdo, fora daqui ele também tenta,
ele fala “ah, professora eu tenho uma amiga que ela fala que ela sabe isso, ela sabe aquilo,
queria saber como ela sabe”. Ele diz que vai tentar procurar curso de Lingua Estrangeira,
escuta bastante musica, o que ndo sabe pergunta sempre, porque tem gente que ndo pergunta
nada, fica so naquilo ali sempre e tem outros que ndo, que eles buscam saber mais, buscam
conhecer mais coisas e eu creio que isso interfere bastante. [Como é esse aluno?] Ele presta
atencdo, ele faz as atividades mais rapido do que os outros, bem mais rapido que 0s outros,
ele tira nota mais alta do que os outros alunos.

“Beta”

Uma aluna que tem experiéncia escolar, ela ja estudou antes, tem bastante facilidade. Acho
que é por causa dessa experiéncia, ela é bastante desinibida, participativa, demonstra
habilidade. Ela vem pouco. [sobre a interacdo dela com os outros alunos] Se dermos
abertura, ela interage bem.

Sujeito

h) Aluno com dificuldade para aprender.

“Alfa”

Olha, o que eu pensei aqui, 0 “G”tem uma dificuldade imensa em todas as matérias, todos os
professores falam que ele tem dificuldade, eu ndo sei... Ele é bem jovem, deve ter uns
dezesseis anos no maximo, mas tudo que vocé explica ele ndo consegue, se vocé fala, vocé
esta mostrando a palavra pra ele, ele vai copia a palavra errada. N&o sei se ele tem algum
problema, sei 14, comunicativo, algum problema pra aprender, pode ser isso, que as vezes €
falta de interesse da pessoa, mas eu vejo que muitas vezes ele tenta fazer, ele ndo consegue.
Entdo, pode ser falta de interesse da pessoa e pode ser também que ela tenha um problema
mais sério pra aprender.

“Beta”

O mais novo. Pelo que ele fala, ele ndo aprende porque sempre foi desinteressado. Ele diz
gue a mée dele sempre falava para ele estudar, mas ele ndo tinha interesse. Tem hora que ele
até identifica algumas palavras, mas em outras horas ele erra tudo. Pensei que preciso até em
fazer uma sondagem melhor para saber se ele ndo tem nada de errado, nenhum problema de
atencdo, algo assim. Ele vem sempre, tem participado das aulas até, s6 ndo gosta quando tem
que escrever muito. Ele fica com Sr “A”, eles se ajudam, trabalham bem juntos, ele respeita
Sr. Antonio que é bem mais velho (tem por volta de quarenta anos). Outro dia ele disse para
mim: eu estou aprendendo professora!

Grupo 4: Sobre aprendizagem

Sujeito a) O que é aprender.

“Alfa” O que é aprender? E vocé conseguir memorizar e guardar aquilo para sua vida, conseguir
usar depois para fazer um concurso, passar para os alunos.

“Beta” _—

Sujeito b) Como seus alunos aprendem?

“Alfa” Eu, geralmente, coloco pra eles a apostila, eu levo uma folha xerocopiada e explico, eu

explico o conteldo e se eles ndo entenderam eu tento explicar novamente de um outro jeito,
leio com eles pra eles aprenderem a falar também. Légico que eles tém dificuldade, depois
eles vdo ler e eles falam errado, mas tem um que j& fala certinho, ai assim eu passo
exercicios diferentes, as vezes dindmica, as vezes joguinhos, aulas na sala de informatica
também. [Questdo feita novamente porque a entrevistada falou do processo de ensino - Vocé
ja parou pra pensar o que pode acontecer no momento da aprendizagem? Como que algo que
vocé esta trabalhando é aprendido?] Olha, geralmente, eu tento passar assim, por exemplo:
as profissdes que eles tém mais afinidade, que eles querem saber, as profissdes que sdo mais
usadas, o verbo to be pra falar como é que vocé é, como é que vocé esté se sentindo, tento
mostrar pra eles como é que eles podem usar no dia-a-dia, pra ver se fica mais facil.
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“Beta”

Sei que eles aprendem quando eu comparo uma atividade com a outra, como por exemplo,
ao comparar os niveis de alfabetizacdo em que estdo, se estdo silabicos, alfabéticos, enfim,
pego uma atividade anterior e comparo com a outra mais recente que fiz.

Mas, para eles, alfabetizar é sé decifrar o cddigo escrito. Quando vocé faz atividades
diferentes, eles ndo consideram que isso € alfabetizacdo. Se trabalhar leitura, para eles néo é
alfabetizacdo. Eles querem o método tradicional de alfabetizacdo, pois isso é o que trazem
de bagagem da escola que estudaram no passado. Sendo assim, da para entender porque eles
esperam isso. Para ndo perdé-los, eu passo também coisas tradicionais. Trabalhei com um
quadro silabico e eles gostaram muito. Para vocé ver, eles chegam até soletrando, ndo é nem
0 método silabico, é soletragdo mesmo.

Sujeito

c) Que situacdes contribuem para que aprendam?

“Alfa”

As mausicas, eles gostam bastante das musicas e nas musicas as vezes eles cantam também,
eles cantam, eles aprendem falar. A vezes, eu pego, coloco exercicio de gramatica, coisas
que eles ja viram pra eles buscarem na letra da musica, nos jogos também. Muitas vezes,
eles ndo lembram, ai eles olham a figurinha 14 no jogo da memoria e outra ta escrita em
Inglés, ai fica mais facil pra eles assim.

“Beta”

O adulto ja vem com resquicio de aprendizagem errada e para vocé tirar do aluno isso é
complicado. Esse aluno que soletra fica com a aprendizagem bem complicada, o aluno que
ndo Ié ndo admite copiar texto sem saber o que esta copiando. Eles reclamam. Mas trabalho
também alfabeto movel, em dupla, trios, enfim, esses jogos que favorecem a aprendizagem
da leitura.

Sujeito

d) Fatores que interferem positivamente na aprendizagem.

“Alfa”

Eu acho, sdo as coisas que eu falei ja, mulsicas, jogos, porque sO exercicios de escrita
sempre, sempre, sempre acabam cansando. Mas, ver a pessoa falar, tentar vivenciar, creio
que ajuda e a boa vontade dele também, se ele tiver interessado em aprender, porque tem um
garoto ali que na semana, quarta-feira, eu dei atividade até hoje ele ndo tinha terminado a
atividade ainda, quer dizer ele ndo esta nem um pouco interessado.

“Beta”

Cada um estd em um nivel diferenciado e vocé tem que dar assisténcia bem individualizada,
usar atividades diversificadas. O vinculo afetivo ajuda. Se eles percebem que o professor
esta proximo a eles, eles se dedicam.

Sujeito

e) Fatores que interferem negativamente na aprendizagem.

“Alfa”

O desinteresse, a preguica, falta de atencdo. As vezes, vocé esta explicando e ele esta
prestando atenc¢do 14 no colega do outro lado. [E entre os mais velhos?] Entre os mais
velhos? Por exemplo, a dona “L”. ela tem muita dificuldade, muita, a gente explica, explica,
a hora que vocé comeca explicar ela fica: “ai, meu Deus, ai meu Deus”. Dona “L”, calma.
Tem que falar devagar com ela, explicar para os outros, ai tem que ir na mesa dela explicar
de novo sabe. Tem que ter muita paciéncia porque tem bastante dificuldade. Pode ser porque
ficaram muito tempo sem estudar vinte, trinta anos, porque ela ja tem quase setenta anos e
muito tempo sem estudar também.

“Beta”

As faltas, pois ndo da para fazer uma sequéncia esperando que eles estardo aqui amanha.
Eles ndo tém uma sequencia bem bonitinha no caderno.

Sujeito | f) Como vocé percebe que seu aluno aprendeu?

“Alfa” Pelas atividades, pela prova.
“Beta” Percebo que ele aprendeu pela resolucdo de algum exercicio, pela participacao,
pelo caderno, pela oralidade e também pelas avaliagdes.

Sujeito g) Como vocé percebe que seu aluno estd com dificuldade para aprender?

“Alfa” Ah, se ele comeca a fazer e faz errado. Eu passo e olho e ele ndo entendeu e fez a
atividade errado ou entdo, ndo estd conseguindo realizar a atividade proposta.

“Beta” Percebo que ele ndo aprendeu por meio de atividades, quando ele ndo corresponde, nao
consegue responder, ai saio em busca de outros recursos.

Sujeito h) Diferenca entre a forma como o aluno da EJA aprende em comparagéo com a crianca.

“Alfa” Eu tenho criancas a partir do 6° ano, onze, doze anos, sdo criancas que eu trabalho [em

outra escola]. Bom, com os alunos mais jovens aqui ndo tém tanta diferenca, mas com
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aqueles que trabalham assim... que trabalham e estudam o dia inteiro ai tem mais
diferenca sim. Fica mais facil pra eles. [Por que vocé acha isso? Mais facil pra quem?]
Mais facil pras criancas, mais fcil para os mais jovens.

“Beta”

A crianca do pré ndo vem com resquicios do passado, ela vem mais pura. O professor
pode entrar com essa alfabetizacdo moderna. Na EJA fica mais dificil. Seja crianca ou
adulto, todos demonstram as mesmas fases na alfabetizac¢do. Eles (alunos da EJA) vém
com bagagem que ndo é sO da escola, ttm mais conhecimento, experiéncias de vida,
enquanto a crianca tA comegando. A crianca, as vezes, esta na fantasia e o adulto est4 na
realidade.

Sujeito

i) Diferenca entre a forma como o aluno da EJA aprende em comparagao com 0s jovens e
adultos inseridos no ensino regular seriado.

“Alfa”

Respondeu em outra guestdo.

“Beta”

Acho que deve haver ja que o aluno da noite é mais cansado, mais desgastado. Mas prefiro
ndo responder por que eu ndo estou inserida nessas salas.

Sujeito

j) Cinco palavras que se relacionem a aprendizagem.

“Alfa”

Educacdo, inteligéncia, o afeto também entra. Ento, s6 esses.

“Beta”

Dedicacdo, tempo, crescimento, superacgao.

Sujeito

j) Como vocé aprende? Que procedimentos vocé prefere para aprender?

“Alfa”

Se eu sei 0 conteldo, eu geralmente ndo estudo sé se eu pego um texto novo, ai eu leio
para ver o que tem de diferente ou ndo. Agora, se é uma matéria que eu tenho um pouco
mais de dificuldade, entdo eu sento em casa ou aqui se eu tiver um tempo e leio de novo
para ver o que esta faltando. Olho no dicionério o que eu ndo sei, as vezes eu recorro a
internet também. [Tem algum outro procedimento que faz quando busca aprender alguma
coisa?] E uma leitura silenciosa, agora quando tem uma palavra nova que eu ndo conhego
eu olho como é que se pronuncia no dicionério, ai eu leio em voz alta e anoto como € que
se diz assim do lado a pronuncia.

“Beta”

Prefiro debater sobre o assunto.

Sujeito

Como vocé avalia a aprendizagem dos seus alunos?

“Alfa”

Geralmente, eu dou um trabalho ou uma prova mensal. Geralmente é um trabalho, prova
oral, pode ser também a prova bimestral e uma nota de participacdo que seriam as
atividades que eles fazem em sala que vale de zero a cinco pontos e comportamento. Se
eles participam, se eles perguntam, vale de zero a cem, ai faco uma nota de zero a dez,
somo as trés e divido por trés. [O que “cai” nas suas avaliagdes?] Os conteudos que eu
passei para eles durante o bimestre, entdo os contetidos mais recentes do més.

“Beta”

No cotidiano.

Grupo 5: Seu préprio processo de aprendizagem

Sujeito k) Quando vocé identifica que aprendeu?

“Alfa” Geralmente, a pessoa ja consegue fazer o exercicio na hora que vocé pede ou se é alguma
coisa para falar, para ler, ja fala na hora do jeito que vocé pediu. Porque tem pessoas que
voce 16, ela 1é errado de novo e o outro ja leu certinho. Entdo, da para perceber assim se
ele t& conseguindo utilizar ali no exercicio que eu pedi.

“Beta” Eu gosto de ler e debater.

Sujeito 1) Que fatores interferem negativamente sobre seu aprendizado?

“Alfa” Quando eu estou com pressa € eu leio muito rapido, as vezes, eu esqueco 0 que eu estudei.
Entdo, eu tenho que deixar anotado para ndo esquecer, a pressa atrapalha. Se tiver muito
barulho também.

“Beta” O cansaco interfere muito.

Sujeito m) Que fatores interferem positivamente sobre seu aprendizado?

“Alfa” Escrever, anotar os significados. E anotar os significados sim, significado e alguma outra

coisa, mesmo que depois eu vou lembrar o que esta escrito 14, mas se eu anotar fica mais
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facil. E porque eu anoto ja no que eu vou explicar, por exemplo: eu tenho um livro que
vou passar para eles alguma coisa, entéo eu entrego a folha para eles, mas o0 meu que eu
anotei 14 no livro eu pego o livro, entdo qualquer divida na hora eu tenho anotado ali.
Entdo, eu ja sano a minha divida com o que eu tinha estudado antes.

“Beta”

Eu preciso conversar, debater sobre o que eu li. Estar motivada.

Sujeito

n) O que voceé faz quando percebe que esta com dificuldade para aprender?

“Alfa”

Quando estou com dificuldade, procuro conversar com alguém que saiba para poder
passar de algum jeito. Minha mée também é professora e eu tenho duas turmas de Lingua
Portuguesa na outra escola, entdo, as vezes eu ligo pra ela, pergunto, ai, ela me explica ou
entdo, eu pego varias gramaticas para poder entender, pergunto para quem tem mais
experiéncia.

Eu pergunto, pego ajuda.

trabalho pedagogico do professor na EJA

Sujeito

a) Como vocé ensina?

“Alfa”

E, as vezes com pegadinha, caga-palavras, exercicios. [...] eu explico primeiro o contetdo
gramatical se for o caso, ou vocabulario. Eu explico o que ele tem que fazer naquele
exercicio, se a pessoa ndo entendeu, ai eu vou na mesa dela, tento explicar novamente.
Geralmente, eles conseguem pegar, tém alguns casos que eles tém mais dificuldade, como
aquele menino que eu disse e aquela senhora mais idosa.

“Beta”

Eu uso uma linguagem acessivel, mais a oralidade do que a escrita, levo materiais como
mapas, etc.. Investigo o que eles estdo entendendo, levo sempre alguma novidade.

Sujeito

b) Voceé tem preferéncias para trabalhar certos conhecimentos da sua area nas aulas?

“Alfa”

E, tem algumas matérias que, assim, matéria de vocabulario, eles se interessam mais do
que gramatica. [Isso é uma preferéncia sua também?] E.

“Beta”

Gosto de Ciéncias, recursos naturais, por exemplo.

Sujeito

c) Existem diferencas entre ensinar jovens, adultos e criancas?

“Alfa”

Existe diferenca quando, por exemplo, a crianca eu posso levar um texto de bichinho, com
a musica mais infantil e para os adultos, eu ja levo uma musica mais... Que ndo seja
infantil, porque eles reclamam que € coisa de crianga, fica aquela coisa muito... Nao é da
faixa etéria deles, entdo, eles ndo vdo se interessar por aquilo. Pode ser o mesmo
vocabulario, mas trabalhar com jeito diferente, em um texto diferente, com uma musica
diferente.

“Beta”

A crianga exige muito mais de vocé pelos cuidados que vocé tem que ter. O adulto ja é
mais tranquilo, vocé se preocupa mais com o ensinar. A crianca tem mais facilidade para
aprender e o adulto ndo. Implica em diferengas sim, para a crianga vocé explica uma vez e
ela ja assimilou, para o adulto vocé tem que busca mais estratégias. Ex. em computagéo, o
adulto tem medo de errar.

Sujeito

d) Existem diferencas entre ensinar jovens, adultos da EJA em relacdo aos jovens e
adultos que ndo estdo nessa modalidade?

“Alfa”

Eu tento explicar do mesmo jeito, para os dois, s6 que o conteldo da EJA é um pouco
mais resumido do que do ensino seriado. As vezes, dependendo da quantidade dos alunos
da sala que tem diferenca, se € uma sala muito numerosa com quarenta alunos assim, ndo
da para vocé trabalhar da mesma maneira, porque eles conversam muito, fica muito
barulhento.

“Beta”

Sujeito

e) O que é contetdo de ensino? Qual é a sua importancia no curriculo?

“Alfa”

Contetido é uma matéria que tem significado que eu tenho que fazer com que eles
aprendam. Geralmente, para o pessoal da EJA é colocado o basico pelo menos do Inglés.
Assim, é o bésico que eles tém que aprender, entdo tenho que passar 0 que seria mais
importante para eles, o que eles mais vao precisar se eles forem trabalhar, por exemplo,
eles véao precisar falar de onde eles sdo, nome, essas coisas que sdo mais importantes no
dia a dia deles.

“Beta”

E o curriculo apropriado para eles. O que a gente deduz que se precisa aprender por
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alguma raz&o.
E o essencial para que eles possam alcangar suas expectativas no mercado de trabalho,
principalmente.

Grupo 7: |

nterac&o entre educando - educador; educando — educando.

Sujeito

a) Como seus alunos se relacionam entre si?

“Alfa”

O relacionamento depende da sala. Na 42 fase A o relacionamento é bom, eles tentam,
assim... um tenta ajudar o outro, eles falam: um tem que ajudar o outro, professora. O dia
que um falta, outro passa a matéria pro colega que faltou, eles fazem festinha, quarta-feira
mesmo no dltimo tempo fizeram festinha para comemorar o aniversario de dois colegas da
sala, eles sdo bem interligados, agora aqui na outra sala ja ndo existe isso.

[S&o os mais jovens?] S&o os mais jovens. Eles sdo colegas, vamos dizer assim, sdo
colegas, mas ndo sdo como os de l4. Os de 14 sdo mais unidos. [Vocé acha que isso
acontece por qué?] As pessoas que sdo mais velhas que trabalham assim, a “P”, a “S”, o
“G”, o pessoal assim, eles tentam até integrar as pessoas mais novas. Tem um aluno que o
ano passado eu dei aula para ele no ensino seriado, ele era danado, bagunceiro, esse ano
ele ta aqui na 42 fase A e ele esta trabalhando durante o dia e, nossa! Ele melhorou muito,
ele agora é mais responsavel, sabe assim, a convivéncia com os adultos ta fazendo com
que ele melhore. Ele tem acho que quinze anos e ele brincava demais, mas agora nao, ele
estd trabalhando e esta convivendo com pessoas mais velhas e ta sendo bom para ele.

“Beta”

Eles entendem a situacdo do mais novo, eles trabalham bem em grupo, estdo aprendendo a
trabalhar em grupo.

Sujeito

b) O que é interagdo?

“Alfa”

Interacdo é a pessoa conviver uma com a outra, tentar, um tentar ajudar o outro de alguma
forma.

“Beta”

E querer ajudar

Sujeito

c) A interacdo entre seus alunos interfere no processo de aprendizagem?

“Alfa”

Interfere, porque se eles, por exemplo, se eu estou explicando e tem um sé brincando pode
atrapalhar quem esta querendo aprender. Agora, se eu estou explicando e eles estdo
interessados, assim, a maioria esta interessado, isso pode fazer com que o outro tente
aprender. Tem um menino la na 42 fase A que ele ¢ mais danadinho, o “F” e ele esses dias
estava falando palavrdes em Inglés, fazendo gracinha e o pessoal ficou bravo com ele
sabe, comeca cobrar mais, sé que eles cobram e sdo amigos dele também, estdo puxando
ele para o grupo. Entdo, agora ele ja estd melhorando também, a gente vé que ele esta
mais interessado em aprender.

“Beta”

Sim.

Sujeito

d) A interacdo entre seus alunos e vocé interfere no processo de aprendizagem?

“Alfa”

As vezes sim, as vezes ndo, depende, porque esse menino mesmo, o “F”, ele ¢ muito
inteligente, ele é mal educado, fala palavrdo, sé que ele é muito inteligente. Entdo, eu
explico e ele consegue entender mesmo que ele ndo dé importéncia se eu falo “entra” e ele
entra depois do que eu falei, entdo depende de cada pessoa.

“Beta”
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SELECAO DE MOMENTOS RELEVANTES NAS OBSERVACOES

Escola/ Relacdes Manifestacdes que | Encaminhamentos do trabalho
Registro | entre os Sujeitos evidenciam como se | pedagdgico

relacionam com o

conhecimento

trabalhado na aula
“1”? Uma aluna diz | Com bastante | A professora me apresenta brevemente
Obs.1 que sua sandalia | descontracdo, os alunos | aos alunos e inicia o trabalho com o

arrebentou e que | desenvolvem a | conteido nacionalidades. Ela escreve no

nédo

levantar-se.
Diante disso, a
professora diz que
verificara se ndo
ha uma sandalia
esquecida no
depésito ou na

podera

“pechincha” que
possa ser
emprestada para
ela.

Enquanto registra
0 texto no quadro,
ela dialoga com

0S alunos
continuamente
sobre 0s

acontecimentos
dos ultimos dias,
sobre uma chuva

forte que caiu
sobre a regido,
etc.

A professora
chama a atengédo
desses alunos

convidando-os a
participarem, mas
eles ndo
respondem, olham
para ela,
permanecem em
siléncio  durante
alguns segundos e
voltam a
conversar.

Trata-se de trés jovens,

atividade conforme as
orientacOes dadas.

O texto que a professora
escreve  no  quadro
consta na  apostila
impressa que os alunos
receberam dela e por
isso eles ndo copiam
apenas observam e
l1éem.

Dentre os doze alunos
presentes, somente trés
nédo participam
ativamente, fazendo a
leitura junto aos demais.

sendo que dois
conversam  mostrando
seus celulares e um
deles no canto direito da
sala, perto da janela
apenas observa a aula
segurando seu lapis.

O aluno que estd
sozinho no canto direito
da sala permanece do
mesmo  modo, sem
participar.

quadro: Where are you from?

I’'m from...

Com um mapa do Brasil, a professora
pede que um aluno pergunte ao outro
(sequindo a ordem das carteiras, quem
esta na frente pergunta para a pessoa de
tras): Where are you from? Entdo, o

colega responde em [I'm from...
(incluindo o nome do estado onde
nasceu).

Assim, a professora da varios exemplos
verbalizando com clareza as palavras em
Inglés. Ela solicita que se levantem ao
fazer a pergunta ou ao respondé-la. Ao
concluirem a atividade, a professora se
dirige ao quadro e escreve nele um texto
com o titulo Nacionalidades.

Ao concluir a copia do texto no quadro, a
professora realiza uma leitura coletiva
em voz alta com os alunos. Ela usa sua
mao para direcionar a leitura de cada
silaba e verbaliza com bastante nitidez a
pronuncia de cada palavra. Ela fala
primeiramente e os alunos repetem em
seguida, em voz alta.

A professora chama a atengdo desses
alunos convidando-os a participarem,
mas eles ndo respondem, olham para ela,
permanecem em siléncio durante alguns
segundos e voltam a conversar.

A professora di outros exemplos e
explora as informagBes pessoais dos
alunos quanto suas origens.

O tempo da aula é encerrado com o sinal
e a professora informa que continuara
esse contelido na proxima aula.

Ela se despede dos alunos em Inglés e
eles respondem, sendo que alguns
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usando a Lingua Inglesa e outros a
Lingua Portuguesa.

“1”7 [...] cumprimenta | Os alunos repetem cada | A professora entra em sala pontualmente.
Obs.2 os alunos em | palavra lida pela | [...] apresenta o conteldo que ird
Inglés. Os demais | professora e interagem | trabalhar na aula de hoje tendo-o iniciado
interagem uns | sobre o  conteido | naaula anterior.
com os outros | questionando quanto a | Entrega uma folha e realiza a leitura.
conferindo suas | forma correta de se | Corrige as respostas no quadro fazendo
respostas (na | pronunciar e também | com que os alunos participem.
correcdo de uma | rindo de  algumas | Informando o que escreveram.
atividade) palavras. [...] a professora aproveita (a brincadeira
enquanto al|o ambiente ¢ | de um aluno) para ensinar sobre a
professora descontraido, os alunos | nacionalidade paraguaia.
caminha pela sala | acertam boa parte das | A professora entrega outra folha com
observando as | questbes e  pedem | atividades. Eles a recebem e ja comegam
folhas nas | esclarecimentos sobre | aler[...]
carteiras. outras questBes de | Ela volta a se posicionar no centro da
Surgem algumas | provincia ou localizacdo | sala junto ao quadro, Ié a atividade em
brincadeiras sobre | nos paises presentes na | voz alta e pede que acompanhem.
a nacionalidade | atividade. [...] a professora faz uma questdo para
paraguaia de um | Questionam o uso da | cada aluno e este responde 0 que esta
aluno [...] letraz[...] escrito na folha que recebeu.
(Os alunos | Recebem a folha da | A professora solicita que abram o
conversam, riem, | professora e ja | caderno para copiarem o contetdo que
fazem comecam a ler. passara no quadro.
brincadeiras que | Dona “B” questiona a | A professora repete a palavra Germany
envolvem a | professora em voz alta | (diante da davida de um aluno)
todos.) (diante da atividade): | destacando a forma como deve ser
Os alunos | Estd  escrito  tudo | pronunciada, faz a correcdo e pede
comparam  suas | errado? desculpas.
respostas e [...] a professora confere e confirma que
corrigem uns aos realmente falta a referida letra (diante do
outros. apontamento de um aluno sobre a falta
Os alunos leem e da letra P em uma palavra no quadro).
riem de suas A professora pergunta se pode corrigir (a
pronuncias e atividade do quadro).
davidas, [...] [...] a professora corrige um a um rindo
Os alunos sem fazer com que se sintam
comentam  sobre constrangidos.
um aluno e uma A professora se volta para o quadro e
aluna que tém inicia a corregdo perguntando as
faltado com respostas corretas para os alunos.
frequéncia. A professora se despede em Inglés e sai
da sala.
“” A professora | Com cumprimento de | A professora se levanta e anuncia o que
Obs. 2 espera duas | boa noite, a professora | ira trabalhar e como: Vamos trabalhar
alunas terminarem | inicia a aula. Estdo | com o texto que vocés leram. Esse é um
de comer para | presentes duas alunas. | texto informativo.
iniciar a aula. As alunas respondem e | Ela conversa sobre o texto fazendo
As alunas e a | demonstram cansaco. A | questionamentos as alunas: Vocés viram
professora professora se senta e | a ilustracdo que bonita? Qual é o titulo

estabelecem
poucas Conversas.

Os alunos
reclamam de
cansago

também aparenta estar
cansada.

H4  didlogo  entre
educando e educador
sobre questfes sociais.
As alunas leem
soletrando e a
professora questiona se
elas estudam em casa,

desse texto? Onde ele estd? O que esta
dizendo ai? “Eu néo t6 conseguindo nem
ler”. (Diz uma aluna)

A professora continua: “Um quarto” o
gue é? A gente usa muito em receita. Em
seguida, a professora exemplifica no
quadro desenhando uma pizza. Ela indica
0 que é ¥4 com o modelo de pizza.

O texto lido trata do cerrado, a
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demonstrando
insatisfacio com a
forma como leem.

Ao trabalhar o texto, a
professora fez 0

seguinte
guestionamento as
alunas: Qual é a

diferencga entre “gado de
corte” e “gado leiteiro™?
Sobre o leiteiro elas
souberam  responder,
mas de corte, ndo.

Ao interromper a aula
para a saida para o
intervalo, a professora
diz para elas
continuarem depois, as
espera sairem da sala,
tranca a porta, ficando
com a chave.

professora explica o que € cerrado. No
decorrer desse tempo, as alunas presentes
permanecem sentadas, em siléncio,
olhando para a professora. Entdo, ela
passa a explicar a estrutura gréfica do
texto: Paragrafo é esse espago do lado
esquerdo. Em seguida, a professora faz a
leitura do texto explicando sobre o
cerrado, suas plantas, etc.

As dezenove horas e quarenta e cinco
minutos a aluna “I” chegou. A professora
conversa com a aluna para que ela diga
sobre seu dia e o motivo de atraso. A
aluna “I” informa que chegou atrasada
porque estava cuidando do bisneto. A
professora explica o que esta trabalhando
para a aluna e chama a atencéo de todos
os alunos para interpretarem o texto,
ajudando-os a escrever. “I” segue
fazendo a leitura do texto
silenciosamente, assim como as demais
alunas.

O texto estudado esta no livro adotado na
sala. Trata-se do seguinte material:
CONSENTINO, Célia Lucia Tozetto.
PEREIRA, Leda Malheiros Pinto.
Aprender/EJA - 12 etapa. Colecdo -
Livros didaticos do 1° segmento do
ensino fundamental Editora Positivo - 12
educacdo Curitiba — 2005.

Os alunos seguem desenvolvendo suas
atividades com o acompanhamento da
professora.

“179
Obs.3

A professora faz a
chamada por
nome.

No decorrer da
aula, as duplas se
ajudam  quanto
aos
procedimentos
para a realizacdo
da atividade,
orientando-se
mutuamente
qguanto a forma
mais  apropriada
para se obter as
informacdes
necessarias.
Demonstram
também bom
entrosamento
entre si e com a
professora, além
de bom humor e
envolvimento
com a atividade.
Ao sair, um aluno
se lamenta

Em pequenos grupos e
com autonomia, 0S
alunos abrem o arquivo
indicado pela professora

no qual consta a
atividade a ser
realizada.

Os alunos pesquisam no
site Google,
demonstrando
autonomia na maior
parte do tempo,

evidenciando  estarem
conseguindo

desenvolver a atividade.

Alguns alunos
observam como 0O
colega ao lado esta

realizando sua atividade
e a professora lembra
que cada dupla deve
fazer a sua atividade de
forma autdénoma.

Dentre 0s mais jovens é
possivel notar que estes
solicitam ajuda entre
eles mesmos do que da

A professora cumprimenta os alunos com
bastante simpatia, diz que a aula serd no
laboratério de informaética e apresenta a
atividade que desenvolvera la.

A professora anuncia como sera
desenvolvida a atividade e o tempo para
sua concluséo.

Ela lembra os alunos de que ndo sera
possivel acessar outros sites e pede que
sigam essa orientacao.

Como alguns alunos conversam entre si,
a professora pede que facam siléncio
para que compreendam o que deverdo
fazer, assim, ela continua as explicacoes.
A professora circula pela sala
observando o andamento da atividade,
tirando davidas das duplas e corrigindo o
registro das palavras.

A professora pede que salvem na pasta
indicada o que ja fizeram da atividade e
diz que continuardo na proxima aula.

Ela se despede e deseja uma boa semana
para a turma.
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dizendo: logo | professora.
agora que eu | Ja entre os mais velhos,
estava nota-se que alguns
conseguindo. aguardam a professora
se aproximar de seus
lugares para entdo
tirarem suas davidas e
prosseguirem com a
atividade.
Antes de todos
conseguirem terminar, o
sinal para a saida é
acionado e os alunos
reclamam que o tempo
foi pouco para concluir
a avaliacéo.
“” As alunas | As alunas interrogam a | A professora anuncia que fardo “um
Obs. 3 conversam pouco | professora sobre | pouco de leitura”. Ela se senta proximo
21 alunos | e permanecem | palavras  que ndo | as alunas e solicita que uma delas faca a
matricula | compenetradas conhecem e sobre o que | leitura de um texto. Ela acompanha a
dos\3 em suas | fardo na atividade. leitura, lendo algumas partes. Entdo,
presentes | atividades. A aula | HA pouca interacdo | comenta o texto do livro didatico da EJA
inicia com duas | sobre 0 assunto | cujo titulo é “Pé de Café”. A professora

senhoras e mais
tarde chega mais
uma. Uma aluna
que terminou sua
atividade debruca
sobre a mesa com

aparente

desanimo. A
professora vai até
sua mesa e
pergunta se
terminou. Ela diz
que sim e

continua deitada.
A aluna “E” nao
consegue
acompanhar a
leitura e fazer a
atividade sozinha,
ela recorre a sua
colega
frequentemente.
Entdo, a
professora diz:
“E”, se vocé
praticar todo dia
um pouquinho em
casa rapidinho
vocé fica
alfabetizada. A
aluna faz sinal de
sim com a cabeca,
concordando com
a professora.

Ha pouca
conversa no
decorrer da aula,

trabalhado e sobre o que
se sabe acerca dele.

explica o conteldo do texto (sentada em
frente a uma aluna). A outra aluna olha
para seu texto como quem estd
(aparentemente) fazendo leitura
silenciosa. A professora pergunta a ela se
ja leu o texto uma vez, e em seguida diz:
Vamos analisar juntas os textos. Que
informacdes esse texto trouxe para a
gente sobre o café? Quantos paragrafos
tem esse texto? Onde comeca e termina o
primeiro pardgrafo? Ela mostra com a
mao. Até aonde vai o segundo paragrafo?
Que noticias estdio no  primeiro
paragrafo?

Uma aluna pergunta: O que € essa
palavra? (CAFEEIRO). A professora
explica e outra aluna diz que a
informacdo que aparece no primeiro
paragrafo é a altura do pé de café. A
professora orienta que abram o livro e
facam as atividades. As alunas
interagem com a professora. verbalmente
sobre a imagem do pé de café relatando
suas vivéncias. A professora acompanha
de perto a realizagdo das atividades
fazendo a leitura junto a elas e
explicando como se Ié algumas palavras
ex.: paragrafo — “Fala-se mais forte essa
silaba porque ela ¢ acentuada”.
Continuam a interpretacdo do texto que,
segundo a professora, é a retirada de
informacbes  dos  paragrafos. A
professora diz que caso tenham ddvidas é
sO falar para ela. As alunas continuam
fazendo suas atividades, a mais
experiente com a linguagem escrita ajuda
a menos experiente. A professora volta
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somente ao final,
a professora se
dirige as alunas e
da inicio a uma
conversa  sobre
sua vida pessoal
até soar o sinal
para o intervalo.

para a mesa, eu me dirijo a ela e
pergunto  quantos  alunos  estdo
matriculados. A professora em sua mesa
faz a leitura das paginas trabalhadas e
suas anotacdes.

Entdo ela diz: Vamos fazer o estudo das
palavras aqui no quadro.

Uma aluna questiona: E para copiar?

A professora responde: S6 um minuto, eu
antes vou explicar para vocés. No texto,
vocés vdo encontrar palavras com lh e
ch. Vejam e copiem fazendo uma lista de
cada.

Vocés vdo copiar e principalmente ler.
Eu vou ler junto com vocés depois, mas
primeiro vocés véo ler sozinhos. Podem
olhar do comeco ao fim do texto que
vocés vdo encontrar palavras com ch e
Ih.

A professora registra no quadro:

Dia 22 de outubro de 2009.

Retire do texto palavras com Ih e ch.

Soa o sinal para inicio do intervalo.

“179
Obs.4

Diante de
duvidas, os alunos
solicitam a ajuda
uns dos outros,
perguntando 0
gue necessitam ao

colega mais
préximo e
também a
professora, mas
mesmo com

algumas davidas,
demonstram estar
conseguindo
desenvolver a
atividade.

Alguns alunos
riem e conversam
sem que isso,
aparentemente,
interfira no
andamento do
trabalho dos
demais grupos ou
incomode 0S
professores
presentes.

H& um grande
entrosamento

entre os alunos e
destes com os

professores
presentes que
favorece 0
encaminhamento
da atividade.

Os alunos sentam-se a
frente dos
computadores em
duplas. Somente quatro
alunos trabalham
individualmente em
razdo de seus parceiros
ndo estarem presentes,
nesse caso, sentam-se
cada um em um
computador.

Em cada uma das
duplas €  possivel
perceber que ha um
aluno que lidera o
grupo, sentando-se mais
a frente da tela e
dirigindo a atividade e 0
outro se comporta mais
de modo a assistir o que
esta sendo feito.

Como os alunos passam
a expressar diversas
duvidas indagando se
estdo fazendo a
atividade corretamente
ou ndo, a professora
retoma as orientagles
gerais sobre 0S
encaminhamentos
necessarios para a
realizacdo do que foi
proposto.

O tempo da aula chega
ao fim novamente sem
que todos tenham

Com bom humor, a professora entra na
sala, cumprimenta os alunos, dizendo
boa noite, coloca seu material sobre a
mesa e inicia a aula orientando os alunos
sobre o que fardo.

Ela diz que continuardo a avaliacdo
trabalhada nas aulas anteriores no
laboratério de informética e que, para
isso, irdo trabalhar nos mesmos grupos.
Em seguida, ela faz a chamada pelos
nomes e o0s alunos seguem para O
laboratério lentamente e conversando
uns com 0s outros.

A professora “D” relembra-os do
caminho para acessarem a atividade em
cada micro.

Como os alunos passam a expressar
diversas dudvidas indagando se estdo
fazendo a atividade corretamente ou néo,
a professora retoma as orientacfes gerais
sobre 0s encaminhamentos necessarios
para a realizacdo do que foi proposto.

A professora ri e informa que deverdo
salvar o que fizeram e poderdo continuar
na aula seguinte da préxima semana.
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conseguido concluir a
avaliagho e  estes
reclamam dizendo que o
tempo foi muito curto e
gue a aula passou muito
rapido.

Os alunos salvam suas
atividades e se retiram
da sala despedindo-se
dos professores.

‘427’
Obs. 4

N&o teve aula porque ndo apareceu nenhum aluno.

R
Obs. 5
A aula
aconteceu
em outra
sala em
funcéo de
uma
reuniao
de pais
sobre
bolsa de
estudos
para
ensino
seriado.

No decorrer das
avaliacoes, as
alunas solicitam
bastante a ajuda
da professora.
Esta as orienta e
em algumas vezes
da exemplos e

realiza alguns
exercicios  junto
com elas.

O contedo em pauta
nas avaliacbes € visto
pelas alunas como algo
desafiador.

As dezenove horas e vinte minutos uma
aluna chega para fazer avaliacdo. A
professora diz que fara a leitura com ela
para tirar as ddvidas e da as seguintes
orientagoes: “De quanto em quanto se
forma a dezena? Entdo, vocé vai pintar
cada grupo de uma cor. Vai pegar 0 giz
de cera para vocé fazer. Qual é o
tridngulo, o retdngulo e o quadrado?

A professora sai para buscar giz de cera
e as dezenove horas e quarenta minutos a
aluna “I” chega para fazer sua avaliagdo.
Essas alunas receberam uma ligacdo da
professora chamando-as para fazerem a
prova. A aluna “R” que ha muitos dias
ndo comparecia a aula 1é sozinha e
desenvolve a avaliagdo. A aluna “I”
continua a avaliacdo que iniciou no dia
anterior para depois fazer a segunda
atividade.

A professora explica a atividade
envolvendo ndmeros ordinais. A aluna
pinta as figuras e tenta identificar em
qual posicdo as personagens estdo
(primeira, segunda, etc.). A professora
explica porque se 1€ décimo primeiro, ela
1€ a ordem dos nmeros juntamente com
a aluna “I”, perguntando se esse que vem
depois do décimo primeiro e assim por
diante. A aluna “E” consegue fazer a
atividade sozinha e “I” segue as
orientagBes da professora, respondendo
seus questionamentos oralmente e
registrando na avaliacdo. A professora
solicita que “I” leia os enunciados. Ela 1&
vagarosamente demonstrando
compreender o que 1&. “I” identificou o
nome das figuras geométricas que
formam o barco. Para retomar a
diferenca entre o quadrado e o retangulo,
a professora mostra as proporgdes do
piso da sala de aula. “R” mostra a
atividade de matemaética que conclui e a
professora identifica um erro ao contar
quantas dezenas de criangas tem na
figura, ela registrou vinte dezenas
quando na verdade sdo duas dezenas. Ao
concluirem a atividade a professora
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entrega a proxima. “I” faz uma leitura
silenciosa ¢ “R” 1€ em voz alta. “I” 1€ o
titulo a pedido da professora, “R” 1€ a
primeira estrofe e assim por diante. “R”
1é de forma mais fluente e “I” de forma
mais pausada. A professora. indaga qual
é o titulo do texto e questiona sobre o
que ele trata. Ela explica o texto (O
médico) e comenta 0 que trata cada
estrofe. Ela diz: Se alguma coisa néo vai
bem, o médico bota o corpo de castigo.
O que seria esse castigo?” Elas
respondem: “repouso”. Ela informa onde
estd 0 nome de quem escreveu o texto e
diz que foi: Roseana Murray. A
professora orienta como preencher o
cabecalho e manda um recado para uma
aluna por “R”: “Fala para a “M” vir
amanha, eu fago a prova com ela, porque
essa semana tenho que desenrolar isso
aqui”. A professora esclarece para mim
que a atividade sera a mesma para
Ciéncias e Lingua Portuguesa. Ela ajuda
“I” a preencher o cabecalho, escrever a
data, seu nome (aluna) e o nome da
professora. “R” diz que nd3o sabe a
diferenca entre verso e estrofe. A
professora diz que ela explicou isso, mas
ela ndo wveio nesse dia. Entdo, a
professora retoma dizendo que verso é
cada linha e estrofe é esse conjunto de
versos. Pede que contem quantos versos
e estrofes e escrevam como resposta. Ao
ler a questdo pergunta: a autora compara
o corpo humano com o qué? “I” 1€ e
responde oralmente. A professora aponta
para onde ela deve escrever e diz que ela
vai conseguir escrever, mas que quando
tiver duvida basta fazer a leitura do
enunciado. As respostas das atividades
sdo lidas em voz alta.

o
Obs. 6
Uma
aluna
presente
- 21
matricula
dos.

Ha somente uma
aluna em sala e a

professora se
dirige a ela para
explicar como
realizar as
atividades

presentes no livro
e se coloca a
disposicdo  para

sanar as davidas
que tiver.

A professora trabalha
leitura e producdo de
texto em sala. A aluna
possui poucas
dificuldades e manifesta
sua vontade de ler um
livro que possui. Essa
informacdlo ndo €
valorizada pela
professora que encerra o
assunto para dar
prosseguimento aos
exercicios presentes no
livro didatico.

A Unica aluna presente nesse dia chegou
as dezenove horas e vinte minutos. Antes
de entrar na sala ela lanchou na cantina
da escola. A professora diz que seu livro
esta com a professora “AP” entfo abriu o
livro da aluna na pagina com as
atividades a serem realizadas na aula. Ela
corrigiu uma letra mailGscula usada
indevidamente e a aluna agradeceu a
correcdo dizendo que ja passou por
quatro professoras e ela foi a primeira a
corrigir. A professora diz: Aqui nos
temos uma receita, nds ja vimos VArios
tipos texto (explica a diferenca entre
texto poético, publicitario, receita). Ela
se senta ao lado da aluna e continua a
explicar os textos. A aluna ndo assistiu
algumas aulas. Alguns minutos depois
outra professora entra na sala para deixar
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seu material com a professora “Beta”,
pois ela se ausentard ja que seu Unico
aluno ndo estd passando bem. A
professora “Beta” localiza a atividade
que a aluna fara e a explica dizendo para
continuar fazendo e se tiver duvida é
para chama-la. Logo em seguida surge
uma divida: “Aqui s6 preenche a data de
validade?”’Ela  responde: isso. Em
seguida, a aluna expressa outras davidas
fazendo a leitura para a professora que 1é
a atividade e explica o sistema de
medidas. A aluna realiza suas atividades
com independéncia  enquanto a
professora faz registros em seu caderno
de planejamento. Posteriormente, ela
corrige a atividade que era de identificar
0 que se compra por grama, metro, litro.
A professora comenta que a aluna “I”
faltou porque é dia de ir a igreja e
questiona onde estdo os demais alunos,
porque ndo tém vindo. No decorrer da
atividade, a aluna atende uma ligacdo no
celular e resolve uma questdo pessoal.
Minutos depois ao voltar para a
atividade, ela pergunta para a professora
sobre 0 uso do m e do n em uma palavra.
A professora faz algumas corre¢des no
preenchimento da atividade e a aluna
continua a desenvolver o que ainda falta
ser feito. Ao escrever sobre seus habitos
alimentares, a aluna explica que toma
café trés vezes ao dia em horérios
determinados, diz que é um hébito de sua
familia e também comenta que esse é um
habito dos corumbaenses. A professora
Ié para ela o texto que trata do café, da
cafeina e das consequéncias do seu
consumo diério. Elas conversam sobre o
café e a aluna diz que quer aprender a
escrever um texto. A professora diz que
0 que falta para ela sdo informacdes, para
isso vocé tem que ler bastante. A aluna
comenta sobre um livro que tem em casa
e que sempre teve vontade de ler até o
fim e que ja tentou fazer isso trés vezes.
Ela fala de um livro que ganhou, mas ndo
leu ainda e que quando chega da escola
fica “doidinha” para 1&-lo. A professora
explica a proxima atividade que é para
ser feita em dupla (producdo de texto) e
diz que ndo daria para ela fazer, mas se
ela quisesse tentar, poderia.
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APENDICE I

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TECLE)

Vocé estd sendo convidado a participar de uma pesquisa. Vocé precisa decidir se
quer participar ou ndo. Por favor, ndo se apresse em tomar a decisdo. Leia
cuidadosamente o0 que segue e pergunte ao responsavel pelo estudo qualquer davida
que voce tiver. Este estudo estd sendo conduzido por Liliam Cristina Caldeira, sob a
orientacdo da Profa. Dra. Alda Maria do Nascimento Osério (PPGEDU/UFMS).

Porque o estudo esta sendo feito?
A finalidade deste estudo € investigar os sentidos atribuidos a aprendizagem pelo
jovem e o adulto inseridos na Educacéo de Jovens e Adultos - EJA.

Quem participara deste estudo? Quais S&0 0S meus requisitos?
Poderdo participar deste estudo professores e alunos da sala de aula de EJA em que a
pesquisa estd sendo desenvolvida.

Quem nédo pode ou ndo deve participar deste estudo?
Menores de idade sem a autorizacdo de pais ou responsaveis. Pessoas que nao
atendam a critérios técnicos estipulados na pesquisa.

O que serei solicitado a fazer?
Vocé sera entrevistado sobre a aprendizagem do aluno da EJA. A entrevista sera
gravada e 0 que vocé disser sera registrado para posterior estudo.

Quanto tempo estarei no estudo?
Vocé participara deste estudo durante trés meses.

Quantas outras pessoas estardo participando deste estudo?
Um grupo de aproximadamente 16 pessoas.

Que prejuizos (ou eventos adversos) podem acontecer comigo se eu participar deste
estudo?

Vocé poderd experimentar alguma emocdo ao responder algumas perguntas, mas
estara livre para dar prosseguimento ou ndo a entrevista.

Que beneficio eu posso esperar?
O beneficio esperado é de ordem social e inclui a contribuicdo para um melhor
entendimento dos processos de aprendizagem do aluno da EJA.

Eu serei pago para participar?

Né&o.

Quem podera ver 0s meus registros / respostas e saber que eu estou participando do
estudo?
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Se vocé concordar em participar do estudo, seu nome e identidade serdo mantidos em
sigilo. A menos que requerido por lei, somente o pesquisador e a equipe do estudo,
Comité de Etica e inspetores de agéncias regulamentadoras do governo (quando
necessario) terdo acesso a suas informacgdes para verificar as informag6es do estudo.

Eu serei informado do surgimento de informagdes significativas sobre o assunto da
pesquisa?

Sim, vocé serd informado periodicamente de qualquer nova informacdo que possa
modificar a sua vontade em continuar participando do estudo.

Quem devo chamar se tiver qualquer ddvida ou algum problema?
Para perguntas ou problemas referentes ao estudo ligue para a pesquisadora Liliam
Cristina Caldeira, telefone: (67) 3029 0255. Para perguntas sobre seus direitos como
participante no estudo chame o Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da
UFMS, no telefone 7873093 - Ramal 2299, ou ainda nos telefones do Programa de
Pds-Graduacgdo em Educacdo - PPGEdu: 3345 7616 - 33457618.

Eu posso me recusar a participar ou pedir para sair do estudo?
Sua participacdo no estudo é voluntaria. Vocé pode escolher ndo fazer parte do
estudo, ou pode desistir a qualquer momento. VVocé ndo perderd qualquer beneficio
ao qual vocé tem direito. Vocé ndo sera proibido de participar de novos estudos.
Vocé receberd uma via assinada deste termo de consentimento.

Declaro que li e entendi este formulario de consentimento e todas as minhas dividas
foram esclarecidas e que sou voluntario a tomar parte neste estudo.

Assinatura do voluntario

Data:

Assinatura do pesquisador

Data:




