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Este livro ¢ um conjunto de encontros, rodas e
CONVErsas que sistematiza a poténcia da forma-
¢do de professores em textos com a conjugagio
dos sujeitos e das agies nos quadros da extensio
universitiria a partir da UERJ S3o encontros
como forma de resisténcia e de luta, em

cendrios de ataques a Educagio Pabli-

ca, a0 Bstado de Direito, dvidae &

profissio docente; rodas como manifestagoes

culturais e de saberes diferentes, em tempos de
retrocessos Nos Campos soc iais ¢ humanos; e
conversas como mediadoras das politicas pablicas
ante o recrudescimento das forgas conservadoras,
O cotidiano escolar parte da expressio do real e de
uma realidade utépica, que eclode em movimentos
circulares quando criangas, jovens e adultos vio

a ziguezaguear processos de formagio ¢ de trans-
formagio social. 530 encontros, rodas, conversas
em defesa da universidade piblica, gratuita, laica,
socialmente referenciada para todas e para todos,
que sé acontece na indissolubilidade das atividades
de ensino, pesquisa & extensio.
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Universidade Estadual de Campinas
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A educagio ¢ um ato de amor e, por isso, um ato de coragem.

Naio pode temer o debate. A analise da realidade. Nao pode fugir a
discussio criadora, sob pena de ser uma farsa.

(Freire, 2013, p. 127)






Sumario

Lista de abreviaturas e siglas............cccccoooeciiineciinnncriicsecceeecennns

Apresentagio — Entrando na roda ...,

Andrea da Paixdo Fernandes
Paula Cid Lopes

Preficio — A leitura e o tornar-se texto em contexto de ver o mundo:

UM LIVIO € SEU SENTIAO oot eees

Luiz Antonio Gomes Senna
Parte I — Educacao de Jovens e Adultos em Roda de Conversas

Capitulo 1 — Curriculo e cotidiano da Educagio de

JOVENS € AdULLOS......ccooeeeeeeeeceeeeeeeee s

Enio Serra

Capitulo 2 — Percepg¢oes dos sujeitos sobre o processo de

escolarizacio na alfabetizagao de jovens e adultos........cc..ccoccrvienccinnane.

Jaqueline Luzia da Silva

Capitulo 3 — Aprendizagem na educacio de pessoas jovens,

AULEAS € TAOSAS et

Sonia Maria Schneider

Capitulo 4 — Paulo Freire: concep¢oes de educagio e apropriagoes

para a Educagio de Jovens € Adultos..............ccooerrvvecrrenccrvviicinneccrecens

Andrea da Paixdo Fernandes



Capitulo 5 — A Educacio de Jovens e Adultos no Contexto das
Transformagoes do Mundo do Trabalho: uma abordagem

para além das questoes mercadoldgicas..........ccccvuvecrveevecrviinecreiinecreianns 103
Carlos Soares Barbosa

Parte II — Principios tedricos e praticos para o cotidiano escolar de

criangas, jovens e adultos em Roda de Conversas

Capitulo 6 — Fonologia aplicada a Alfabetizagdo e ao Letramento:
contribui¢des para a andlise de manifestagoes ortograficas nao

COMVENCIONALS ..ottt ettt eees 125
Maria Leticia Cautela de Almeida Machado

Capitulo 7 — Relagoes entre a Satide e a Educacio: as ciéncias da
visa0 a favor da €SCola ... 153
Viviam Kazue Andé Vianna Secin

Capitulo 8 — O movimento humano em pauta: o corpo na

aprendizagem de criancas, jovens € adultos.........ccccccvovvecrvinnecrrirnecriennn. 169
Silvio Henrique Vilela
Capitulo 9 — Corpo e movimento no contexto da EJA...................... 187

Giane Moreira dos Santos Pereira

Capitulo 10 — Alfabetizagao: principios e questoes diddticas............. 205
Paula Cid Lopes

SODIE O AULOTES vttt e e eee e eeeeeeee e e s s s eneseeen 219



BNCC
CAp-UER]

CEB
CNE

CONSED
DCNEJA

EDU-UER]
EJA
ENEM
IAPB
IDAC
ILE

LDB
MEC
OMS
PCN
PEJA
PNLD EJA

PUC-SP
SEMDES

SESI

Lista de abreviaturas e siglas

Base Nacional Comum Curricular

Instituto de Aplicagao Fernando Rodrigues da
Silveira

Camara de Educagao Bésica

Conselho Nacional de Educacao

Conselho Nacional de Secretdrios de Educagao
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacio de
Jovens e Adultos

Faculdade de Educacao

Educacio de Jovens e Adultos

Exame Nacional do Ensino Médio

Associagao Internacional de Prevencio da Cegueira
Instituto de A¢ao Cultural

Instituto de Letras

Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢io Nacional
Ministério da Educagao

Organizagao Mundial de Sadde

ParAmetros Curriculares Nacionais

Programa de Educagio de Jovens e Adultos
Programa Nacional do Livro Diddtico para a
Educacio de Jovens e Adultos

Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo
Secretaria Municipal de Desenvolvimento
Econ6mico e Social

Servico Social da Industria



12 O cotidiano escolar de criangas, jovens e adultos em roda de conversas

SME/R] Secretaria Municipal de Educagao do Rio de Janeiro

UNICEF Fundo das Nagées Unidas para a Infincia

UNESCO Organizagao das Nagoes Unidas para a Educacio,
a Ciéncia e a Cultura

UER] Universidade do Estado do Rio de Janeiro

ZDP Zona de Desenvolvimento Proximal



Apresentagao

Entrando na roda

A agido de extensdo universitdria

Este livro nasce da importincia de revelarmos, para além
dos muros de um projeto de extensio universitdria de uma Uni-
versidade Puablica,’ o conhecimento produzido com e pela agao
extensionista. O projeto de extensio que ancora essa produgio é o
“Roda de Conversas — Cotidiano e Escola”, tendo como objetivo
geral promover discussoes sobre temdticas afins as questoes do coti-
diano escolar, em sua diversidade e multiplicidade, e como objetivo
especifico viabilizar encontros temdticos, por diferentes campos de
saberes ou dreas de formagio, com vistas 2 promogao da reflexao
sobre os temas abordados. Esse projeto nasce em 2015, tendo como
foco os processos formativos no ambito da educagdo. A primeira
atividade desenvolvida, antes mesmo do cadastro do projeto de
extensao junto ao Departamento de Extensao da UER], foi o evento
Agentes Educadores em Roda de Conversas, em 2013, voltado para
a formacio de agentes educadores recém-chegados ao Instituto
de Aplicagio Fernando Rodrigues da Silveira, o CAp-UER], e,
recuperando outras a¢oes extensionistas desenvolvidas nas décadas
de 1990 ¢ 2000, o CAp Comunidade e o CAp-Social: articulagoes
e redes no Rio Comprido, respectivamente. Era o piloto do que

' A universidade publica onde a mencionada agdo extensionista se desenvolve é a Uni-

versidade do Estado do Rio de Janeiro (UER]).
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seria, dois anos mais tarde, o projeto de extensao universitdria de
que tratamos aqui.

E ¢ a partir dai que outras a¢oes em formato de roda de
conversas se desenvolvem, tais como a¢oes do Projeto de Extensdo
Universitdria “Roda de Conversas — Cotidiano e Escola”, origi-
nado no Instituto de Aplica¢ao Fernando Rodrigues da Silveira e
em parceria com a Faculdade de Educagio (EDU-UER]) e que,
posteriormente, em um movimento de constru¢ao de redes, amplia
a parceria para o Instituto de Letras (ILE). Suas atividades se apre-
sentam como possibilidades de formagao continuada de professores
e de amplia¢io académica para licenciandos em formagao por meio
de didlogo e debate sobre temas atuais da educac¢ao e da escola
publica brasileira.

A concepgao de rodas pressupde o didlogo e a troca de conhe-
cimentos e saberes entre os participantes de cada roda temdtica. Esse
processo, que compreende movimentos de ensinaraprenderensinar,’
ocorre a partir de ideias e conhecimentos compartilhados e da valo-
rizagdo do saber do outro como aquele que pode complementar e
ser complementado nas interfaces e interagoes possiveis em uma
roda. E nessa perspectiva que o projeto se fundamenta teoricamente
em Paulo Freire e nos circulos de cultura para o desenvolvimento
de rodas de conversas temdticas, tendo como um dos objetivos
assegurar aos seus participantes e proponentes espagostempos de
reflexao, articulando teoria e pratica sobre os temas propostos para
cada ciclo de debates. O projeto, que também pretende contribuir
para a formacio de professores autores, pesquisadores e reflexivos,
ancora um conjunto de eventos para a circulagao das discussoes de
forma dinimica e diversificada, se considerarmos as especificidades
de cada temdtica da roda de conversas.

2 O movimento de ensinaraprenderensinar, ao ser grafado junto, como uma sé palavra,
indica uma indissociabilidade entre esses atos, além de serem um processo constante,
que se realiza ao longo da vida.
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O fortalecimento no contexto da crise do estado do
Rio de Janeiro

Os anos de crise no estado do Rio de Janeiro anunciados
em 2015 e os dificeis momentos institucionais vividos como pro-
fessoras de universidade publica e, em especial, da Universidade
do Estado do Rio de Janeiro somavam-se & percep¢ao de que a
roda ndo podia parar. Apesar de inevitavelmente afetada por todas
as dificuldades que uma crise econdmica e politica promove, a
UER], universidade publica, negava-se a sucumbir, e nossa luta
por uma educagao para todos e pelos diferentes e plurais caminhos
de formacio era essencial nos percursos em que nos colocamos
contra o desmonte de nossa Universidade. Todos os dias, enfren-
tdvamos “ledes” em diferentes roupagens. Precisdévamos, como
professoras que fazem de suas trajetérias experiéncias militantes,
desenvolver um perfil formativo com identidade prépria. Dessa
forma, além de mergulhadas naquilo que nos marca como pro-
motoras de educag¢io publica e de qualidade, estdvamos, junto a
todas as pessoas que congrega(va)m de uma mesma preocupagao,
cada uma em seu contexto, em posi¢ao de luta por condicoes
minimamente dignas de estudo e de trabalho e por reajustes sala-
riais que ndo acontecem hd anos.

Mais do que nunca, mantivemos firmes as atividades de
ensino, pesquisa e extensao sempre vivas, porque, com Paulo Freire,
conhecemos que o tempo de espera é o tempo de guefazer. Nossa
opgao foi, portanto, viver essa mdxima e estar de maos dadas com
aqueles com quem compartilhamos, em alguns momentos da vida,
a nossa formagao — seja pessoal ou profissional. E, assim, seguimos
com as atividades desse projeto de extensao universitaria.
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Registros do cotidiano escolar de criangas, jovens e adultos

Optamos por reunir nas agoes extensionistas que dao origem
ao livro O cotidiano escolar de criangas, jovens e adultos em roda
de conversas estudiosos dos contextos escolares e educativos, com
atuagio na educagio regular e na modalidade educacio de jovens e
adultos (EJA), que produzam pesquisas e praticas verdadeiramente
inclusivas, autorais e contextuais.

Esta obra se apresenta, portanto, como uma coletinea de
artigos que compartilham de um olhar incansavel as complexidades
da aprendizagem humana, bem como aos mais diferentes modos
de ensinaraprenderensinar construidos para os alunos reais com os
quais trabalhamos. Considera-se, aqui, o cotidiano das priticas
pedagdgicas como o espaco escolar ou institucional no qual nos
formamos professores todos os dias e por meio do qual temos
a oportunidade de “abrir portas” aos estudantes. Este primeiro
volume congrega contribuigées de professores que compartilharam
seus saberesfazeres em roda de conversas por meio de edigoes das
atividades de extensio universitdria intituladas Educacio de Jovens
e Adultos em Roda de Conversas e Principios tedricos e priticos para o
cotidiano escolar de criangas, jovens e adultos em Roda de Conversas.

A fim de ampliar o didlogo com a comunidade externa a
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, objetivamos a produgao
académica de um livro, produzido coletivamente, pelos partici-
pantes das rodas de conversas, o que se concretiza neste momento.

A proposta deste livro nasce, portanto, da necessidade que
sentimos de registrar as vozes e temas abordados no projeto de
extensao, por uma equipe multidisciplinar e interinstitucional. O
que mais desejamos ¢ que os artigos aqui apresentados se consti-
tuam como leituras que inspirem professores e licenciandos em
seus processos de formagao inicial e continuada. Dessa forma, dis-
ponibilizamos uma obra em que criangas, jovens e adultos, cada
grupo em sua especificidade, sejam olhados em garantia de direitos.
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Na primeira parte do livro, optamos por contemplar os arti-
gos que tratam exclusivamente da modalidade da EJA. O intuito é
que possamos concentrar a atengao nas especificidades das pessoas
jovens e adultas em seus processos de escolarizagdo, tanto no que
diz respeito as interagoes com o mundo do trabalho e as novas
formas de aprender mediadas pelas relagoes de trabalho e pelas
tecnologias de informdtica quanto pelas referéncias tedricas que
apoiam os estudos em EJA.

O primeiro artigo, de autoria de Enio Serra, “Curriculo e
cotidiano da educagao de jovens e adultos”, aborda a relagao entre
o curriculo e a docéncia, considerando a elaboragao das propostas
curriculares e trazendo para o debate as necessidades e as especifi-
cidades da relagao entre trabalho e educagao, uma vez que a escola
da EJA atende, fundamentalmente, o aluno trabalhador, além de
destacar a necessidade da coletividade nos processos educativos
ancorados em principios de problematizagao e de libertagao.

Em “Percepgoes dos sujeitos sobre o processo de escolarizacio
na alfabetizagao de jovens e adultos”, Jaqueline Luzia da Silva apre-
senta resultados da pesquisa realizada com estudantes do Programa
de Educagao de Jovens e Adultos (PEJA) da Secretaria Municipal
de Educagao do Rio de Janeiro (SME/R]) e que teve como tema a
permanéncia e o desempenho na modalidade EJA.

O capitulo 3, de autoria de Sonia Maria Schneider, intitulado
“Aprendizagem na educa¢io de pessoas jovens, adultas e idosas,
analisa a aprendizagem na e da educagio de jovens e adultos”, bem
como nogodes, concepgdes e percepgdes que permeiam as prdticas
docentes.

Andrea da Paixao Fernandes, no artigo "Paulo Freire: con-
cepgodes de educagao e apropriagoes para a educagao de jovens e
adultos", traz o didlogo com Paulo Freire, convidando o leitor a
refletir sobre as concepgdes para a educagao somadas as contribui-
¢oes que o legado do autor oferece para (re)pensarmos a educagao
para pessoas jovens e adultas.
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Encerrando a primeira parte do livro, no capitulo “A Educa-
¢ao de Jovens e Adultos no contexto das transformagées do mundo
do trabalho: uma abordagem para além das questdes mercadolégi-
cas”, Carlos Soares debate a relagao entre trabalho e educa¢io no
contexto da modalidade EJA, tendo por objetivo a reflexio sobre
quais sao os papéis da educagio de jovens e adultos na sociedade
atual. As reflexdes propostas por Soares possibilitam pensar na for-
magao do trabalhador no contexto da acumulagao flexivel e, em
contraponto, propdem a reflexdo sobre a concep¢io de EJA na
perspectiva da formacao humana e integral.

Optando por prticas sempre autorais e contextuais, a segunda
parte do livro contempla, em vez de métodos, principios teéricos e
praticos que possam subsidiar quefazeres sempre contextualizados e
coerentes com a produg¢io de conhecimento contemporaneo.

Abrindo essa se¢ao, o capitulo 6, de autoria de Maria Leti-
cia Cautela de Almeida Machado, intitulado “Fonologia aplicada
a alfabetizagdo e ao letramento: contribui¢des para a andlise de
manifestagoes ortogrificas nao convencionais”, analisa escritas de
estudantes em processo de alfabetiza¢io de forma a subsidiar a for-
mulagio de hipéteses sobre os textos por parte de seus professores.
O capitulo destaca, ainda, aspectos de mediagao pedagdgica para o
trabalho de aproximagao dessas escritas a escrita alfabética padrao.

Em “Rela¢oes entre a satide e a educagio: as ciéncias da visao
a favor da escola”, Viviam Secin discute o conceito de letramento
a luz de processos vivenciados por criangas, jovens e adultos, do
ponto de vista da psicomotricidade, da cognicio e da visualidade.
Trata-se de um didlogo interdisciplinar entre saide e educagio,
com o objetivo de destacar a relagio entre as dimensées bioldgicas,
psicossociais, ambientais, culturais, econémicas e histéricas.

No oitavo capitulo, intitulado “O movimento humano em
pauta: o corpo na aprendizagem de criangas, jovens e adultos”,
Silvio Henrique Vilela apresenta o conceito de corpo a partir da
crianga e da compreensio de que o ser humano é o préprio corpo.



Apresentagao 19

Corpo esse que fala, que se movimenta, que interage, que produz
cultura e que aprende.

Ainda dialogando com a perspectiva do corpo, Gianne Moreira
dos Santos Pereira apresenta, no nono capitulo, “Corpo e movimento
no contexto da EJA”, as nog¢oes de corpo, movimento e cultura em
suas interfaces como parte da condigao humana, destacando, sobre-
tudo, os sentidos do componente curricular de Educagao Fisica.

Encerrando essa segunda parte e, também, a produ¢io como
um todo, em “Alfabetizacio: principios e questdes diddticas”, Paula
Cid Lopes compartilha reflexdes sobre a propria prética alfabetiza-
dora em turmas de criangas, jovens e adultos, buscando destacar a
importancia da intencionalidade pedagégica na rotina de alfabeti-
za¢io, bem como a relagio entre os pressupostos tedricos assumidos
por cada professora e as praticas de formagio de leitores e escritores.

A coletinea aqui apresentada é um convite para que vocé,
leitor, participe conosco dessas Rodas, que assumem a inclusao, a
diversidade e a autoria docente como principios de uma educagio
contemporanea. Compreendendo a necessidade de a educagio para
todos ser valorizada nas politicas ptblicas nacionais e locais, deseja-
mos, com este livro, fazer coro com a ideia de que “ninguém solta
a mao de ninguém”. E essa agdo ¢ afirmativa e necessiria quando
identificamos os caminhos retrégrados assumidos para os cotidianos
escolares de criancas, adolescentes, jovens, adultos e idosos.

Diante disso, vocé pode nos dar as maos também, pois estar
junto nesse momento ¢ fundamental para resguardar as conquistas,
as lutas e os sonhos de uma educagio publica e de qualidade para
todos, todos mesmo.

Andyrea da Paixdo Fernandes e Paula Cid Lopes
Rio de Janeiro, inverno de 2019






Prefacio
A leitura e o tornar-se texto em contexto de ver
o mundo: um livro e seu sentido

Luiz Antonio Gomes Senna

Nao basta abrir a janela

Para ver os campos ¢ o rio.

Nao ¢ bastante nio ser cego

Para ver as 4rvores e as flores.

E preciso também nio ter filosofia nenhuma.

Com filosofia ndo ha 4rvores: hd ideias apenas.

H4 s6 cada um de nés, como uma cave.

H4 s6 uma janela fechada, e todo o mundo 14 fora;

E um sonho do que se poderia ver se a janela se abrisse,

Que nunca é o que se vé quando se abre a janela.

Nao costumo langar mao de epigrafes, pois sempre me
recordam aquelas melancélicas mensagens impressas nas ldpides
funerdrias, ali apostas para homenagear alguém que j4 se foi. Pois,
nao, ninguém se foi aqui, ja esclareco. Trago o poema de Alberto
Caceiro, o mais querido dos heterdnimos de Fernando Pessoa, pois
quero iniciar este preficio exatamente neste desconcertante lugar
situado entre o sonho e o mundo, nem um, nem outro, o entre-
-si. Se, daqui deste lugar, olho para dentro de mim, 14 encontro
o sonho de mundo em que creio estar, uma ideia que me habita.
Se viro o rosto para o outro lado, 14 encontro o mundo, livre de
mim, soberano e fiel a si mesmo. E no entre-si estou eu, ciente ou
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nao da frégil relacao que me liga a ambas as pontas: nesse lugar, me
torno leitor. Nao é o ato de ler que me torna um leitor, mas sim
a consciéncia de que todo ato de ler é uma produgio de sentido
que une um sonho a um certo mundo. Nao h4 leitura que negue
o mundo, tampouco mundo que se possa pér em mim no lugar da
leitura. E tudo isso ¢ pura filosofia, da boa, com o que cuidemos de
sentar freio em Caeiro: nao neguemos sonhos e filosofia a leitura;
cuidemos, isso sim, de lhes ter nos plurais, de sonhos e filosofias,
cada qual um desejo de ver o mundo, um modo de ler.

Embora possamos — e devamos — ter a “leitura” como uma
singular faculdade humana, o “ato de ler” que esta nos faculta nio
cabe no singular. Os atos de ler se realizam de variados modos,
nio porque estejam regulados por vdrias categorias de modos de
ler, mas sim porque nossos desejos de ver um mundo sio muito
diversos e, mais uma vez, niao por que tenhamos vdrias categorias
de desejos de leitura, mas sim, porque nés somos todos diversos,
tendo os mais diversos desejos e sonhos de ver o mundo. Sob uma
tal perspectiva, ¢ dificil compreender como a leitura é tratada nas
tradicoes da cultura escolar. Afinal, alguém pode ensinar uma pes-
soa a ler? Com base em que critérios se pode definir se alguém 1é
bem ou mal?

Quando, na cultura escolar, se estabelece como meta de for-
macao o ensino da leitura, normalmente, se estd fazendo referéncia
ao dominio do c6digo escrito. Nesse imagindrio escolar, a expressao
“fulano sabe ler” significa “¢ alfabetizado”, ao passo que “fulano nao
sabe ler” significa tanto “¢ analfabeto” como “é mal alfabetizado”.
Nao importa se filano domina outras tantas dezenas de formas de
leitura; se ndo domina o c4digo escrito, serd considerado analfabeto
e, consequentemente, nao leitor. A tradi¢ao escolar ¢ intransigente
quando o que estd em jogo ¢é a escrita alfabética como ferramenta
de produgio e leitura de textos.

Contudo, nao lhe basta o dominio do cédigo escrito e a
capacidade de desenvolver atos de leitura em interagio com textos
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escritos. A escola tem certos pardmetros que regulam a forma como
devemos desenvolver o ato de leitura. E preciso ler sozinho, ler em
siléncio, ler em repouso, ler o que é certo e edificante; é preciso ser,
portanto, um ser que a escola deseje ter como aluno. Portanto, ali
nio se ensina a ler; ensina-se a usar a escrita alfabética e a se trans-
formar em um ser que pratica o ato de ler de certo modo.

Ademais, o termo /er ndo seria exatamente o mais adequado
para definir o que se espera do leitor em um contexto de tradigao
escolar. No “Diciondrio de filologia e gramdtica”’, um reconhecido
marco da introdu¢ao da Linguistica no Brasil, a leitura ainda ¢é
definida como

A interpretagio daescrita consiste, essencialmente, na transposicao
dos elementos dagrafia em elementosda fonag¢ao mesmo
quando nio se articulam estes tltimos elementos no aparelho fona-
dor mas hd apenas uma evocagio mental desses elementos (leitura

silenciosa) (Camara Jr., 1956, p. 219, grifo do autor).

Da defini¢io, compreende-se a “interpretacio da escrita” de
forma bem mais estreita do que, aqui, considera-se como “ato de
ler”. Para além das caracteristicas de que jd tratamos no pardgrafo
anterior, hd outras duas propriedades a destacar na defini¢ao de
Céimara Jr.

A primeira delas, bem literal, relaciona a leitura da escrita
a descoberta de uma lingua falada que lhe dd sentido. Trata-se,
segundo ele, da transposi¢ao do material grafico em fonacio, orali-
zada ou interna. Ainda que nao se tenha nisso, em principio, a ideia
de que deva haver perfeita isomorfia entre as formas gréfica e fono-
l6gica no ato de leitura, a definicio de Mattoso Cimara permite
suscitar que a transposi¢ao de uma forma a outra dé-se de forma
natural e perfeitamente previsivel a partir de alguma forte relagao
entre elas. Sabe-se, todavia, que, além da imensa variedade dialetal
que compde o Portugués do Brasil, as representagoes fonoldgicas
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estdo sujeitas a variagoes, tanto idioletais como decorrentes de um
sem numero de fatos fonémicos inexistentes na forma grafica. Para
a maioria dos falantes do Portugués do Brasil, a leitura de um texto
escrito nao se resume a sua mera transposicao, pois envolve um
ndmero significativo de elabora¢cdes mentais que, de fato, trans-
formam a escrita em uma representagio fonoldgica. Esse processo
de elaboragdes tende a ser ainda mais complexo, 2 medida que os
fatores idioletais, dialetais e fonémicos tornem menos transparente
a relacdo entre elas.

A segunda propriedade a se destacar da defini¢ao de Mattoso
Cémara estd subentendida no termo “transposi¢ao”. Nesse processo
sistemdtico de conversio de uma forma em outra, observa-se que
nao é autorizado ao leitor elaborar o sentido do texto, assumir,
portanto, aquele lugar do “entre-si”. Nesse exercicio solitério de
decodificagio, cumpre-lhe extrair o sentido que emana soberana-
mente do texto. E o texto quem diz, fazendo-se, assim, texto, antes
mesmo de ser leitura de alguém. E sobretudo nessa propriedade que
se assenta, de forma mais clara, a concepgao de leitura que perpassa
as préticas da tradi¢do escolar: um aluno (no singular) decifrando
um texto (soberano).

Desde o final do século passado e avangando neste século, os
estudos sobre o processo de leitura trouxeram muitas contribuigoes
para a compreensao do “ato de ler”, de suas propriedades, do ponto
de vista intelectual e dos fatores interferentes. Desses estudos, além
da caracterizagao da leitura como um processo mental de producao
de sentidos naquele lugar entre o sonho e o mundo, restou claro
que o texto escrito nao se institui por si mesmo, isolado do leitor
ou do mundo. Como ressalta Dumont (2001, p. 44),

Trata-se sim de examinar como um texto se expoe, explicitamente ou
nao, a leitura, ou s leituras que sio feitas ou podem ser feitas, como
se permite a liberdade de leitura, ou se faz sua restri¢ao, a partir da

vivéncia do leitor. A compreensdo de um texto, a ser efetivada pela
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leitura critica, enreda-se na percepgio das relagoes entre o texto e o

contexto.

O sentido de um texto transita, na realidade, entre o contexto
de mundo do qual deriva e somente no qual pode ser buscado, e
o contexto de significa¢cdes daquele que o 1é. A matéria grifica, no
caso do texto escrito, nada mais contém do que um corpus de pala-
vras que suscita a ligacao entre esses dois contextos. Esse é o motivo
pelo qual somos hoje levados a definir o texto desde o ponto de
vista de quem o [¢, a quem se expée e se faz pleno de sentido. Nao
um sentido que lhe ¢ inerente, mas, sim, um sentido que deriva
da experiéncia de leitura. Todo texto ¢ texto para alguém. Nao o
sendo, nao ¢ nada, pura matéria gréfica rabiscada.

A expressao “ensino de leitura” vem sendo paulatinamente
substituida por “tornar-se leitor”, em um movimento que busca
deslocar o imagindrio de uma pratica decifradora e apdcrifa, por um
processo global de desenvolvimento de um sujeito leitor de mundo.
Nesse movimento, perde espago o método, o texto estereotipado,
e entra em cena um professor mediador de sonhos, mundos, con-
textos e os “entre-si” que habitam em seus alunos. Nas palavras de
Paulo Freire (1996, pp. 33-5),

Antes de qualquer tentativa de discussio de técnicas, de materiais,
de métodos para uma aula dindmica assim, é preciso, indispensével
mesmo, que o professor se ache 'repousado’ no saber de que a pedra
fundamental ¢ a curiosidade do ser humano. E ela que me faz pergun-
tar, conhecer, atuar, mais perguntar, reconhecer. (§) [...] O exercicio
da curiosidade a faz mais criticamente curiosa, mais metodicamente
‘perseguidora’ do seu objeto. Quanto mais a curiosidade espontinea
se intensifica, mas, sobretudo, se ‘rigoriza’, tanto mais epistemoldgica
ela vai se tornando. (§) [...] O exercicio da curiosidade convoca a
imaginacio, a intuigio, as emogdes, a capacidade de conjecturar, de

comparar, na busca da perfilizacao do objeto ou do achado de sua
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razao de ser. (§) [...] Nao haveria existéncia humana sem a abertura
de nosso ser ao mundo, sem a transitividade de nossa consciéncia.
(§) Quanto mais faco estas operag¢des com maior rigor metddico
tanto mais me aproximo da maior exatiddo dos achados de minha

curiosidade.

A curiosidade faz-nos abrir as janelas e olhar o mundo como
nos sugere Alberto Caeiro. Nesse excerto de Freire (1996), encon-
tramos a melhor defini¢io para a pritica mediadora do formador de
leitores: aquilo que “convoca a imaginagao, a intuigo, as emogoes,
a capacidade de conjecturar, de comparar, na busca da perfilizacio
do objeto ou do achado de sua razao de ser”.

Trago Paulo Freire e Fernando Pessoa, este, vestido de Alberto
Caeiro, ao prefaciar este livro, porque vejo em ambos a sintese da
motivagao de todos os seus capitulos. Partindo de um movimento
de a¢do que tem a escola real e seu professor como protagonistas,
o projeto “Roda de Conversas — cotidiano e escola”, o livro jd se
institui como uma proposta de desafio as tradi¢des da escola, entre
as quais, acrescento, aqui, a da formagdo do leitor. Nao bastasse
isso, o livro propée, de forma ainda mais desafiadora, concentrar-se
no sujeito-leitor da Educagao de Jovens e Adultos, presente, tanto
no consagrado discurso de Paulo Freire, como nas inquietagoes
existenciais carregadas de pragmatismo histérico de Alberto Caeiro.

Distribuidos em duas partes, os capitulos subsequentes nos
proporcionam um panorama desse leitor de mundo que desafia a
escola e seus professores a se revolucionarem a cada dia de aula.
Pessoas cuja riqueza de conhecimentos de vida e de mundo con-
trasta com a pobreza dos valores escolares e sua dificuldade de se
tornar mediadora de seu desenvolvimento enquanto leitores, pois é
muito bom reconhecé-los aqui, retratados como sujeitos escolares;
nao alunos do “fracasso escolar”, e sim alunos plenos, no direito
e no processo de aprendizagem. Identificd-los assim é um passo
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necessdrio para reconhecé-los agentes de seu préprio desenvolvi-
mento como leitores.

Esta é uma obra coerente com sua origem: suscitadora de
rodas de conversa sobre a escola e seus atores.
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Educacao de Jovens e Adultos em Roda de Conversas






Capitulo 1
Curriculo e cotidiano da Educacao de
Jovens e Adultos

Enio Serra

Primeiras palavras

Este texto surge de uma roda de conversa com educadoras
e educadores em torno do curriculo escolar e sua relacio com o
cotidiano da Educagao de Jovens e Adultos (EJA)." Ao longo da
discussao, surgiram muitas inquietagoes e apareceram muitas inda-
gagoes que povoam a pratica docente, principalmente quando se
trata da dimensao curricular do trabalho pedagdgico com jovens
e adultos trabalhadores. Tais questdes nao procuravam verdades
prontas e estabelecidas nem respostas definitivas. Apenas langaram
a0 ar e as mentes a necessdria reflexdo e a busca por outros sentidos
do cotidiano. E ¢ com esse espirito que as palavras que aqui correm
pretendem chegar aos professores e professoras que atuam na EJA.

O texto inicia justamente pela relagio entre curriculo e
docéncia. Ao discorrer sobre esse tema, pretendo problematizar,
entre outros aspectos, a defini¢ao, a selegao e a organizagio dos
contetidos das aulas, no sentido de argumentar que estas sdo tarefas

' Evento intitulado Educacio de Jovens e Adultos em Roda de Conversas, cujo tema
“Curriculo e Cotidiano na Educagio de Jovens e Adultos” foi abordado em 30 de
marco de 2016, na Universidade do Estado do Rio de Janeiro.
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e incumbéncias do educador e de seu papel intelectual no processo
educativo. As referéncias e as bases para esse trabalho intelectual sao
discutidas em seguida, assim como as questoes relativas as escolhas
em torno dos temas e objetos do conhecimento escolar quando
se trata da EJA. Ainda com a preocupagio voltada para a selegio
de conteddos, o texto provoca a reflexao sobre esse processo e a
abordagem diddtica do conhecimento escolar, perguntando sobre a
necessidade de se pensar um curriculo especifico para essa modali-
dade da Educagio Bésica. Traz ainda a discussio acerca das especi-
ficidades do aluno trabalhador e de como a escola as considera na
elaboracio das propostas curriculares. Reafirma a necessidade do
trabalho coletivo nos processos educativos e finaliza recuperando
os preceitos da pedagogia libertadora e problematizadora.

Assim, a partir das questoes levantadas, convido-os a conver-
sar, ou melhor, convido-os a conversarem entre si por meio deste e
de outros trabalhos. Que as ideias e perguntas aqui langadas possam
ser estimuladoras e desencadeadoras de novas discussoes e debates
e que estes, por sua vez, possam provocé-los a refletir sobre suas
préticas, corroborando-as ou redefinindo-as a luz das novas ideias
e descobertas que porventura surgirem.

Educadores e praticas curriculares

O que ensinamos? Por que temos que ensinar este ou aquele
tema e os alunos tém que aprendé-los? Quem define os contetidos
das disciplinas escolares? Com que critérios? Essas e outras per-
guntas devem estar presentes em todos os educadores e educadoras
que pretendem desenvolver um trabalho pedagégico baseado no
pensamento critico e criativo, jé que estranhar aquilo que nos ¢ tao
familiar e tdo préximo faz parte de atitudes e condutas emancipa-
térias. Se queremos esses pressupostos para nossos alunos, temos
que praticd-los nés mesmos. E nio hd nada tao mais familiar e
préximo aos docentes quanto os contetdos disciplinares. Afinal, nds
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os conhecemos desde que éramos alunos da Educacao Bésica e lhes
damos abrigo em nossas memérias escolares. Passamos pelo Ensino
Superior, adentramos as escolas como professoras e professores, e
eles continuam 14, muitos deles inabaldveis.

Por que poucos de nds questionamos o que nos é imposto
como programa curricular? Por que desconfiamos de colegas que
tentam mudar a légica estabelecida? Por que censuramos os autores
de livros diddticos que se atrevem a substituir um tema consagrado
para um determinado ano de escolaridade por outro tradicional-
mente previsto para outro momento? Mais e mais perguntas sur-
girdo quanto mais tentarmos compreender a contraditdria relagao
que se estabelece entre educadores e o curriculo escolar. Em outras
palavras, quanto mais conversarmos e refletirmos sobre nossas pra-
ticas curriculares, mais teremos chances de nos percebermos como
profissionais da educacio, e ndo como meros reprodutores de algo
pré-determinado.

Quando Arroyo (2011) nos afirma que a identidade docente
tem como referéncia recortes do curriculo, pois somos sempre asso-
ciados a0 que ensinamos, e é o conhecimento veiculado nas aulas
que nos caracteriza enquanto educadores, ele nos convida a assu-
mirmos nossa identidade como intelectuais que pensam e traba-
lham com as relagoes humanas por meio do conhecimento; mais
especificamente, mediante o conhecimento escolar. E por isso que,
embora muitas vezes nio reconhegamos, temos posi¢des questiona-
doras quanto a alguns objetos de ensino e nos perguntamos sobre
as razdes que nos obrigam (ou nao somos obrigados?) a ensind-los.

No que se refere a construcio do conhecimento com alunos
jovens e adultos trabalhadores, essas questoes se intensificam, pois,
se quisermos desenvolver de fato um trabalho pedagédgico signi-
ficativo, precisamos problematizar a selegao e a organizagao dos
contetdos. E necessario estranha-los, analisi-los, questiond-los e
nos perguntarmos sobre o sentido que eles tém para os alunos. A
selegao e a organizacio dos contetdos disciplinares sao dimensoes
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do curriculo que nao podem ser negligenciadas, principalmente
quando se trata da EJA. Nessa modalidade, o tempo e os propésitos
estipulados para o trabalho pedagdgico niao podem ser comparados
ao0s previstos para criangas. Se, para estas, a selecio de temas ji é
algo problemitico e alvo de intensos debates, para jovens e adul-
tos, isso toma propor¢des mais agudas pelo simples fato de que
justamente nio lidamos com criangas, e sim com trabalhadores e
trabalhadoras que levam vida de adulto, muitos dos quais sao maes,
pais, chefes de familia, responsdveis pelo seu préprio sustento ou
pela contribui¢do financeira na manutenc¢io do domicilio em que
habitam. Sao, portanto, sujeitos com saberes experienciais que nos
demandam e exigem uma programagio curricular especifica.

E fato que hd muitas educadoras e educadores em escolas e
em projetos de educagio popular que jd preveem e trabalham na
perspectiva da especificidade curricular da EJA. Mas ¢ fato também
que boa parte das escolas ainda desenvolve o trabalho pedagégico
na légica supletiva; quer dizer, define, seleciona e organiza os conte-
Gdos escolares a partir da compressao do curriculo preestabelecido
para criangas e adolescentes. Os motivos que levam a essa pritica
$a0 muitos, mas, muitas vezes, a inseguranca e a ddvida em propor
a programagao predominam e dificultam o salutar ato de ousar e
experimentar. Afinal, em boa parte dos casos, fomos formados para
reproduzir, e ndo para construir curriculo, pois sempre nos disseram
que terfamos que seguir o livro diddtico ou nos basear nas questoes
dos vestibulares ou do ENEM. Em razao disso, comumente nos
exigem 0 mesmo programa para toda a escola e nos controlam por
meio da vigilancia dos didrios de classe ou por meio das provas
Gnicas e iguais para todas as turmas. E, se nosso parimetro de esco-
larizacio continua sendo o que se faz com criangas e adolescentes,
por que razao farfamos diferente com a EJA? Além disso, muitos de
nés, quando nos desafiamos e ousamos pensar essa especificidade,
vemo-nos sozinhos nessa tarefa e, sem apoio de colegas, das dire¢oes
e coordenacoes, muitas vezes declinamos.
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Outro aspecto que nos inibe nessa busca é a pouca tradigao
escolar na producio de propostas curriculares e de materiais didé-
ticos voltados para a EJA. Apesar de muitas propostas especificas
terem sido elaboradas a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais
da EJA (DCNEJA),? é verdade, porém, que essa produgio ainda é
incipiente e nem sempre prevé a perspectiva problematizadora da
educacdo. A partir dessa constatagio, é importante que se reflita
sobre os modelos que vém orientando as prdticas curriculares na
EJA. Quais seriam eles? Estariam de fato a servico da especificidade
da EJA? Sobre que perspectivas politicas e pedagdgicas?

Quais as referéncias dos educadores para a selecao e
organizagao dos contetidos disciplinares?

Construgio social e histérica, o curriculo escolar se configura
em uma verdadeira arena de conflitos, e as disputas em torno do
conteudo programdtico da Educagio Basica tém se dado em dife-
rentes e variadas esferas. Dos gabinetes do MEC, passando pelas
empresas educacionais, agéncias multilaterais, editoras de livros
diddticos, até as escolas e salas de aula do pais, os embates expres-
sam nao s6 as visdes de mundo de cada segmento da sociedade
como também os meios mediante os quais se dao os enfrentamen-
tos. Vale lembrar o recente processo de discussao e defini¢ao da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que envolveu desde
a Fundacao Lemann?® até pesquisadores e professores universitarios.

2 As principais foram: Proposta Curricular para a EJA (2002), Cadernos de EJA (2007)
¢ o Plano Nacional do Livro Diddtico para a EJA (2011 e 2014).

> A Funda¢io Lemann ¢ uma organizagio educacional criada pelo megaempresdrio
Jorge Paulo Lemann, que tem como pretensio buscar “solucoes inovadoras” para
a educacio brasileira. Tal organizacio faz parte do Movimento pela Base Nacional
Comum, grupo criado por especialistas e empresdrios para apoiar a Base por meio do
desenvolvimento de pesquisas e insumos técnicos. Em 2013, a Fundagio Lemann,
junto com o Conselho Nacional de Secretdrios de Educagio (CONSED), organizou
¢ realizou 0 Semindrio Construindo uma Base Nacional Comum, cujo propdsito era
debater sobre padroes curriculares comuns no Brasil (ver http://www.consed.org.br/
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Pensar e definir a politica de curriculo nio é, portanto, algo ingénuo
e simples, abarca diferentes interesses e aponta sempre para um
determinado projeto de educagio e de sociedade.

No que se refere a EJA, a disputa pela concep¢io de traba-
lhador e de educagio para a classe trabalhadora revela aquilo que
Gramsci chamava de “marca social da escola”. Para Rummert e
Ciavatta (2010), essa marca expressa o fato de que, na sociedade
capitalista, hd um tipo de escola para cada grupo ou classe social.
Nessa perspectiva, a escola para os trabalhadores, nos dias atuais,
nio passaria de formagio aligeirada e superficial destinada a geragio
de mio de obra para o mundo empresarial, diferente do que poderia
ser uma formagao mais integral e consistente que privilegiaria a
constitui¢ao do trabalhador intelectual.

Na elaboragio de propostas curriculares e materiais didé-
ticos para a EJA, essas disputas aparecem quando se analisam as
concepgodes pedagdgicas, de conhecimento e de aluno nelas pre-
sentes. Muitas vezes nos deparamos com a “expressao da marca
social da escola dos subalternizados, que se assenta na cultura dos
minimos” (Rummert e Ciavatta, 2010), ou seja, nos deparamos
com propostas que nio se preocupam com a formagio mais abran-
gente do educando a partir de referenciais da pedagogia critica,
e sim com o minimo de contetidos estabelecidos, tendo como
base a educa¢io de criangas e adolescentes (curriculo supletivo)
ou com o estabelecimento de competéncias para a produgio do
trabalhador apropriado para a acumulagio flexivel do capital
(curriculo por competéncias).

Se pensarmos na maioria das escolas de EJA, veremos que o
curriculo supletivo ainda predomina, embora muitas vezes mesclado
a préticas mais problematizadoras. Nesses casos, as referéncias dos

central-de-conteudos/consed-e-fundacao-lemann-realizam-seminario-construindo-
-uma-base-nacional-comum).

Fase atual do capitalismo global caracterizada, entre outros aspectos, pelo trabalho
polivalente, precarizado e pela desregulamentacio das leis trabalhistas.
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educadores para a selegao e a organizacio dos contetidos discipli-
nares continuam sendo os livros ou materiais diddticos voltados
para o publico infantil. Mesmo com o recentemente implementado
Programa Nacional do Livro Didético para a Educagio de Jovens e
Adultos (PNLD EJA),’ por exemplo, vé-se que, apesar de algumas
colegdes levarem em consideragao aspectos da especificidade do
aluno trabalhador na abordagem diddtica dos contetdos, a maioria
das propostas recomendadas nao avanca no sentido de se pensar
um curriculo préprio para a EJA. E comum, em rodas de con-
versa, debates e palestras, professores e professoras se queixarem
dessa caracteristica geral das obras que deveriam ser voltadas para
o publico jovem e adulto. Tal fato pode indicar o quanto ainda
sao necessarios estudos, pesquisas e trocas de experiéncia no sen-
tido de se desvelar praticas curriculares que vao na contramao das
perspectivas hegemonicas.

Boa parte dessas prdticas contra-hegemoénicas encontra-se
em experiéncias de educagao popular, isto ¢, em projetos educa-
tivos vinculados a movimentos sociais ou a entidades que tomam
como referéncia a perspectiva libertadora e problematizadora da
educagio. Estreitar os lagos entre os cursos de EJA presentes em
escolas publicas e essas experiéncias de educagido critica e nio
formal pode se configurar em oportunidade de estabelecimento
de outros referenciais para a selego e a organizagio do contetdo
programdtico. Acredito que a escola ptblica de EJA tem muito
a aprender e a trocar com a educa¢io popular, principalmente no
que se refere a disseminacio e & ampliagio do trabalho pedagdgico
emancipatorio.

> A primeira edi¢ao do Programa Nacional do Livro Diddtico para a Educacio de Jovens
e Adultos (PNLD EJA) ocorreu em 2011 e abrangeu o Ensino Fundamental.
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Hi temas especificos para a EJA que nao sao abordados
tradicionalmente na escolarizacio de criangas?

Como seria essa especificidade curricular da EJA? Em que
medida ela realmente garante um processo de ensino-aprendizagem
pensado para alunos trabalhadores? Essas indagagoes nos levam a
pensar sobre a existéncia ou nio de temas especificos para a EJA.
Temas que nao fariam sentido ou seriam de dificil compreensao
para criancas e adolescentes, mas que seriam perfeitamente compre-
ensiveis e significativos para jovens e adultos independentemente da
etapa da Educacio Bésica. Para aprofundar tais reflexdes, é preciso
recorrer a dois aspectos da organizagio curricular: eixos temdticos
gerais ou temas geradores para todas as disciplinas e as especifici-
dades de cada disciplina escolar.

No que se refere a temas gerais, ¢ preciso, primeiramente,
diferenciar alguns termos que se consolidaram no vocabuldrio peda-
gbgico. Por eixo temdtico, compreende-se um tema articulador
entre diferentes disciplinas e desencadeador de questdes especifi-
cas para cada disciplina desenvolver. Em geral, a escolha do eixo
temdtico cabe aos professores ou a equipe pedagdgica e independe
da participagao dos alunos. J4 tema gerador é um termo advindo
da pedagogia libertadora de Paulo Freire e ¢ definido a partir da
pesquisa sobre o contexto local e da investigagio sobre o que o
autor chama de universo tematico dos educandos (Freire, 1987).
Ambos se constituem em possibilidades de selecao de contetidos
mais condizentes com o universo adulto, com destaque para o
tema gerador, pois, em sua prépria génese, considera o contexto e
as condigoes materiais de vida dos educandos na defini¢io do que
ensinar e aprender.

No tocante as disciplinas escolares, ¢ importante salientar que
é preciso langar um olhar mais aprofundado sobre suas trajetérias,
uma vez que as disciplinas escolares sao também construgoes sociais
e histéricas. Esse processo é que explica nao s6 a presenca delas
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no curriculo escolar, como também as mudangas e permanéncias
no conjunto de temas caracteristicos de cada uma. A histéria das
disciplinas pode contribuir muito para o estabelecimento de temas
especificos para a EJA, na medida em que nos fazem ver com mais
clareza a constituicio do conhecimento escolar e a relacio destes
com as ciéncias de referéncia. Quero dizer com isso que é possi-
vel a defini¢ao de temas diferentes para a educagio de criangas e
adolescentes e para a educagdo de jovens e adultos. Com base nas
trajetorias disciplinares, conseguimos enxergar que o que determina
a programagao curricular ¢ muito menos um conjunto de critérios
técnicos e epistemoldgicos e muito mais uma gama de decisoes
politicas e pedagdgicas relativas a prépria tradigao escolar ou as
caracteristicas da escola e do grupo social ao qual ela se dirige.

Sendo assim, educadores podem verificar o quanto os conhe-
cimentos disciplinares colaboram na compreensao dos fendmenos
e das temdticas da vida cotidiana dos trabalhadores por meio de
assuntos nao muito comuns as criangas e aos adolescentes. Em
muitos projetos, propostas curriculares e materiais diddticos, por
exemplo, o tema “trabalho” se configura em eixo temdtico central
da programacio.® Além disso, sao muitas as professoras e profes-
sores que percebem, em sua lida didria, que essa especificidade se
dd a partir do contexto social e pedagdgico em que estao inseridos
e, na auséncia de referéncias que atendam as suas necessidades,
constroem sua programagao curricular e seus préprios materiais
diddticos, selecionando contetidos significativos e préprios para
adultos e jovens das classes populares.

A partir dessas reflexdes, é possivel problematizar a ideia de
que, no que se refere ao trabalho pedagégico com a EJA, o conte-
tdo escolar deve ser o mesmo daquele desenvolvido na educagao

¢ Este é o caso da colegio “Cadernos de EJA”, material did4tico elaborado no 4mbito do

governo federal, em 2007, com o objetivo de subsidiar a prdtica pedagdgica na EJA. A
colecdo ¢ formada por treze cadernos temdticos, todos eles com o tema trabalho como
eixo articulador entre as temdticas. Para maiores informacoes, ver Fivero e Serra (2011).
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de criancas e adolescentes. Aqueles que defendem essa perspectiva,
afirmam que o que deve mudar é a abordagem diddtica dos conte-
tdos, e nao esses em si. O curriculo, assim, é visto como algo fixo,
engessado e sujeito a regras rigidas e Gnicas para toda a Educagao
Bdsica. Se nem mesmo para o ensino dito regular essa premissa
deve ser vélida, que dird para a escolarizagao de jovens e adultos.
E preciso lembrar, antes de tudo, que a EJA é uma modalidade da
Educacio Bésica e, como tal, comporta outros modos de se desen-
volver o processo educativo, estando o curriculo entre os elementos
mais importantes desse processo. Portanto, nao s6 a abordagem
diddtica dos contetidos deve considerar as caracteristicas dos edu-
candos, como também a selegao e a organizagio do conhecimento
escolar, jd que é o conjunto de elementos do processo educativo
que dard sentido a escola como um todo.

Essa especificidade deve levar em consideracio, entre outros
aspectos, os saberes da experiéncia, a condigao de jovem e adulto
da classe trabalhadora, o contexto socioespacial, o tempo do traba-
lho pedagégico. Isso nao quer dizer, no entanto, superficialidade e
aligeiramento. Em uma perspectiva problematizadora, a superagio
dialética do pensamento simples em dire¢ao a consciéncia filoséfica
e ao pensamento critico e criativo deve ser o principal objetivo a
ser atingido.

Quem sao os sujeitos com os quais compartilhamos o
conhecimento escolar?

Politicas e prdticas curriculares voltadas para a EJA nao
podem prescindir de reflexdes sobre os sujeitos com os quais se
compartilha o conhecimento escolar. Em uma primeira anilise,
podemos caracterizar a maioria dos educandos como trabalhadores
de baixa renda, ou melhor, como pertencentes a classe trabalhadora.
Identificd-los a partir de seu lugar na divisao social do trabalho,
da classe social ou a partir do pertencimento a grupos culturais
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subalternizados é fundamental para reconhecer o cardter de classe
da EJA e compreender sua prépria existéncia enquanto modalidade
de ensino.

Em paises como o Brasil, onde as desigualdades sociais sao
imensas e histdricas, nao se pode confundir a EJA com a educacio
de adultos, com qualquer adulto, com qualquer educagio. E preciso
deixar claro que nos referimos a garantia do direito a educagao por
parte de fragoes da classe trabalhadora mais destituidas de direitos.
Vale dizer que utilizo o conceito ampliado e atualizado de classe
trabalhadora,” que vai além dos trabalhadores do setor produtivo
e engloba os trabalhadores do setor de servigos, desempregados,
terceirizados e todos aqueles submetidos a formas precarizadas de
trabalho. A muitos desses foi negada a possibilidade da educa¢ao
escolar na infincia e na adolescéncia. E essa ¢ uma situagio provo-
cada pela sociedade de classes, uma vez que a estrutura desigual tem
condicionado as politicas oficiais, com raras exce¢des, a beneficia-
rem os setores mais privilegiados da sociedade, justamente aqueles
que nao precisam se langar ao mundo do trabalho desde cedo para
assegurar sua prépria sobrevivéncia e a de sua familia.

Com isso, nao nego o fato de que, entre os trabalhadores,
encontramos a diversidade. Sao mulheres e homens negros, mes-
tigos, brancos, com relagdes hetero ou homoafetivas, que adotam
variadas crengas religiosas, egressos de diferentes culturas regionais,
mas, a0 mesmo tempo, e cada vez mais, imersos na cultura de
massa. Sao também migrantes do campo ou de pequenas cidades,
pequenos agricultores, trabalhadores rurais sem terra, pescadores,
ribeirinhos, indigenas, quilombolas e outras populagdes margi-
nalizadas historicamente. Sao ainda jovens das periferias e favelas
urbanas recém-egressos das salas de aula diurnas. Sao, portanto,
pessoas que sofrem nio apenas as opressoes pelo lugar que ocupam
na sociedade de classes, mas, junto a essas e potencializadas por

7 Sobre a ampliagio e atualizagio do conceito de classe trabalhadora, ver Antunes (1999).
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essas, também sofrem discriminagdo por sua origem étnica, pela
condigao de género, por sua orientagio sexual, por sua religido,
por seu sotaque regional, pelo lugar onde vivem. No entanto, ¢ a
condigio de classe que as leva aos cursos de EJA.

Compreender essa diversidade e ir além dos estere6tipos nao
¢ tarefa simples. Isso implica abertura e flexibiliza¢ao na relagao com
o outro, quebra de hierarquias e exercicio da escuta ativa sobre o que
os trabalhadores tém a dizer. Em outras palavras, é preciso praticar
o didlogo, conforme nos indica Freire (1986, 1987). A presenga
dos esteredtipos e a auséncia da dialogicidade nas salas de aula da
EJA tém levado a reiteragio da baixa autoestima e do autobloqueio
que muitos jovens e adultos trabalhadores experimentaram quando
passaram pela escola na infincia ou na adolescéncia. Sobre essa
questao, Freire e Shor (1986) afirmam que muitos alunos sofrem
autobloqueio geralmente devido a uma restrigao externa que vem
de professores que lhes dizem que nao sao capazes de aprender. A
partir de suas experiéncias como educadores, os autores apontam
que, ao desafiar os alunos, podemos provar-lhes que podem apren-
der e, consequentemente, os tornamos mais livres.

Nesse sentido, praticas curriculares que reconhecem a poten-
cialidade dos saberes da experiéncia nio se contentam com os con-
teddos preestabelecidos. Reinventam, recriam constantemente o
conhecimento escolar e situam o processo de aprendizagem nas
condicoes reais de cada grupo (Freire e Shor, 1986). Para adotar
essa “pedagogia situada’, que nos indicam Freire e Shor (1986), é
necessdrio conhecer o grupo de alunos com os quais se trabalha.
Conhecer em sentido amplo, ou seja, de que forma estao inseridos
no mundo do trabalho, o que pensam, o que sabem, de onde vém,
suas trajetérias ao longo da vida de trabalhador, suas manifestagoes
culturais. Para a pedagogia problematizadora, importa saber quem
s40 esses sujeitos, pois é por meio desse conhecimento que o cur-
riculo deve ser pensado e executado.
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A prdtica curricular problematizadora, no entanto, nao é
facil. E extremamente desafiadora para os docentes e para a escola
em geral. Para praticd-la, amarras devem ser soltas, insegurancas
superadas e medos dominados. Trocar experiéncias com colegas
docentes e dialogar com os alunos talvez seja um bom comego
para ousar e prosseguir.

Nesse sentido, o levantamento do perfil do aluno pode ser
um caminho possivel, ji que, por meio de um pequeno questio-
ndrio aplicado aos educandos, pode-se ter acesso a uma série de
informagoes relevantes para conhecé-los um pouco mais a fundo
e proceder as decisdes que envolvem a selegdo e a organizagio de
contetido. Quanto mais a escola como um todo estiver envolvida
nesse processo, melhor serd o resultado e mais ricas serdo as andlises
empreendidas. Para tanto, o trabalho coletivo deve ser estimulado
como forma de garantir a prdtica reflexiva, investigativa e critica.
S6 assim a dialogicidade tem condi¢des de se tornar plena, pois
dialogam gestores, educadores e educandos.

O necessirio e fragil processo coletivo

No entanto, nem sempre o trabalho coletivo é possivel.
Vivemos em uma sociedade com poucas praticas democrdticas no
cotidiano das pessoas. Em muitas redes de ensino, sdo comuns os
casos de autoritarismo, fisiologismo e populismo como formas anti-
democridticas de gerir e coordenar as escolas. Além disso, as politicas
neoliberais, de cardter privatista e mercadoldgico, tém reforcado e
disseminado a ideia de que educadores nao sao educadores, e sim
professores que exclusivamente professam ensinamentos, em uma
perspectiva bem préxima a educa¢io banciria denunciada por Paulo
Freire. Vistos como reprodutores de curriculos minimos ou bdsicos,
muitos educadores tém enfrentado sérios embates para fazer valer
suas concepgoes. Muitos outros, porém, sucumbem ou concordam,
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por diferentes e variados motivos, com a premissa reprodutora da
profissio docente.

Em jogo, a disputa de sentidos sobre a EJA e, consequente-
mente, sobre a formagao do trabalhador. Tal fato revela que o con-
flito ¢ algo inerente ao processo educativo. Porém, vive-se hoje, no
Brasil, uma radicalizacio a direita que se configura em perseguicao
3s ideias progressistas e, consequentemente, a pedagogia critica. Em
muitas institui¢ces educativas, o conflito salutar e fruto das diver-
géncias dialogadas cede lugar ao controle, ao ataque a autonomia
docente e a prdticas gestoras reguladoras da docéncia. Esse é o caso
do projeto Escola sem partido,® que enxerga doutrinagio ideolédgica
de esquerda no desenvolvimento do pensamento critico e vé na
figura do educador problematizador um inimigo a ser combatido.

Ademais, enfrentar a estrutura desagregadora e fragmentdria
da maioria das escolas publicas é outro desafio ao processo cole-
tivo. Diferentemente dos projetos de educagao popular, em geral,
incentivadores de prdticas coletivas e dialégicas, as escolas, com
algumas exce¢oes, mantém tradi¢des que concentram na figura da
diretora ou diretor a autoridade tnica e a quem se deve a tomada
de decisoes. A despeito de avancos advindos com a LDB, a qual
tornou possivel a gestao democritica em muitas redes ptblicas de
ensino, principalmente no que se refere a elei¢oes diretas para a
diregao, muito ainda se tem que superar para atingir de maneira
integral relagdes democrdticas e participativas nas escolas. A luta
pela gestao democrética nas escolas de EJA é também a luta pela
educacio emancipadora e libertadora dos trabalhadores. E a luta
pela perspectiva de que outra escola é possivel, de que outra EJA
é vidvel.

8 Projeto criado em 2004 pelo advogado Miguel Nagib e apresentado ao Congresso
Nacional e em diferentes Assembleias Legislativas e Camaras de Vereadores pelo pais.
O projeto defende punicdes a professores denunciados por “doutrinacio ideolégica” de
seus alunos. Em algumas dessas instancias, o projeto foi aprovado, caso, por exemplo,
da Assembleia Legislativa do estado de Alagoas, em 2016.
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A reafirmagio da EJA com referéncia na educagio popular

E preciso e importante dizer que a reafirmagio da EJA com
referéncia na educagio popular passa também pela luta por uma
gestdo democrdtica e participativa no que se refere as politicas de
curriculo. Experiéncias de participacao mais ativa de professores
e comunidade escolar em geral na construgao curricular tiveram
lugar em algumas redes municipais e estaduais com a redemocra-
tizagao do pais em meados dos anos 1980. A LDB consolidou a
indicagao da elaboracio dos projetos politico-pedagégicos pelas
escolas, e, entre os anos 1990 e 2000, vimos novas experiéncias
participativas acontecerem. E verdade, porém, que a tradi¢io de
um curriculo pré-determinado e alheio a participacao de educa-
dores e educandos continuou prevalecendo e, mais recentemente,
a partir da primeira metade dos anos 2010, acentuando-se com
base em argumentos advindos da visdo mercantilista, privatista e
empresarial da educagao.

Para Saul e Silva (2011), o atual contexto tem levado cada
vez mais a escola publica a se configurar como “repositério de
decisoes das politicas curriculares reguladas por um Estado avalia-
dor que se utiliza de inimeros condicionamentos [...] de modo a
garantir a efetividade das politicas geradas em instincias centrais
da administra¢io da educagao” (Saul e Silva, 2011, p. 6). Para os
autores, a proposta de educagio critico-transformadora, ou seja, a
educagdo popular difundida mediante a obra de Paulo Freire e de
tantos outros educadores, contrapoe-se frontalmente a essa 16gica
autoritdria de condugao das politicas de curriculo. Isso porque
essa perspectiva defende que as escolas tenham voz na construgio
de propostas curriculares, pois s6 assim se pode concretizar valo-
res e praticas de escolas verdadeiramente democrdticas. E, entre
esses valores, encontram-se principios inerentes a participacio e
a autonomia.
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Como garantia desses principios, principalmente no que se
refere A participagio, ¢ fundamental que toda a comunidade escolar
se envolva nas discussoes e defini¢oes do curriculo escolar. Isso quer
dizer que, no caso da EJA, seja assegurada a atuagio dos educandos
nesse processo, afinal, trata-se de pessoas jovens e adultas plenas de
saberes experienciais que podem em muito contribuir para uma
proposta curricular significativa para todas e todos. Saul e Silva
(2011), no entanto, alertam para o fato de que é preciso “compre-
ender, com Freire, que esses sujeitos que estdo na escola ou em seu
entorno tém contribui¢des de natureza diferente nas politicas de
curriculo e que cabe, ainda, 4 escola potencializar essas diferentes
participagdes nas decisoes e agdes sobre o curriculo” (Saul e Silva,
2011, p. 7).

Reafirmar a EJA com base nos preceitos da educagio popular,
contudo, nio significa que estamos diante de um dever simples e
descomplicado. Exatamente pela forga do pensamento hegemonico,
essa tarefa se mostra drdua e conflituosa, muitas vezes tendo que se
imprimirem esfor(;os continuos para desconstruir, entre os membros
da prépria comunidade escolar, imagens arraigadas e fixas sobre a
escola e seu papel social. Por isso, muitos se perguntam se ¢ pos-
sivel, de fato, fazer a educagio popular na rede publica de ensino.
Indagam se essa concep¢ao de educagio nio estaria mais afeita a
educagdo nio formal ou a projetos educativos vinculados a movi-
mentos sociais. Para esclarecer esse aspecto, Freire (2001, p. 56)
afirma que a educagao popular a que ele se refere “é a que reconhece
a presenca das classes populares como um sine qua para a prdtica
realmente democrdtica da escola puiblica progressista na medida em
que possibilita o necessirio aprendizado daquela pritica”. Sendo
assim, nao s6 é possivel a educacio popular nas escolas publicas de
EJA, como também ¢ aconselhdvel que se a desenvolva, uma vez
que sdo os trabalhadores das classes populares que as frequentam
majoritariamente.
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Todavia, com o intuito de contribuir para a superagio de
ddvidas e receios, o autor nos recorda que “nio hd prética edu-
cativa, como de resto nenhuma prdtica, que escape a limites.
Limites ideoldgicos, epistemolégicos, politicos, econdmicos,
culturais” (Freire, 2001, p. 54). Para ele, mesmo nio podendo
tudo, a pratica educativa pode muita coisa. Com isso, alerta para
o fato de que se deve recusar tanto o otimismo ingénuo, que cré
na educagio como solu¢io para todos os problemas, como tam-
bém o pessimismo acritico, para o qual a educagio escolar nao
passa de reprodutora das ideologias opressoras e das desigualdades
sociais. Para Freire, as duas visdes sao antidialéticas porque nao
recorrem 2 histéria como possibilidade e nio reconhecem o papel
das subjetividades. E, especialmente em relagao aos que exageram
no cardter reprodutivista da educagio, o autor diz que eles nao
compreendem que, embora sejamos programados a aprender, nao
somos determinados. Nesse sentido, afirma que “é exatamente por
isso que, ao lado da tarefa reprodutora que tem, indiscutivelmente,
a educagao, hd uma outra, a de contradizer aquela. Aos progres-
sistas é esta a tarefa que nos cabe e nio fatalistamente cruzar os
bracos” (Freire, 2001, p. 55).

Assim, em meio as contradigdes, a concep¢io problema-
tizadora da educac¢io pode, e deve, ser levada as escolas publicas
de EJA. Se somos educadores e educadoras progressistas, se acre-
ditamos e lutamos por sociedades mais justas, temos que realizar
o possivel de hoje para que se concretize, amanha, o impossivel

de hoje. Para Freire (2001, p. 56),

cabe a educadoras e a educadores progressistas, armados de clareza
e decisio politica, de coeréncia, de competéncia pedagdgica e cien-
tifica, da necessdria sabedoria que percebe as relagoes entre tdticas e

estratégias, ndo se deixarem intimidar”.
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Palavras finais

Politicas e prdticas curriculares fazem parte do cotidiano das
escolas, assim como conversas e trocas de ideias e impressoes sobre
esse mesmo cotidiano. Nos cursos de EJA, o didlogo entre educado-
res e entre estes € 0s gestores se torna mais premente, uma vez que
sdo raros os profissionais da educagao que tiveram em sua formagio
inicial discussoes e reflexoes acerca das politicas publicas para a
EJA e do trabalho pedagdgico com alunos jovens e adultos traba-
lhadores. O didlogo por meio das conversas torna-se, assim, parte
da formagio continuada. E quanto mais as conversas girarem em
torno do curriculo, quanto mais forem organizadas em momentos a
elas destinados, quanto mais forem sistematizadas, melhor servirao
de base para novas reflexdes e outras formas de praticar curriculo.

E se é pretendido desenvolver politicas e préticas curricula-
res com base na perspectiva problematizadora, de base freireana,
as conversas devem se estender aos educandos. Conforme tentei
dialogar com o leitor e com a leitora, a EJA problematizadora nao
pode prescindir do protagonismo de seus alunos. Seja em que grau
for e com a profundidade possivel em cada momento, a conversa
com eles tem que ser encarada como elemento crucial da tomada
de decisoes relativas ao que ensinar e aprender e como ensinar e
aprender. Sem isso, hd grandes chances de se continuar a prevalecer
a educacao bancdria, tradicional e acritica, isto é, uma educaciao
que pouco reconhece seu papel social e pouco contribui para a
aprendizagem significativa e transformadora.

Como nao hd férmulas mégicas nessa perspectiva nem paco-
tes prontos a serem aplicados, acredito que somente a conversa
encarada e organizada como metodologia de trabalho pode colabo-
rar para a superagao das dificuldades, dos medos, das insegurancas e
dos anseios. Somente ela pode ajudar no enfrentamento das adver-
sidades e da negacao do direito a uma educagio que faga sentido
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para homens e mulheres, jovens e adultos, trabalhadores, sujeitos
plenos de experiéncia e de cultura forjadas em seus cotidianos.

O convite a conversa e ao didlogo foi feito. Que sejam dois
educadores a conversar, que seja toda a escola, que seja o educador
e seus educandos apenas. Nao importa, o curriculo da EJA deve ser
fruto desses, por vezes, pequenos e breves, mas grandes e essenciais
debates em torno da escola, em torno do que significa ensinar,
educar, aprender, refletir, pensar, criar. Enfim, do que significa viver.
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Capitulo 2
Percepgoes dos sujeitos sobre o processo
de escolarizacao na alfabetizacao de
jovens e adultos

Jaqueline Luzia da Silva

Introdugio

Este trabalho tem origem em uma pesquisa sobre permanén-
cia e desempenho na Educagao de Jovens e Adultos (EJA) realizada
com alunos alfabetizandos do Programa de Educacio de Jovens e
Adultos (PEJA) da Rede Municipal de Educagao do Rio de Janeiro
(Silva, 2010). A pesquisa teve como objetivo compreender as carac-
teristicas de escolas de EJA e sua capacidade de incidir positiva-
mente, por meio do uso de seus recursos materiais e de suas politicas
e praticas pedagdgicas e de gestdo, no processo de alfabetizagao e
na reducio dos indices de evasio dos alunos.

Aqui, faz-se um recorte da pesquisa trazendo para o debate
a fala dos alunos, as narrativas sobre suas trajetérias escolares e
sobre seu processo de aprendizagem. A importincia desta etapa da
pesquisa recai sobre a aten¢io dada aos alunos e alunas do PEJA,
como sujeitos de conhecimento e aprendizagem (Oliveira, 1999),
como sujeitos do processo de ensino, como sujeitos de direitos que

sdo (Arroyo, 2000).
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Para isso, foram ouvidos 43 alunos de seis turmas de alfabeti-
zagao, ' de trés escolas com PEJA, por meio da técnica de pesquisa
denominada grupo focal. As questoes levantadas nas entrevistas com
os seis grupos focais realizados foram planejadas a partir do roteiro
de entrevista das professoras, coordenadores e diretores, para que se
conhecesse a percepgao dos alunos a respeito dos temas pesquisados
junto a esses agentes, visando a complementar as outras técnicas uti-
lizadas na pesquisa. O roteiro do grupo focal compreendeu aspectos
tanto escolares quanto sociais de apropriagao da leitura e da escrita
e da relagao com a aprendizagem, como a frequéncia a escola, as
trajetdrias escolares, as perspectivas pessoais, suas estratégias de
permanéncia e as principais dificuldades enfrentadas.

A andlise dos dados levantados na pesquisa baseia-se nos
estudos de Marcia Alvarenga (2014), que ajudam a pensar sobre a
linguagem dos jovens e adultos como fonte de pesquisa. Ela traz
as bases teéricas de Mikhail Bakhtin, alicer¢ando as ideias que
apontam a importincia do didlogo com os sujeitos da Educacao de
Jovens e Adultos, bem como de suas experiéncias na relagao com
os outros e com a realidade em que vivem.

Quando se trabalha com a EJA, é imprescindivel reconhecer
os educandos como sujeitos da educagio (Freire, 1982). Assim,
buscou-se captar a pratica educativa desses sujeitos a partir de sua
fala e entendé-los em seu contexto, com suas expectativas e anseios
com relagio 2 escola e ao processo de alfabetizagio. Os resultados do
estudo mostram como as percepgoes desses sujeitos podem auxiliar
a prdtica pedagégica da Educagao de Jovens e Adultos no sentido
de melhorar o trabalho realizado e garantir a aprendizagem deles.

' Matriculados no PEJA I, que corresponde ao primeiro segmento do Ensino Funda-
mental.
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A pesquisa com grupos focais

Os alunos envolvidos na pesquisa responderam a um questio-
ndrio socioecondmico e, posteriormente, foram entrevistados por
intermédio da técnica do grupo focal. Foram realizados seis grupos
focais — um com cada turma pesquisada —, cinco deles compostos
por sete alunos e um formado por oito alunos, correspondendo a
um total de 43 pesquisados.

O grupo focal é um bom instrumento de coleta de dados,
pois permite a interagao entre o grupo, e as trocas efetivadas podem
ser estudadas pelo pesquisador em func¢io de seus objetivos. Além
disso, o interesse recai nao s no que as pessoas pensam e expres-
sam, mas também em como elas pensam e porque pensam o que
pensam (Gatti, 2005).

As questdes levantadas nas entrevistas com os grupos focais
foram planejadas a partir do roteiro de entrevista das professo-
ras, coordenadores e diretores, para que se conhecesse a percepgio
dos alunos a respeito dos temas pesquisados junto a esses agentes,
visando a complementar as outras técnicas utilizadas na pesquisa.
O roteiro do grupo focal da pesquisa compreende tanto aspectos
escolares quanto sociais de apropriagao da leitura e da escrita e da
relagao com a aprendizagem.

As entrevistas com grupos focais ¢ uma técnica de coleta de dados
cujo objetivo principal é estimular os participantes a discutir sobre
um assunto de interesse comum, ela se apresenta como um debate
aberto sobre um tema. Os participantes sdo escolhidos a partir de
um determinado grupo cujas ideias e opiniées sio do interesse da

pesquisa (Boni e Quaresma, 2005, p. 73).

Aqui, optou-se por transcrever alguns trechos dos grupos
focais, com o intuito de contextualizar a andlise de dados, aproxi-
mando os relatos das interpretagdes tragadas pela pesquisa. Os tre-
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chos apontam de uma maneira dindmica as percepgoes dos sujeitos
sobre o processo de escolariza¢io na EJA.

Alfabetizagio e escola na Educagao de Jovens e Adultos

E interessante conhecer o que os sujeitos da EJA pensam
sobre seu processo de escolarizagio. Muitas vezes, quem fala sobre
isso sdo os professores e os gestores da escola, mas poucas vezes
se ouvem os educandos. Além disso, quando estes sdao ouvidos,
muitas vezes essa fala é apenas ilustrativa e pouco se adentra nas
motivagdes, questionamentos e criticas trazidas por eles.

A pesquisa aqui apresentada vai ao encontro da fala dos alu-
nos, no sentido da valorizagao do que sentem em relagdo a escola

da EJA.
Perfil socioeconémico, cultural e escolar dos alunos

O perfil dos alunos é muito semelhante nas trés escolas pes-
quisadas. Boa parte desses alunos teve uma escolaridade anterior,
enquanto outros nunca estudaram. As equipes das escolas afirmam
que os que tiveram uma escolaridade anterior tiveram também uma
histéria caracterizada pelo fracasso escolar e/ou pela evasao, que
culminam sempre na baixa autoestima apresentada pelos alunos
da EJA.

Os alunos do PEJA I sao mais idosos nas trés escolas. Boa
parte dos adolescentes egressos do ensino regular encontram-se
matriculados no PEJA II. Esses alunos idosos, segundo professoras
e coordenadoras pedagégicas, tém mais dificuldades para aprender.
Essas dificuldades decorrem nao sé da idade avancada, mas tam-
bém das preocupagdes e das responsabilidades cotidianas, porque
trabalham muito durante o dia e chegam cansados 2 escola.

A maioria dos alunos do PEJA I é composta por mulhe-
res, pertence as classes populares; alguns sio pais dos alunos que
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estudam durante o dia nas escolas, possuem baixa renda e muitos
dizem que procuraram o PEJA também para melhorar no que se
refere ao trabalho, seja para conseguir um emprego melhor, seja
para mudar de fung¢ao no préprio emprego, ainda que o principal
motivo seja aprender a ler e escrever. Alguns vém para a escola para
aprender a ler a Biblia, porque sao evangélicos. H4, inclusive, casos
em que os alunos procuram a escola por recomenda¢io médica,
porque apresentam quadro de depressao e problemas neurolégicos
ou psicoldgicos.

As escolas tém procurado tracar o perfil dos alunos do PEJA.
Esta é uma prética muito comum entre as escolas, incentivada nos
cursos de formagido continuada. E esse perfil é atualizado a cada
dois ou trés anos, para que as escolas conhegam os alunos com
quem trabalham.

A aprendizagem na Educagio de Jovens e Adultos

No PEJA I, os principais objetivos de aprendizagem sio a
leitura e a escrita. S20 esses objetivos que levam os alunos a se matri-
cularem na escola, na maioria das vezes. Por isso, é necessdrio que
as escolas pensem como esses alunos alcangarao uma aprendizagem
significativa: o que eles precisam aprender, o que querem aprender
e o que lhes é necessdrio para a vida, o trabalho, as relagoes e para
que continuem aprendendo fora da escola.

A fala dos entrevistados revela a énfase nio sé sobre os con-
teudos curriculares considerados relevantes para a aprendizagem
dos alunos do PEJA, mas também sobre o fato de a escola da EJA
ser um local de formacio de sujeitos criticos e conscientes de seu
papel na sociedade. Assim, os contetidos necessitam contemplar
a realidade desses educandos, pois, caso isso ndo acontega, poderd
acarretar até o abandono escolar dos alunos. O relato do grupo
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focal da Escola A* é muito interessante, pois mostra como os alunos
estdo se desenvolvendo a partir dos estudos:

A27 — Eu lia ‘porcamente’. Agora estou bem melhor! [...]

A24 — Eu j4 sabia ler, mas tinha dificuldade em alguma coisa, como
acento, agora eu sei bastante.

A29 — Eu aprendi a lidar com os outros. Eu nao sabia conversar
direito. Hoje eu sou madame. A Aline ensina a gente a falar melhor,
a viver melhor, a se amar.

A27 — Eu era muito ignorante. Tudo eu queria brigar. Depois que eu
vim pra cd, eu fui maneirando. Eu era muito nervosinha.

A26 — Eu ajudo meus filhos nos trabalhos da escola, ensino, ajudo.
Eu aprendi isso, porque eu ndo tinha paciéncia. Eu aprendi a conviver
melhor com os meus filhos.

A25 — A professora ensinou a gente a ir no mercado, fazer as compras
de casa. No trabalho, eu leio os carddpios, j4 sei o que vai ser hoje.
Antes eu tinha dificuldade.

A24 — Eu aprendi aqui a ser paciente, porque eu nio tinha paciéncia

nenhuma.

E importante ouvir os relatos dos alunos, pois, para eles, a
aprendizagem vai além da apreensao dos contetidos escolares. Muito
mais do que melhorar a leitura e a escrita, esses alunos alcangaram
uma mudanga de vida. Eles lidam com a realidade de outra maneira
e atribuem a isso a contribuicio da escola. Falar melhor, ter mais
paciéncia, ajudar os filhos, aprimorar o trabalho nio sao contetidos
explicitados nas orientagoes curriculares, mas, para esses alunos, foi
na escola que aprenderam tais atitudes.

Segundo Marta Kohl de Oliveira (1999), ¢ necessdrio levar
em consideracio as culturas apresentadas pelos alunos da EJA e

2 Os nomes das escolas e dos alunos foram substituidos por letras ¢ letras e nimeros,
respectivamente, para que se preservasse o anonimato e a integridade moral dos par-
ticipantes da pesquisa. As professoras receberam nomes ficticios.
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reconhecé-los como sujeitos de conhecimento. O trecho da entre-
vista apresentado anteriormente mostra de forma clara o que Oli-
veira quer dizer com o reconhecimento de que os alunos sao sujeitos
de seu préprio conhecimento e de sua aprendizagem. Ainda que a
escola trabalhe os contetidos curriculares necessdrios, existem inu-
meros outros conhecimentos aprendidos na escola que nao estao
explicitados nos curriculos e que os jovens e adultos, enquanto
sujeitos, vao construindo ao longo de suas trajetdrias escolares.

Entre os conhecimentos que os alunos relatam que estdo
aprendendo — além da leitura e da escrita escolares —, estao a melho-
ria das condig6es para fazer transagdes bancdrias; fazer compras;
produzir listas; pegar 6nibus lendo o letreiro; ler placas de rua;
assinar o préprio nome; expressar-se melhor oralmente; ler a Biblia;
escrever e ler bilhetes; ler o jornal; ler livros; fazer palavras cruzadas;
fazer cédlculos; ler carddpios; ter mais paciéncia com os filhos; passar
trocos; cuidar do lixo, da dgua e dos alimentos; conviver melhor
com os outros e, inclusive, para a melhoria da meméria. O relato
de uma aluna da Escola B mostra a primeira palavra que leu com
autonomia, na rua, apds sua entrada na escola:

Quando eu comecei a estudar com a Dona Bia, eu nao sabia. Ela
disse que eu jd sei ler. Eu conhecia as letras, mas nio sabia ler. Eu
passava na rua e lia uma placa, todo dia eu lia uma letra. Eu tinha
que passar todo dia 4 pra acabar de ler aquilo. Eu me invoquei, parei
de frente com a casa de material de construcio e li ‘Ah! E Cimento
Maud’, no meio da rua, eu sozinha, batendo palmas. Ah! Isso ¢ muito
bom! (Risos) Foi a primeira vez que eu li alguma coisa. Agora eu vou
a pé pela Intendente’ e fico lendo tudo na rua. Agora eu jd leio

‘automoével’ [...]

* Intendente Magalhies ¢ uma rua situada num bairro préximo a escola, com muitas
concessiondrias de automéveis.
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Essa aluna ainda deixa claro que se motivou a ler as coisas
na rua a partir do momento em que a professora a estimulou a ler
tudo o que via. E uma prética da professora pedir que os alunos
procurem ler tudo o que hd na rua, em casa, no trabalho. E foi o
que a aluna do relato fez: passou a ler as coisas que achava impor-
tantes que fossem lidas.

Interessante também salientar, na fala da aluna, a frase “Ela
disse que eu jd sei ler”, pois mostra o papel da professora enquanto
estimuladora da aprendizagem, que sabe do potencial da estudante,
que acredita em seus conhecimentos construidos. Enquanto, por
outro lado, a discente pouco acredita em si, dizendo “eu nao sabia”.
Nesse sentido, é preciso a legitimagao do outro, do educador, sobre
o seu saber.

Os alunos mostram-se muito entusiasmados com a escola,
gostam do que estao aprendendo, das mudangas decorrentes de
sua entrada na escola, dos amigos que fizeram, das professoras e
de como fazem uso do que aprendem na escola em sua vida coti-
diana. Além disso, dizem que muitas vezes se surpreendem com
seu préprio avango na escola, quando conseguem realizar sozinhos
as atividades propostas. A fala de uma aluna do Bloco 14 da Escola
C, abaixo, confirma como os alunos veem sua aprendizagem:

Eu acho que eu estou lendo mais correto. Ainda nio estou como
gostaria. Mas eu lia muito mal. Sabia as letras, os nomes, mas na
hora de falar parece que dava um branco. Hoje j4 leio mais correto.
Se a professora pedir na frente dos outros, eu leio. Eu tinha medo de
ler errado. Ai, o medo fazia eu ler errado. Hoje, mesmo que cu leia

errado, mas eu estou tentando.

4 OPEJA T édividido em dois blocos (Blocos 1 e 2). O Bloco 1 corresponde 2 fase inicial
da alfabetizacio.
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Trajetéria escolar

Para compreender a trajetéria escolar dos alunos, ¢é interes-
sante verificar a escolaridade anterior e as experiéncias escolares
destes. Os alunos que nao tiveram escolaridade anterior ao PEJA
afirmam que nao puderam estudar na infincia porque tiveram que
trabalhar desde muito cedo. J4 os alunos com escolaridade anterior
afirmam que, quando tiveram oportunidade de estudar, nao havia
recursos materiais suficientes para manter os estudos. Por outro
lado, nao havia muito interesse por parte destes nos estudos, pois
nao davam o valor que hoje dao a escola.

Os alunos da Escola A, bem como das outras escolas pesqui-
sadas, falam da escola com muita satisfacio e gratidao ao que ela
representa na vida deles — dizem que se reencontraram no PEJA,
que agora estao aprendendo realmente e que devem ao trabalho
realizado no PEJA o aprendizado que estdo adquirindo neste
momento.

A maior parte dos alunos da Escola B tem escolaridade pré-
via ao PEJA. Sdo alunos que estudaram quando criangas ou jd na
fase adulta. Esses alunos avaliam a escola de uma maneira muito
positiva, comparando-a com as outras escolas pelas quais passaram.
Dizem que agora estdo aprendendo mais e melhor e que, muitas
vezes, relembram o que jd estudaram e fazem relagoes entre os
conhecimentos que estdo construindo.

Conversando com os alunos da Escola C, ¢ possivel perceber
que alguns nunca estudaram, enquanto outros estudaram hd muito
tempo. Também alguns ji entraram na escola com alguns conhe-
cimentos relacionados a leitura e 4 escrita, e outros aprenderam a
ler e a escrever nessa escola. Eles comparam a escola atual com a de
antigamente. Dizem que os recursos de hoje (material, uniforme,
Riocard) sao muito melhores e ajudam na aprendizagem; falam
sobre o respeito com que sao tratados nessa escola e que hoje é mais
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facil estudar. O relato abaixo, de uma aluna da escola C, confirma
essa informagao:

L4 no passado a borracha tinha que ser o dedo. Hoje a gente tem
material, tem caderno, tem l4pis, tem caneta. Hoje a gente ¢ tratado
com mais respeito. Tem unido dentro da sala. A gente faz amigos. No
sibado e domingo ficamos esperando a segunda-feira chegar, pra gente
ver nossos amigos, porque a escola trata bem a gente. Eu estou aqui até
hoje e estdo me tratando super bem. Nao crio confusio com ninguém.

A nossa sala ¢ a melhor daqui da escola. A professora ¢ uma béncio.
Perspectivas pessoais

As perspectivas dos alunos em relagdo a sua prépria apren-
dizagem e ao futuro também foram verificadas pela pesquisa. Boa
parte delas estao no desejo de continuar estudando e trabalhando,
jé verificado no questiondrio socioecondmico respondido por eles.
Nas entrevistas, os alunos deixam claro que, entre as principais pers-
pectivas, estd a mudanga de profissao ou aquisi¢io de uma melhor
posi¢do no trabalho; o desejo de adquirir competéncias para a vida
social, como tirar carteira de habilitagio; deixar de sentir vergonha,
ocasionada pelo fato de nio ser alfabetizado(a); cursar o Ensino
Médio, fazer um curso superior e ler com mais fluéncia. O relato
abaixo apresenta a perspectiva pessoal de um aluno da Escola C:

Pra mim, o estudo na minha vida é um sonho! Eu fiz o primdrio e
queria ser professor de matemdtica. Af veio o filho, o casamento,
aquela coisa toda e o sonho foi por dgua abaixo. Mas o sonho con-
tinuava. Eu sempre lutava pra conseguir atingir esse objetivo. S6
que nao sobrava tempo pra estudar. Chegou o momento em que
os filhos cresceram e chegou a minha vez de estudar. Chegou essa
oportunidade e eu nio quero parar. Eu quero avancar e chegar a ser

professor de matemdtica. Mas nio ¢ ficil trabalhar e estudar, tem que
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ter for¢a de vontade. As vezes, eu falto, porque trabalho longe, pego
engarrafamento e nem sempre d4 tempo de chegar. Mas sempre que
eu posso, eu venho. Estou aqui com meus colegas e vou estudar aqui

até quando Deus quiser.

Uma das maiores expectativas dos alunos entrevistados, em
todas as escolas, ¢ o desejo de serem aprovados para os blocos
(“séries”) seguintes. Nas falas dos alunos, aparece sempre a preocu-
pagdo demasiada com o fato de nao conseguir aprender algo traba-
lhado pela professora em sala de aula, e isso ocasionar a reprovagio
e permanéncia no bloco. Alguns alunos afirmam que nio irdo ser
aprovados e, a0 mesmo tempo, justificam esse fato dizendo que
nao estdo preparados e, por isso, querem continuar no bloco em
que estdo. Ser aprovado significa avangar na escola e na vida, cami-
nhar para frente, evoluir. Ainda que nio tenham essa certeza, os
alunos orgulham-se de estar estudando e do que estao aprendendo.
Sentem-se mais capazes e mais felizes por estarem estudando.

Estratégias de permanéncia na escola

A pesquisa tentou também verificar o sentido da permanéncia
na escola da EJA. Dessa maneira, foi investigado como as escolas
evitam que os alunos se evadam e, a0 mesmo tempo, que estratégias
esses sujeitos criam para que nao abandonem a escola, como eles
enfrentam os momentos de desinimo e desejo de desistir.

A fala de uma aluna do Bloco 1 da Escola C exemplifica bem
as dificuldades enfrentadas que podem ocasionar o abandono da
escola e como, ainda que com empecilhos, a aluna reconhece a
importincia de continuar estudando:

A6 — Tem dia que eu acho que nio vou aguentar. Hoje mesmo eu
disse pra ela. Eu sou acompanhante e necessito de uma pessoa chegar

pra eu sair. Eu tinha que ficar até depois da hora, esperando alguém
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pra ficar com a pessoa. Eu j4 tenho muitas faltas e a professora disse
que eu ndo posso mais faltar. Eu ia passar pra o outro bloco agora no
meio do ano, mas por causa das faltas, nao fui.

[...]

Comigo, ligaram pra minha casa perguntando por que eu estava
faltando e eu tive que trazer uma justificativa das minhas faltas. Tem
que trazer atestado médico. Eu fico preocupada com essas faltas. E
eu tenho certeza que essas faltas vao me prejudicar. Eu tenho que

trabalhar e estudar, mas creio que vou conseguir.

Essa fala mostra a estratégia da aluna para permanecer na

escola e também como a escola age em relagao aos alunos faltosos.

A andlise dialoga com os estudos sobre permanéncia escolar de

Luis Fernando Mileto (2013), quando mostram que h4 fatores

internos que contribuem para que os alunos fiquem na escola e

nio a abandonem, como as interacoes estabelecidas no interior da

turma e as agoes pedagdgicas, por exemplo.

A2 — Eu estou feliz com os amigos que eu conquistei. E espero con-
seguir mais ainda.

A4 — Nossa turma ¢ isso tudo que fala ai. Nds somos uma familia.
Eu entrei pra escola porque pra mim é uma terapia. Eu estava em
depressio, mas a escola me ajudou demais porque aqui eu tenho uma
familia, meus amigos, a professora...

Al — Eu gosto da escola, eu fico mal quando nio tem. Eu gosto de
estudar. Meu marido até diz ‘vocé acabou de chegar da escola, j4 vai
estudar!” Eu fico até duas horas da manha estudando. Eu adoro a
escola, adoro todo mundo.

A6 — A gente tem que respeitar os professores, os amigos, procurar
ser mais humildes. A escola pra mim ¢ maravilhosa. Conheco pessoas
que nio conhecia antes e tenho como amigos. Eu me apeguei a alguns

colegas mesmo.
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A7 — Eu estou feliz porque fiquei tantos anos sem estudar. Af eu vou
dormir pensando no colégio. Quando é 16h 40min eu j4 estou no
ponto do 6nibus pra vir pra escola. Fico doida pra vir pra escola. No
comeco eu chorava muito, mas agora o choro saiu da minha vida.
Deus tirou o choro da minha vida. Eu nunca falto 2 aula, sempre

estou aqui, a ndo ser que fique doente. Se nao, eu nio falto.

Esses relatos demonstram que hd processos de construgao
de estratégias de suporte mutuo, favorecedores do sucesso escolar,
caracterizadas pelas relacdes de amizade, cooperagao e solidariedade
(Mileto, 2013). Essas relagoes sao fortalecidas na escola da EJA,
traduzidas por um sentimento de pertencimento a comunidade
escolar. Esse pertencimento contribui para que o desejo de aban-
dono nio exista ou seja superado.

Os estudos sobre permanéncia escolar também apontam
na dire¢ao de que se considerem as estratégias construidas pelos
sujeitos da EJA que contribuem para que fiquem na escola e nio se
evadam. Assim, faz mais sentido falar em permanéncia do que em
evasio escolar, porque ¢ necessdrio pdr o foco nos fatores positivos
que levam os sujeitos a estarem na escola e a realizarem suas apren-
dizagens. Segundo alguns pesquisadores, hd um “apodrecimento”
do conceito de evasao como ¢ comumente entendido, dando lugar
ao conceito de permanéncia como uma “agenda bem mais rica”,
de acordo com as palavras do professor Osmar Fdvero, no texto de
Carmo e Silva (2016).

Principais dificuldades enfrentadas

As principais dificuldades encontradas na escola, tanto com
relagio a aprendizagem quanto com relagdo a vida cotidiana, foram
trazidas pelos alunos nos grupos focais. Os alunos apresentam como
principais dificuldades a idade — sempre relacionando-as aos pro-
blemas de aprendizagem —, o cansaco, a falta de tempo para estudar
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em casa, a dependéncia de outras pessoas para ler correspondéncias
e documentos pessoais ¢ o preconceito social sofrido por estarem
estudando em uma idade avancada.

Nos relatos, aparecem: a dificuldade em escrever, para a maio-
ria dos alunos; em realizar as atividades de matemadtica: contas
de divisao, problemas e cdlculos; a vergonha de usar o uniforme
escolar;’ a distAncia entre a escola e seu local de trabalho ou sua casa;
a vergonha de nao compreender o que as pessoas com mais estudo
falam; problemas de meméria; nio ter com quem deixar os filhos
pequenos; nao ter o apoio da familia para retornar aos estudos; o
cansago fisico a noite; a longa carga hordria de trabalho; a vergonha
em pedir para que outras pessoas leiam correspondéncias e docu-
mentos; serem enganados nas compras e em trocos de dinheiro; e
quantidade de responsabilidades didrias. O relato da aluna, descrito
abaixo, mostra claramente as dificuldades enfrentadas por ela:

Gosto de estudar. Eu quero mais é aprender porque sem estudo nio
somos nada. Quando a gente vai comprar alguma coisa, a pessoa até
enrola em algumas coisas. Eu chego em casa ¢ o troco estd errado, a
gente pensa que estd certo e ndo estd. Ah! A pessoa sem saber ler ¢
cego. Agora jd estou sabendo um pouquinho. Eu vendo cafezinho e

passava sempre o troco errado. Agora jd passo o troco certo.

As principais dificuldades estdo relacionadas aos problemas de
aprendizagem escolar. O didlogo abaixo ilustra bem os problemas
enfrentados pelos alunos da Escola C:

A20 — Eu tenho a mente fechada, mas Céssia explica muito bem! Ela

tem muita paciéncia.

> Os alunos do PEJA utilizam o mesmo uniforme usado pelos alunos do Ensino Regu-
lar. A maioria dos alunos reclama porque se sente envergonhada de ter que entrar no
onibus e na escola com o uniforme. Muitos motoristas nio param nos pontos para os
adultos uniformizados.
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A19 — Quando eu passei de ano, eu achei que nio deveria ter passado
de ano, mas eu passei. [...]

A20 — A minha cabeca é que ndo d4, eu tenho muitos problemas e
nunca estudei na minha vida. Minha familia era toda analfabeta. Eu
sou uma pessoa muito calma, sou carente e as vezes eu choro. Mas
pelo menos eu estou aprendendo alguma coisa. As vezes gaguejo, s
vezes confundo letras. Mas estd tudo bem, gragas a Deus. [...]

A19 — O PEJA eu acho legal. E s6 uma pena que tem tio poucas
escolas. Perto da minha casa nio tem. [...]

A19 — Eu estou lendo direitinho, de ‘correntinha’... Mas depois eu
ndo sei de nada... Deve ser por causa da idade.

A22 — Quando a gente estd de uniforme e vai pegar o 6nibus, o
motorista humilha muito as pessoas. [...]

A19 — Uma vez o cobrador me perguntou se eu estava indo pra escola
mesmo. [...]

A22 — Porque, as vezes, a professora Cdssia passa um ditado pra
gente. Af a gente escreve, mas sempre falta alguma letra. Eu nio vou
conseguir passar desse jeito! Faltando uma letra, e quando eu chegar
do outro lado?® Eu me acho uma incompetente! As vezes, eu troco
as letras. Se der pra esperar mais um pouco, pra passar mais forte,
vamos vet... Céssia diz que s vai passar de ano quem estd preparado

e eu acho que ela estd certa, né?

Esse trecho do grupo focal mostra as diversas dificuldades
enfrentadas pelos alunos da EJA e como esses se culpabilizam por
terem dificuldade em aprender. Nessas falas, pode-se notar clara-
mente que os alunos apontam para si mesmos os obstdculos na
trajetdria escolar. Esses depoimentos podem auxiliar os educadores
a elaborarem estratégias pedagdgicas para que os alunos consigam
superar tais impasses, os preconceitos e a baixa autoestima, bem

¢ Na Escola C, as salas de aula do PEJA II ficam do lado oposto das salas do PEJA L. Por
isso, os alunos mudam “de lado” quando mudam de segmento. Nesse caso, a mudanca
¢ também espacial.
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como também alcangarem a aprendizagem que tanto almejam e
que lhes fizeram buscar a escola da Educagao de Jovens e Adultos.

Percepgoes dos sujeitos sobre o processo de escolarizagao:
contribui¢oes da pesquisa

A andlise das falas dos alunos do PEJA nos remete aos estu-
dos de Miguel Arroyo (2006), segundo o qual entre os elemen-
tos necessdrios para se configurar a especificidade da Educacio
de Jovens e Adultos estao: assumir uma visao realista dos jovens
e adultos, dialogar com seus saberes, perceber as especificidades
de suas trajetérias; recuperar o foco na educacio e nao no ensino
somente; travar um didlogo entre o conhecimento escolar e os sabe-
res populares, bem como também fazer uma interpretagio politica
das trajetdrias escolares.

A pesquisa buscou valorizar esses elementos trazidos por
Arroyo, principalmente quando se propds a ouvir os alunos e alunas
e a compreender seu processo de aprendizagem e suas percepgoes
sobre a escolarizag¢io. Seria mais simples ouvir somente os gestores
e professores. Contudo, ouvir os préprios sujeitos garantiu a qua-
lidade necessdria a pesquisa, pois esses alunos, em seu contexto,
trazem em suas falas as impressoes que carregam sobre a escola e
a alfabetizacio. Muitas vezes, durante a realizacio do grupo focal,
esses sujeitos foram desafiados a questionar a prética pedagdgica
na qual estavam envolvidos diretamente e se colocaram, por meio
de sua linguagem, mostrando seus limites e anseios com relacio a
escola e aos seus saberes.

As estratégias de permanéncia passam pela resisténcia dos
alunos aos fatores que provocam a desmotivacio e a desisténcia. E
possivel verificar que tanto as escolas quanto os estudantes criam
estratégias para que nio haja evasio. E preciso considerar todas
as dificuldades trazidas pelos educandos da EJA, pois assim serd
possivel enfrentar de maneira mais eficaz esses desafios.
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Os resultados da pesquisa apontam para a importincia da
compreensio da linguagem dos sujeitos da EJA que, de acordo com
Paulo Freire (1982), prende-se dinamicamente a realidade destes.
Assim, quando a fala desses sujeitos ¢ investigada atentamente, sua
realidade vem 2 tona, denotando suas percepgdes sobre o processo
de escolarizagiao em que estao envolvidos.

Dessa maneira, ¢ impossivel negar que a aprendizagem passa
pela linguagem e pela experiéncia desses sujeitos (Alvarenga, 2014).
A fala trazida pelos alunos e alunas da EJA favorece a compreensio
de sua relagao com a escola por demonstrar suas trajetdrias de vida,
suas experiéncias e sua leitura de mundo. Por isso, a compreensao
dessas falas pode indicar aos educadores pistas e caminhos para
um trabalho pedagégico que garanta aprendizagens significativas
e proporcione um didlogo ativo com os sujeitos dessa educagao.
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Capitulo 3
Aprendizagem na educacio de pessoas jovens,
adultas e idosas

Sonia Maria Schneider

Inicio este capitulo como iniciei a roda de conversas com
docentes e gestores do Programa de Educagao de Jovens e Adultos
(PEJA), do municipio do Rio de Janeiro, com as seguintes questoes:
o que ¢ aprendizagem? E, complementando a primeira questao: o
que ¢ aprendizagem na Educacio de Jovens e Adultos (EJA)?

A surpresa que as interrogacoes provocaram naquele encontro
(e provocam, sempre que sdo colocadas), deve-se, de certo modo, ao
quase inexistente debate sobre as compreensoes que temos ou que
adotamos como docentes, como gestores, enfim, como educadores
e educadoras da e na educagio de jovens, adultos e idosos, da con-
cepgao, ou das concepgoes, de aprendizagem que fundamenta(m)
propostas curriculares, projetos politico-pedagdgicos, priticas
docentes, propostas e programas de avaliagio etc.

Naturalizamos, de muitos modos, o fato de encontrarmos,
em geral, nos documentos de referéncia para a EJA, expressoes
como “avaliagao de aprendizagem” ou “proposta de ensino e apren-
dizagem”, entre outras, nas quais o termo “aprendizagem” aparece,
quase sempre, sem uma delimita¢io ou indicagio acerca dos fun-
damentos da concepg¢ao de aprendizagem que ali se apresenta.



70 O cotidiano escolar de criangas, jovens e adultos em roda de conversas

Em nossas praticas docentes, escolares, mas também nos
diversos espagos sociais de formagao humana, para além da escola,
essa mesma naturalizaco do termo e da concepg¢ao de aprendiza-
gem, em geral, permeia os debates acerca de praticas e de propostas
pedagdgicas ou educativas, pois, na maioria das vezes, parte-se do
pressuposto de que a concepgdo de aprendizagem prescinde de
uma especificagao.

Dando continuidade as reflexdes e problematizagdes com
as quais inicio este texto, uma nova questao se coloca para nos
ajudar a compor essa parte introdutdria, nos alinhavos e nas des-
costuras que essas questdes podem suscitar: qual é a relevincia de
discutirmos, ou problematizarmos, a nogao de aprendizagem ou
as concepgoes de aprendizagem que fundamentam e/ou permeiam
praticas e propostas na EJA?

E, para desatar mais um nozinho dessas costuras, duas alti-
mas questoes (por enquanto): por que nomear como “aprendiza-
gem”? Qual é a histéria que o termo evoca?

Aprendizagem... Aprendizagens... na e da Educacao de
Jovens, Adultos e Idosos

Dou inicio trazendo a contribui¢ao de Dominique Colinvaux
(2008, p. 1), em artigo no qual a autora, ao discutir a aprendiza-
gem, a define como: “uma meta onipresente nos meios educacio-
nais, mas que parece tantas vezes inalcan¢dvel”. Para docentes e
educadores/as, essa definicio soa muito familiar, levando-nos a
relembrar as indmeras situagées envolvendo, em geral, momentos
de avaliagdo, nos quais somos tomados pelo sentimento de estarmos
tentando alcancgar o inalcangdvel.

Aprendizagem, conforme Colinvaux (2008, p. 2), é “um
processo previsivel e controldvel (os tempos, os curriculos e os
programas escolares explicitam isso); a aprendizagem é passivel de
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medigio/avaliagao, sendo o resultado aferido de modo dicotdémico:
o aluno aprendeu, ou nao!”.

Os contetidos para cada série sao organizados nos curriculos
escolares, que, por sua vez, agrupam os conhecimentos partindo
daqueles que sdo considerados de menor dificuldade cognitiva, por-
tanto, mais “simples”, para os mais dificeis, numa linearidade que se
desenvolve em diregao & complexidade do conhecimento cientifico.

Seguimos com Colinvaux (2008, p. 1), nas defini¢oes de
aprendizagem, ou melhor, nos tragos e/ou caracteristicas que a
aprendizagem assume para a autora, que a considera como uma
“questdo crucial para e na escola e, 20 mesmo tempo, um processo
de vida que transcende os tempos e espagos escolares”.

Nao hd como discutir aprendizagem sem introduzir, nessa
discussio, a nogao de tempo escolar e a sua relagio fundamental
com a avaliago e a aprendizagem na escola. Seguimos, portanto,
com a contribui¢io de Gimeno Sacristin (2005, p. 149) na dis-
cussao acerca da relevincia do modelo do tempo escolar e de suas
relagdes com a avaliagio e com a aprendizagem na escola:

O modelo do tempo escolar linearmente considerado (cursos, graus,
etapas, ciclos ou niveis) ficard ligado 4 sequéncia dos contetidos do
curriculo e & aprendizagem dos mesmos, de maneira que seguir ou
nio essa sequéncia temporal e curricular da progressio académica
(nos ensinos fundamental e médio) se transforma em padrio que
serve como modelo. Essa descoberta de ligar a passagem do tempo
escolar regulado a sequéncia do desenvolvimento do curriculo — os
niveis de exigéncia escolares — tem uma enorme importancia na ordem
pedag(’)gica, ao transformar a sincronia entre a passagem do tempo
e o desenvolvimento e concatenac¢io dos contedidos com o ritmo de
aprendizagem ou de progresso do aluno que podera ser considerado

46timo ou normal.
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Na EJA, o descompasso e, também, a diferenga atribuida
aos ritmos de aprendizagem de alunos e de alunas, jovens, adul-
tos e idosos, na atribuicio de lentiddo na aprendizagem ao aluno
adulto ¢/ou ao aluno idoso, ecoam a historicidade do tempo escolar:
“atrasar-se, nao terminar a tempo, realizar com lentidio uma prova
de avaliagdo, nio aproveitar adequadamente o tempo sao anomalias
na sincronia entre o tempo pessoal e o escolar” (Sacristdn, 2005,
p. 146, grifos do autor).

André Petitat (1994, p. 92), ao abordar a produgao da escola
e a produgio da sociedade, também chama a nossa aten¢io para o
tempo escolar, ao afirmar que:

[...] para além do ritmo quotidiano ou trimestral, a nova nogao de
tempo penetrou profundamente a transmissio e o aprendizado dos
conteudos culturais. Associou-se a outra nogio, a de avaliacio, de
rentabilidade e de intensidade do trabalho escolar. O bom aluno é
aquele que apreende rapidamente aquilo que lhe é ensinado; o mau
aluno ¢ incapaz de adquirir os conhecimentos no tempo destinado
para tanto. A folha de exame deve ser entregue no final do hordrio e a
rapidez das respostas torna-se um critério de avaliagio nas provas orais.
Na base das classificacoes de alunos e de todo o sistema de competi-

¢do posto a funcionar, encontramos esta nova relagio com o tempo.

Retomando a questdo “O que ¢é aprendizagem na EJA?”, em
uma primeira visada, percebemos que as no¢oes de tempo e, con-
sequentemente, de progresso, de desenvolvimento, s3o constituin-
tes fundamentais da no¢ao de aprendizagem adotada na educagao
escolar, mas também, para além dos limites da escola. No mesmo
sentido, caminham, de certo modo, de mios dadas as nocoes de
curriculo e de avaliagio, todas profundamente vinculadas a rela¢io
com a nogao de tempo forjada na modernidade e na prépria histéria
da invencao da escola e da Educa¢io na modernidade.



Aprendizagem na educagio de pessoas jovens, adultas e idosas 73

Continuando essa reflexdo, mas buscando trazer perspectivas
de educadoras e de educadores de EJA nas pesquisas que realizei
no mestrado e no doutorado (Schneider, 2005 e 2010) e também
em minhas prdticas como educadora de jovens, adultos e idosos
ou na formac¢io de educadoras e educadores para esse publico, a
chamada “dificuldade de aprendizagem do adulto de EJA”, como
afirma a Professora Valquiria” (Schneider, 2010, p. 98), tem sido
frequentemente evocada:

Professora Valquiria: Eles [os adultos] tém um momento mais demo-
rado... Os adultos que tém essa caracteristica, assim... E um ritmo
diferente... N4o entre todo adulto, mas eu acho, assim, de uma boa

parte (Entrevista realizada em 14 de maio de 2008).

Ou, ainda, os diferentes ritmos de aprendizagem de jovens
e de adultos de EJA também tém sido mencionados com muita
frequéncia, na maioria das vezes, como dificuldades de dificil supe-
ragao, ou, por outras vezes, como uma dificuldade “do adulto”,
visto, desse modo, em situagdo de deficiéncia ou de incapacidade
para as aprendizagens escolares:

Pesquisadora: Vocé concorda com essa afirmativa... Vocé acha que de
fato a gente tem mais jovens na EJA?

Professora Valquiria: No moment,o sim, mas eu acho que estava mais
proveitoso sem eles (riso).

Pesquisadora: Por qué?

Professora Valquiria: Eu acho assim... O jovem néo tem paciéncia
de esperar o momento dos adultos. Entendeu? Tem hora que isso é
bom, mas a maioria das vezes isso nao é bom porque eles querem
que a gente acelere uma coisa, e o grupo adulto nio vai junto. Nao

acompanha (Entrevista realizada em 14 de maio de 2008).

7" Nome ficticio.
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A tensio entre o modelo de tempo escolar e as diversas tem-
poralidades que jovens, adultos e idosos vivenciam no trabalho,
na familia e nos modos de viver em uma sociedade grafocéntrica,
na escola de EJA, cria um movimento que tende ora para um polo
— vivéncias e experiéncias de educandos e educandas —, ora para o
outro polo — tempo escolar, saberes escolares, modos de aprender
escolares, em geral, tendendo ao predominio do polo representado
pelo tempo escolar e pelos saberes e conhecimentos que compoem
o curriculo escolar.

Mais uma vez, considero relevante trazer a perspectiva de
educadoras e de educadores de jovens e adultos nas escolas, em
entrevistas que compdem o material empirico da pesquisa de mes-
trado, realizadas no ano de 2004, focalizando os dilemas prdticos
de professores e de professoras de Matemidtica na EJA, em uma
escola confessional e em uma escola do Programa de Educagao de
Jovens e Adultos (PEJA) do municipio do Rio de Janeiro (Schnei-
der, 2005, pp. 33-5):

Professora Nelma:* O médximo que a gente puder fazer, na verdade
nao ¢é fazer, ¢ partir. Partir da vivéncia deles é melhor para ele enten-
der o contetido e até abstrair, porque [...] partir do concreto, ou da
vivéncia dos alunos, facilita o entendimento dos contetidos... (Escola
Confessional — 3.2 fase).

Professor Tulio: Partir da vivéncia dos alunos vai se tornando mais
dificil na medida em que a série vai ficando mais avancada... (Escola
Confessional — 6.2 fase).

Professora Celinha: Aproveitar o cotidiano, aproveitar as experiéncias
que as pessoas trazem, entio, assim, para esses niveis mais iniciais,
principalmente a educagao de jovens e adultos nas escolas populares,

eu acho isso extremamente importante para que as pessoas possam

8 Nome ficticio.
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realmente atribuir significado aquilo que elas estdo aprendendo, que
elas possam, né? (PEJA I).

Professor Laerte: O professor precisa buscar meios para aproximar a
matemdtica da vida dos alunos da matemitica da escola. O professor
nao trabalha somente com o que o aluno traz, pois ele tem que acres-
centar a isso o que estd no programa. (PEJA II) (Entrevistas realizadas

no periodo compreendido entre margo e agosto de 2004).

Na pesquisa de doutorado (Schneider, 2010), a tensao é
claramente enunciada nas entrevistas realizadas com professores e
professoras da escola do PEJA, como podemos perceber no trecho
selecionado abaixo:

Professor Gilberto: [...] Eu vejo que os adultos, os mais adultos, ou um
pouco mais adultos, eles reclamam muito dessa diversidade porque
eles se sentem prejudicados, prejudicados em relagdo ao ritmo deles.
As reclamagées, de repente, que surgem, com relacio ao adolescente
que quer um, um... Eles tém um ritmo maior de aprendizagem, e
isso, eles se sentem um pouco desmotivados & medida que a gente
para atender esses outros alunos com mais... ou com... que sao mais
lentos, né? Isso é uma coisa que nao dd pra negar, mas eles tém o
ritmo deles e aprendem! Buscar esse equilibrio ¢ muito dificil em sala
de aula! (Entrevista realizada em 01 de julho de 2009).

Um aspecto de grande relevincia é a posi¢ao que educado-
res e educadoras assumem, colocando-se como mediadores, como
aqueles e aquelas que tém a dificil atribui¢ao de conseguir “buscar
o equilibrio”, contrabalancar ritmos, temporalidades, vivéncias,
saberes, experiéncias e, sem ddvida, isso, como diz o Professor
Gilberto, no trecho citado acima, “é muito dificil em sala de aula!”.

Embora essa tensao entre modelos de conhecimento, de
tempo, de aprendizados, de saberes, de modos de conhecer, de
aprender, evidencie a urgéncia de a escola contemplar a diversidade
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como constituinte da EJA, em seu curriculo e em suas praticas,
nao ¢ possivel afirmar que conseguimos superar esse desafio, com
a criacao de meios, de ferramentas, de metodologias, de praticas
etc., que nos permitam ultrapassar os limites impostos pela fixidez
e rigidez que caracterizam o tempo escolar como uma base sobre a
qual parece se equilibrar (quase desmoronando) o edificio escolar,
tendo, em seus diferentes patamares, a aprendizagem, a avalia¢io
e o curriculo.

A concepgao de aprendizagem na tradi¢io comportamentalista

Dando continuidade a nossa reflexio e mantendo em foco
a questao acerca da aprendizagem na educagao de jovens, adultos
e idosos, examinaremos a concep¢io de aprendizagem na tradi¢ao
behaviorista, ou comportamentalista, da Psicologia.

A teoria comportamentalista é conhecida como Teoria da
Aprendizagem. Aprendizagem ¢ um conceito psicolégico nao sé
cunhado pela Psicologia, mas parte de sua histéria, na busca da
aquisi¢ao de seu strus, como Ciéncia, legitimando-a como tal e,
para isso, era fundamental constituir o seu objeto de estudo e, além
disso, mas tdo relevante quanto, o método que essa nova ciéncia
adotaria em suas investigacoes cientificas.

A tradi¢do comportamentalista define aprendizagem como
processo de modificagio do comportamento a partir de interven-
¢oes externas e a toma como mecanismo central do funcionamento

psicolégico. Skinner (1974, p. 7) afirma que

O Behaviorismo nao ¢ a ciéncia do comportamento humano, mas,
sim, a filosofia dessa ciéncia. Algumas das questoes que ele propoe
sdo: E possivel tal ciéncia? Pode ela explicar cada aspecto do com-
portamento humano? Que métodos pode empregar? Sao suas leis tao

vélidas quanto as da Fisica e da Biologia?
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Na tradi¢ao comportamentalista, a andlise de processos men-
tais ¢ descartada pela consideracio de que é impossivel investigar
cientificamente o que se passa na mente humana, em favor do
estudo do comportamento — observével e mensurdvel. A aprendi-
zagem ¢ determinada pela atua¢io do meio sobre o organismo e
pela experiéncia anterior, como condicionamento dependente da
conexio E (estimulo) — R (resposta).

Skinner (1974) define a aprendizagem como resposta adapta-
tiva do organismo ao meio. Evidencia-se a influéncia do positivismo,
pois, para essa tradi¢do, “[...] somente sio reais os conhecimentos
que repousam sobre fatos observaveis” (Comte, 1978, p. 5).

Na perspectiva comportamentalista, aprender implica a aqui-
sicao de um repertdrio de respostas que, no contexto escolar, resulta
de uma intervengao externa, planejada e sistemdtica — o ensino.
A perspectiva comportamentalista continua vigorosa até os dias
de hoje, mas a no¢io de aprendizagem por ela proposta tem sido
questionada desde meados do século XX.

Na EJA, onde hd uma valoriza¢ao do que podemos chamar
de heranga freireana, no pressuposto de que é fundamental conhe-
cer as experiéncias e vivéncias de educandas/os, e partir delas, até,
h4 uma evidente impossibilidade de colocar em didlogo a concepgao
de aprendizagem de tradi¢ao comportamentalista e a no¢ao que
Paulo Freire propée a partir da valorizag¢io dos saberes de educan-
dos/as e da centralidade da noc¢io de cultura do/a educando/a, tao
valorizada em sua obra.

O modelo forjado pela perspectiva comportamentalista para
a relagdo ensino-aprendizagem foi objeto de forte critica, que pode-
mos atribuir a Paulo Freire, na concep¢io de educagao bancdria
para denominar esse modelo, no qual o ensino é o E (estimulo), e
a aprendizagem, a R (resposta). Apesar disso, e das muitas criticas
a nocio de aprendizagem proposta pela perspectiva comportamen-
talista, é bastante perceptivel nas escolas, nos modelos de avaliagao
de aprendizagem regidos pela mensuragao de comportamentos ou
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de respostas ao ensino, de certo modo, esperadas como reagio a
certos estimulos, a forga e a vitalidade que ainda tem a perspectiva
comportamentalista, e a nogao de aprendizagem por ela preconi-
zada, na Educacio de Jovens e Adultos.

Ressignificagao da nogao psicoldgica de aprendizagem:
a concep¢ao construtivista

Ao longo dos anos de 1970, nova orientagio de base cogni-
tiva aponta para questoes que confluem para as perspectivas cons-
trutivistas, tanto em Psicologia como em Educagio. Para uma
concepgao construtivista, aprender requer a participagio ativa do
aprendiz — seja ele um aluno, uma crianga brincando na praia ou
um adulto em qualquer situagao de vida.

Nessa concepgao, evidencia-se o papel central do sujeito, de
suas agoes ¢ de sua participagao nas atividades de aprendizagem
compreendida, entao, como um processo ocorrendo ao longo do
tempo, que pressupde avangos e recuos, erros e acertos. Nao hd,
como na tradi¢io comportamentalista, a possibilidade de redu-
a0 a avaliagdes dicotdmicas, do tipo: aprendeu ou nao aprendeu.
Aprender envolve mudanga, em especial, aquelas que caracterizam a
emergéncia de novidades, em que aparecem condutas que indicam
novas formas de ver, pensar, fazer ou falar.

O construtivismo, no Brasil, ao longo das décadas de 1970
e de 1980, deu destaque maior as concepgoes de Jean Piaget, com
a criagdo de escolas com base piagetiana, com o desenvolvimento
de pesquisas e estudos fundamentados na obra de Jean Piaget.

Considerando a relevincia que ainda tem o construtivismo
piagetiano, mas, em especial, as concepgoes que ficaram, de certo
modo, no que podemos chamar de imagindrio de educadores e
educadoras, nao somente de EJA, mas também oriundas de algumas
concepgoes atribuidas a Jean Piaget, como os estdgios de desen-
volvimento, entre outros, apresentarei alguns aspectos que consi-
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dero fundamentais do construtivismo piagetiano para pensarmos
a aprendizagem na EJA.

Jean Piaget: um caminho universal — rumo ao conhecimento
cientifico

O construtivismo piagetiano nao tem uma preocupagao especial
com o problema da aprendizagem, mas com o do desenvolvimento da
inteligéncia, “tendo como horizonte as formas universais e necessdrias
do pensamento légico-matemadtico” (Kastrup, 2007, p. 98).

De forma resumida, a concepgio de aprendizagem que pode-
mos considerar requer compreendermos que, segundo Piaget, o
desenvolvimento da inteligéncia se faz por uma distin¢ao em dois
niveis — o do funcionamento, tido como invariante, e o de suas
estruturas; para ele, varidveis. O funcionamento invariante é bus-
cado na biologia e corresponde aos mecanismos de assimilagdo e
acomodagio, que caracterizam o funcionamento dos seres vivos em
geral. A assimila¢io define-se como integragao de um dado a uma
estrutura prévia, e a acomodagio, como transformagio da estrutura
em virtude da incorporagio de um dado novo.

Podemos, entio, definir aprendizagem na concepgio cons-
trutivista piagetiana no e pelo desenvolvimento cognitivo por meio
de agoes e de esquemas coordenados entre si, formando estru-
turas cognitivas que, ao diferenciarem-se umas das outras, tém,
necessariamente, que incorporar aspectos das anteriores, ou seja,
a0 sucederem-se, mantém o que as anteriores tinham e acrescentam
as novidades das estruturas formadas.

Algumas questoes devem ser consideradas: como podemos
perspectivar a aprendizagem de pessoas jovens, adultas e idosas
da EJA — nao ¢ qualquer adulto, jovem ou idoso, portanto, nao ¢
apenas a nomeagao etdria e/ou geracional —, na abordagem cons-
trutivista piagetiana? Que questdes (e problemas) parecem surgir?
Que possibilidades (e impossibilidades) estao ai colocadas?
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Nao tendo qualquer possibilidade de esgotar as questoes neste
capitulo, mas buscando atigar o interesse e a problematizacio dessas
questdes, apresento, mais uma vez, alguns trechos da pesquisa de
mestrado (Schneider, 2005), na qual o que chamo de um imagi-
ndrio piagetiano na Educacio, e na EJA, assume aspectos que tém
povoado, bastante, esse imagindrio:

Professora Celinha: O jovem ou adulto s6 consegue abstrair mediante
a manipulagio de um objeto concreto... O que é dificil para o aluno

é fazer essa passagem do concreto para o abstrato... (PEJA I).

O que as dificuldades percebidas pela professora parecem
trazer, mesmo que nio a explicite exatamente, ¢ a ideia de que a
aprendizagem de jovens, adultos e idosos da EJA se desenvolve
a partir de um nivel concreto, em um processo no qual, em sua
evolugio, os alunos passarao para um nivel abstrato.

Em relacio a essa ideia, um dos posicionamentos configurou-
-se como um dilema que surgiu na reflexdo coletiva dos professores:

Professora Leila: Eu acho que a coisa funciona meio que de mio
dupla. Por exemplo, nés comegamos do concreto para o abstrato,
eles comecam do abstrato para o concreto, é um exemplo disso, que
acontece quase que diariamente dentro de sala de aula (1.2 Fase —

Escola Confessional).

Percebemos, entdo, que educandas/os de EJA sdo colocadas/os,
de certo modo, no nivel das operagées concretas, no qual ocorre
a passagem da agdo a operagdo — no nivel sensério motor. A afir-
magcio da Professora Leila, no entanto, demonstra a ideia de que
hd uma diferenga entre “nés”, que comegamos do concreto para o
abstrato, ¢ “eles”, que comeg¢am do abstrato para o concreto. Talvez
possamos concluir que, nessa interpretagdo, pessoas escolarizadas,
alfabetizadas, seguiriam o seu caminho, o seu desenvolvimento,
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de acordo com os niveis e estddios elaborados por Piaget, de modo
“normal”, mas que educandas/os de EJA, pessoas analfabetas, nio
escolarizadas, abstraem sem passar pelas operagoes concretas, mas,
quando iniciam sua escolariza¢o ou o seu processo de alfabetiza-
¢do, irdo, entio, iniciar o seu desenvolvimento de acordo com os
niveis e estdgios criados por Piaget.

Retomando a discussdo sobre concepg¢des de aprendizagem
na perspectiva construtivista, Colinvaux (2001, p. 1), em trabalho
que discute a nogao de aprendizagem que fundamenta grande parte
das agoes educativas, afirma que

[...] a ideia geral é que a no¢do de aprendizagem que, nos dias de
hoje, norteia e sustenta grande parte de agoes educativas (nacionais
e internacionais) se inscreve numa perspectiva especifica, um zelos
da educacio ocidental, que atribui um papel central 4 racionalidade
abstrata. Esta perspectiva especifica ¢ apoiada em estudos psicoldgicos
(da psicologia cognitiva e da psicologia do desenvolvimento) que
tomam como modelo de pensamento, ou ainda, como expressao
méxima do pensamento, o pensamento cientifico. Qualquer que seja
a base — psicoldgica ou epistemoldgica — a partir da qual aborda o
estudo do pensamento, a perspectiva da racionalidade abstrata coloca
em cena um pensamento puro, um pensamento que se libertou das

amarras do corpo, do afeto, das influéncias sociais.
Partindo dessa discussao, a autora argumenta que

Este principio é em parte tributdrio da nogio de que as criancas —
assim como os adultos nio escolarizados — s3o seres de competéncias
intelectuais limitadas, lacunares: daf a necessidade de simplificar os
contetidos! Mas este principio também estd associado & perspectiva
epistemolégica para a qual o conhecimento se desenvolve de modo

linear e acumulativo (Colinvaux, 2001, p. 3).
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Marta Kohl de Oliveira (2001, p. 15), em artigo no qual
apresenta a contribuigao da perspectiva de Vigotski para a com-
preensao de jovens e adultos como sujeitos de conhecimento e
aprendizagem, defende que, ao tematizarmos a educagao de pessoas
jovens e adultas, nao fazemos referéncia “apenas a uma questao de
especificidade etdria, mas, primordialmente, a uma questao de espe-
cificidade cultural”. A autora traz, também, outro aspecto bastante
relevante para o nosso estudo:

Com relacio a condi¢io de “nao-criancas”, esbarramos em uma limi-
tagao considerdvel da drea da psicologia: as teorias sobre o desenvolvi-
mento referem-se, historicamente, predominantemente  crianga e ao
adolescente, nao tendo estabelecido, na verdade, uma boa psicologia
do adulto. Os processos de construgio de conhecimento e de apren-
dizagem dos adultos sio, assim, muito menos explorados na literatura
psicolégica do que aquele referente as criancas e aos adolescentes

(Oliveira, 2001, p. 17).
Concluindo...

Aprendizagem ¢ um conceito psicolégico, desde a chamada
Teoria da Aprendizagem, de abordagem comportamental, mas tam-
bém na concepgao construtivista, seja no construtivismo piagetiano,
vigotskiano, walloniano, seja em outros, dentro da psicologia do
desenvolvimento, em especial, assim como na psicologia cognitiva.

A escolha da tradigao comportamentalista e da concepgio cons-
trutivista nao foi aleatdria, mas considerou a forca e a vitalidade dessas
duas concepgoes/tradi¢oes na educagio escolar de pessoas jovens, adul-
tas e idosas, e, também, para além dos portdes escolares, nas iniciativas
voltadas para a formagao humana, em espagos sociais diversos.

Por outro lado, novas vertentes e linhas de pensamento ji
despontam nos horizontes da educago para pessoas jovens, adultas
e idosas hd algum tempo. A vertente da educa¢io continuada, para
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Paiva (2004, p. 31), “passa a constituir o verdadeiro sentido da
EJA, por ressignificar os processos de aprendizagem pelos quais os
sujeitos de produzem e se humanizam, ao longo de toda a sua vida”.

Sao contribuigdes fundamentais para a descoberta de novos
caminhos e de novos paradigmas para pensarmos a aprendizagem
de pessoas jovens, adultas e idosas ou o aprendizado ao longo da
vida, o pensamento de Edgar Morin (2002), criando a perspectiva
de concep¢ao da aprendizagem na e como articulagao de saberes,
pelo paradigma da complexidade, e rompendo, portanto, com as
concepgodes advindas do paradigma da ciéncia moderna, nas quais,
de muitas maneiras, os conhecimentos, os saberes, os modos de
conhecer e de aprender de jovens, adultos e idosos da EJA parecem
nio ter espago, nem tempo, restando, portanto, a alternativa de
adequacio ou de exclusio.

Que venham os novos olhares!
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Capitulo 4
Paulo Freire: concep¢oes de educacio e
apropriacoes para a Educacgio de
Jovens e Adultos

Andrea da Paixdo Fernandes

As drvores sempre me atrairam. As suas frondes arredondadas, a
variedade de seu verde, sua sombra aconchegante, o cheiro de suas
flores, de seus frutos, a ondulagio de seus galhos mais intensa, menos
intensa em funcio de sua resisténcia ao vento. As boas-vindas que
suas sombras sempre ddo a quem a elas chega, inclusive a passarinhos

multicores e cantadores (Freire, 2012, p. 25).

Primeira Conversa

O presente capitulo se propoe a dialogar sobre Paulo Freire
em trés tempos, conforme apresentamos na agao de formagao con-
tinuada Educagio de Jovens e Adultos em Roda de Conversas, parte
integrante do projeto de extensao universitdria da Universidade do
Estado do Rio de Janeiro, Roda de Conversas — Cotidiano e Escola.

Consideramos a relevincia de dialogar e refletir sobre e com
Paulo Freire, referéncia de extrema importincia para a educa¢ao
brasileira, e por toda a apropriagao que fazemos de suas concepg¢oes
e de seu pensamento para delinearmos possibilidades e caminhos
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de reflexao e de agao, portanto, de prixis, na modalidade educagao
de jovens e adultos.

Todo caminho de escrita é feito de escolhas. Para a organi-
zagao desses escritos, escolhemos apresentar brevemente o homem
Paulo Freire, algumas de suas concepgoes de educagao e as apro-
priacoes possiveis a serem feitas pelos educadores e educandos que
atuam na drea de educagio para pessoas jovens e adultas. Ao final
do artigo, convidamos o leitor a se enveredar por caminhos outros
que permitam aprofundar alguns dos conceitos que abordamos.

Paulo Freire — o homem

Paulo Reglus Neves Freire nasceu e cresceu em Recife, Per-
nambuco, nas sombras de mangueiras, pitombeiras e cajueiros;
ouvindo o canto dos péssaros e fazendo, do contato com a natureza,
formas de aprender. Os gravetos com que escrevia no chao de terra
foram seu lépis e, para Freire, aprender é um ato de verdadeiro
compartilhamento, que se ancora na afetividade. Afetividade esta
que encontramos em tudo o que nos ¢ significativo.

Paulo Freire formou-se advogado, mas se encantou pela edu-
cagio e, por esse mundo, enveredou-se. Tornou-se professor, lecio-
nando Lingua Portuguesa no mesmo colégio em que estudou. Atuou
também no Servico Social da Industria (SESI), em Pernambuco,
onde teve seu primeiro contato com a educa¢io de adultos. Nesse
movimento de constituir-se professor, Paulo Freire conta que

Antes de mais nada, devo dizer que ser um professor tornou-se uma
realidade, para mim, depois que comecei a lecionar. Tornou-se uma
vocagio, para mim, depois que comecei a fazé-la [...]. Ensinando,
descobri que era capaz de ensinar e que gostava muito disso [...].
Aprendi como ensinar, na medida em que mais amava ensinar e mais

estudava a respeito (Shor e Freire, 1986, p. 23).
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O homem Paulo Freire seguiu sua trajetéria pela educacao
popular. Participou dos movimentos de educagio e cultura popu-
lar que marcaram o final da década de 1950 e os primeiros anos
da década de 1960. Atuou no Conselho Estadual de Educacio de
Pernambuco, de onde foi destituido em 1964 e, nesse mesmo ano,
partiu para Bolivia, pais que lhe deu asilo politico. De 14, seguiu
para o Chile, onde permaneceu até 1969. Foi no Chile que escre-
veu Pedagogia do Oprimido, que, depois, ganhou o mundo e foi
traduzido em mais de vinte idiomas. Paulo Freire viajou o mundo
e foi tecendo seus didlogos que se constituem como relevantes
contribui¢des para a educagio de todos, nao sé para a educagio
para pessoas jovens e adultas. Voltou ao Brasil dez anos depois,
em 1979, e, chegando a Campinas, Sao Paulo, recebeu o convite
para lecionar na PUC-SP. Foi em Sao Paulo que ele se estabeleceu
com sua familia em seu retorno definitivo, no ano de 1980. Por
questoes politicas, nao teve condi¢des de retornar a Pernambuco.
Ao longo de sua vida, o cidadao Paulo recebeu virios titulos, aqui
no Brasil e pelo mundo afora.

Paulo Freire priorizou trabalhar em equipe. Sobre isso,
Carlos Rodrigues Brandao, em entrevista, afirma: “Gente, a pior
coisa que a gente pode fazer com Paulo Freire ¢ supercentrar na
pessoa dele e esquecer os outros. Paulo sempre foi uma pessoa de
equipe, sempre trabalhou com equipe a vida inteira” (Fernandes
et al., 2017, p. 8). Preocupando-se em ser uma pessoa profun-
damente humana, Paulo Freire segue sua vida valorizando o que
se aprende em comunhio, de forma compartilhada e fazendo
do ensinaraprenderensinar um movimento verdadeiro, inteiro,
fundamentado no didlogo e se constituindo como um caminho
que se faz em parceria.

Foi Paulo Freire, preocupado em valorizar os saberes das
outras pessoas com quem dialoga e interage, que se permitiu, por
exemplo, dialogar sobre os caminhos, mas sem elaborar, ele préprio,
a proposta de educagao de Guiné-Bissau.
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Sabiamos que tinhamos algo com que contribuir para a resposta
aquele desafio. Se nao o tivéssemos, nao se explicaria a aceitagio
do convite. Mas, fundamentalmente, sabiamos que a ajuda que nos
pediam s6 seria verdadeira na medida em que, em seu processo, jamais
pretendéssemos ser os exclusivos sujeitos dela, reduzindo, assim, os
nacionais que a solicitavam, a puros objetos da mesma. A ajuda
auténtica, ndo é demais insistir, é aquela em cuja pratica os que nela
se envolvem se ajudam mutuamente, crescendo juntos no esfor¢co
comum de conhecer a realidade que buscam transformar. Somente
numa tal prdtica, em que os que ajudam e os que sio ajudados se
ajudam simultaneamente, ¢ que o ato de ajudar nao se distorce em

dominagio do que ajuda sobre quem ¢ ajudado (Freire, 1978, p. 15).

Essa experiéncia foi, portanto, mais um exemplo da luta pelos
povos oprimidos. Desafiadora, a experiéncia de Guiné-Bissau nas-
ceu de um convite que Freire recebeu do governo daquele pais para
discutir as formas de colaboragao para a alfabetizagio dos adultos
guineenses. Para construir o projeto a ser desenvolvido, Paulo Freire
e a equipe do Departamento de Educagao do Conselho Mundial
de Igrejas e a equipe do IDAC buscaram conhecer a realidade e
aprofundar os conhecimentos que tinham sobre as lutas por liber-
tagao. Como se pode observar no trecho transcrito anteriormente,
escrever a proposta de educagio para aquela sociedade nao estava
na inten¢ao e, tampouco, na realidade de vida de Paulo. Ele jamais
se permitiria escrever pela outra pessoa ou por um grupo. Paulo
Freire e sua equipe nao se permitiam realizar uma invasao cultural.

Em lugar de redigir uma proposta de educagao a partir de
seu lugar e de suas concepgoes, a prética proposta se desenvolvia a
partir do que aprendiam com os educadores e educandos de Guiné-
-Bissau. Para construir e implementar o projeto, foram idas e vindas
de Genebra aquele pais africano, mas sem perder a capacidade do
didlogo e da troca constantes.
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O exemplo de Guiné-Bissau nos permite reconhecer a
importincia das relagées no pensamento e na pratica de vida de
Paulo Freire. Para ele, o ser humano é um ser de relagoes. Por
isso, precisa se comprometer historicamente para que seja capaz
de agir sobre e com o contexto em que vive e transformd-lo. £ um
ser inacabado, ou seja, Freire define o ser humano como aquele
que estd permanentemente se constituindo, porque nunca estd
pronto. Sendo assim, o ser humano é um eterno aprendiz, embora
nem sempre se perceba assim. E ¢ de igual forma que Paulo Freire
se via. Essa forma de se ver permitiu a ele agir com a humildade
de quem aprende cotidianamente na troca com seus pares, com
a humildade de um sébio.

O ser humano que pensa, reflete, age, reflete ¢ um ser de
compromisso com o mundo, com a sociedade e, portanto, com
outros seres e com a transformagio. E um ser que humaniza o
mundo e se humaniza. “O compromisso, préprio da existéncia
humana, sé existe no engajamento com a realidade, de cujas ‘dguas’
os homens verdadeiramente comprometidos ficam ‘molhados’ e
‘ensopados’” (Freire, 2007, p. 19).

Comprometido que precisa ser com o didlogo, esséncia do
pensamento freireano e que se faz com afeto, humildade, comu-
nhao, esperancga, por meio da palavra no movimento de agio-
-reflexdo-agao, o ser humano pode se integrar as formas de viver
que os fazem essencialmente humanos. “O didlogo ¢ este encontro
dos homens mediatizados pelo mundo para pronuncii-lo, nao
se esgotando, portanto, na relagio eu-tu” (Freire, 1987, p. 78).
Contudo, para que esse exercicio se torne realidade, é imprescin-
divel que se tome consciéncia do potencial transformador — de si
e do mundo em que vive — que tem. E o ato de conscientizar-se
s6 ¢ possivel a partir do desenvolvimento de uma forma critica
de pensar sobre algo.
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Paulo Freire — concepgdes para a educagao

Dialogar sobre as concepg¢oes de educagio em Paulo Freire
requer considerar a diversidade, a pluralidade e a amorosidade que
devem ser contemplados nas formas de se pensar e fazer educacio e,
como parte desse movimento, no ato de educar. Educar se faz no e
com movimento. Educar se faz de forma associada a perspectiva de
uma educagio critica e que seja nao s6 um ato de conhecimento,
como também de conscientiza¢io. Requer, muitas vezes, a mudanga
necessdria para que cada cidadao possa refletir sobre si e sobre as
formas de ser e de estar no mundo.

Ao desenvolverem a capacidade e as potencialidades de refle-
tir e de agir como movimentos complementares, os seres humanos
podem transformar a realidade em que vivem. “O homem deve ser
o sujeito de sua prépria educagao. Nao pode ser o objeto dela. Por
isso, ninguém educa ninguém” (Freire, 2007, p. 28). O homem,
como ser inacabado, vai se educando numa constante busca, por
meio da comunicagio estabelecida entre os homens, com as inte-
racoes que estabelece com o meio e, por sua vez, em comunhao.

A educagio, nessa perspectiva, possibilita ao ser humano
transcender determinado estdgio de vida em que se encontra. Ao
transcender, pode ir além — emancipar-se, libertar-se — a partir das
relagdes humanas que estabelece.

Nas reflexoes e didlogos que ora tecemos, destacamos que
a educagio, na visao de Freire, apresenta um cardter libertador,
ou seja: pressupde libertar o homem da adaptagao e da alienagao,
visando a possibilitar que seja um ser problematizador e critico em
relagao a realidade vivida, integrando-se a sociedade. A escola teria
essa fungao: a de “integrar” o individuo a sociedade, contribuindo
para a transformagao social, por meio de uma prdtica educativa
criativa, criadora, participativa, dialégica e conscientizadora.

Nesse caminhar pela libertacao das classes oprimidas e pela
busca de uma alfabetizagio — e educacio — efetivamente conscien-
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tizadora, Paulo Freire trouxe grandes e significativas contribui¢oes
para a educagao popular.

Os saberes das outras pessoas, de cada uma delas, a seu modo,
s30 meios necessdrios para se implementar uma efetiva relacio de
ensinoaprendizagem. Relagao esta que se configura por meio das
trocas e compartilhamentos entre sujeitos aprendizes e ensinantes,
porque, se em um mMomento SOMOos ensinantes, em OUtro, SOMOos
aprendizes e vice-versa. E, se acreditamos na importincia de uma
sociedade igualitdria e que assegure os mesmos direitos para todos,
independentemente de condi¢ao social, econdmica ou de opg¢ao
religiosa ou politica, ¢ importante considerar que, nas palavras de
Paulo Freire, “uma sociedade justa d4 oportunidades as massas, para
que tenham opgbes e nio a op¢io que a elite tem, mas a prépria
opgao das massas. A consciéncia criadora e comunicativa é demo-
critica” (Freire, 2007, p. 38).

Cabe ressaltar, mais uma vez, a importancia do didlogo,
agora, nesse movimento continuo de ensinaraprenderensinar. Dessa
forma, possibilita problematizar; caminhar em prol da busca do
desenvolvimento de prdticas de vida mais humanizantes e nas quais
a pessoa seja capaz de propor caminhos outros que se (pre)ocupem
da tecitura de relagoes entre ensinaraprenderensinar.

Paulo Freire afirma, em sua obra Pedagogia da Autonomia,
que seu “ponto de vista é o dos ‘condenados da Terra’, o dos exclui-
dos” (Freire, 2013a, p. 16). Dessa forma, ao educador democrético,
cabe a responsabilidade de valorizar o senso critico de seus alunos, a
sua curiosidade, os seus saberes oriundos de diferentes experiéncias
vivenciadas e reveladoras de culturas e modos de ser e de fazer que
os constituem e tecem suas histérias de vida, independentemente
de quais sejam as origens socioeconémicas de cada estudante. Sobre
esse aspecto, Paulo Freire (2013a, pp. 31-2) nos diz:

Por que ndo aproveitar a experiéncia que tém os alunos de viver em

dreas da cidade descuidadas pelo poder publico para discutir, por
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exemplo, a polui¢io dos riachos e dos corregos e os baixos niveis de
bem-estar das populagoes, os lixdes e os riscos que oferecem 2 saide
das gentes. [...] Por que nio discutir com os alunos a realidade con-
creta a que se deva associar a disciplina cujo contetido se ensina, a
realidade agressiva em que a violéncia é a constante e a convivéncia das
pessoas ¢ muito maior com a morte do que com a vida? Por que nao
estabelecer uma ‘intimidade’ entre os saberes curriculares fundamen-

tais aos alunos e a experiéncia social que eles t¢ém como individuos?

A educagio precisa considerar o didlogo com as diferentes
realidades que constituem cada sujeito em nossa sociedade, indivi-
dualmente e coletivamente. A escola, como institui¢io formal do
fazer educativo, fica a responsabilidade de implementar um curri-
culo que considere os necessirios didlogos com o mundo além de
seus muros e abordar os contetidos curriculares, interagindo com as
vivéncias, os contextos societdrios e as reais demandas desses indivi-
duos e coletivos que, por sua vez, impactem em melhores condicoes
e qualidade de vida. Dessa forma, a escola deve ter a fungao de
integrar a pessoa a sociedade, contribuindo para a transformacao
social, por meio de uma prética educativa criativa, participativa,
dialégica e conscientizadora.

Para que seja promotora dessas tantas possibilidades de inte-
rago e de integragdo com o mundo para além dos muros da escola,
a educagdo na visao freireana apresenta um cardter problematiza-
dor, libertador, emancipador. Pressupde questionar, refletir sobre
as situagdes do cotidiano. Pressupoe, também, libertar o homem
da adaptacio e da alienacio, visando a possibilitar que seja um
ser critico em relagao a realidade vivida, integrando-se a socie-
dade. Pressupoe, ainda, considerar o ser humano como um ser
de relagées que transforma o seu contexto e é transformado pela
criagio, sendo, portanto, inacabado. E por ser inacabado, estd em
constante constru¢io, em um movimento de agao-reflexao-acio,
construindo-se a si e a0 contexto societdrio em que se insere, uma
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vez que os processos de aprender (e de ensinar) devem se fazer em
comunhaio. Por isso, ensz’namprendereminar $30 processos €, tam-
bém, movimentos que acontecem ao longo da vida.

Ensinaraprenderensinar, em Paulo Freire, tem diferentes senti-
dos, saberes, sabores. Como na preparagao de um banquete, quando
NOS preocupamos em apresentar a arrumagio e os pratos e as bebi-
das bem cuidados, harmonizados e saborosos, ensinaraprenderensi-
nar é, sobretudo, um movimento indissocidvel fundamentado em
trocas, compartilhamentos; é um ato de amorosidade; prescinde
do didlogo com o fazer critico; é (re)criar continuamente; requer
a leitura da palavra, do mundo e dos contextos; ¢, essencialmente,
aprender a aprender. E aprendem estudantes e professores, em par-
tilha e comunhio.

O aprendizado do ensinante ao ensinar se verifica na medida em que
o ensinante, humilde, aberto, se ache permanentemente disponivel
a repensar o pensado, rever-se em suas posigoes; em que procura
envolver-se com a curiosidade dos alunos e dos diferentes caminhos

e vereda, que ela os faz percorrer (Freire, 2001, p. 59).

Todos esses diferentes sentidos, saberes, sabores vao harmo-
nizando-se de uma ou de outra forma quando as diversas culturas
vao temperando o carddpio do banquete. Laraia (2009, p. 45)
afirma que “o homem ¢ o resultado do meio cultural em que foi
socializado. Ele é um herdeiro de um longo processo acumula-
tivo, que reflete o conhecimento e a experiéncia adquiridos pelas
numerosas geragdes que o antecederam”. Esses conhecimentos e
experiéncias de vida permitem a construgao de outras histérias
que sejam reveladoras de muitos outros saberes. Sao sentidos que
vao sendo dados 4 educacio e a formagao escolar e que permitem,
muitas vezes, interagirmos com os jeitos de ser, de fazer, de falar, de
comer, de pessoas de diferentes lugares. Assim, por sermos produ-
tores de culturas, vamos somando as nossas as de outras pessoas, e
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constituindo toda uma gama diversa, plural e, 4 luz do banquete,
temperada e harmonizada, em um verdadeiro movimento que se
estabelece com e a partir das relagdes dos seres humanos entre si
e com o mundo.

A partir das relagoes do homem com a realidade, resultantes de estar
com ela e de estar nela, pelos atos de criagio, recriagio e decisio, vai
ele dinamizando o seu mundo. Vai dominando a realidade. Vai huma-
nizando-a. Vai acrescentando a ela algo de que ele mesmo ¢ o fazedor.
Vai temporalizando os espacos geograficos. Faz cultura. E é ainda o
jogo destas relagées do homem com o mundo e do homem com os
homens, desafiado e respondendo ao desafio, alterando, criando, que
nio permite a imobilidade a ndo ser em termos de relativa prepon-
derincia, nem das sociedades nem da cultura. E, & medida que cria,
recria ¢ decide, vdo se conformando as épocas histéricas. E também
criando, recriando e decidindo que o homem deve participar destas

épocas (Freire, 2013b, p. 60).

Para Paulo Freire, faz-se cultura por esses diferentes movi-
mentos e grupos que constituem uma sociedade. Cultura é, ainda,
trabalho que transforma as pessoas e 0 mundo em que se vive. “Para
os seres humanos, como seres da préxis, transformar o mundo,
processo em que se transformam também, significa impregni-lo
de sua presenca criadora, deixando nele as marcas de seu trabalho”
(Freire, 2002, p. 81). O trabalho assegura a sobrevivéncia e permite
outras criacdes — a casa, as vestimentas, as relagdes — e permite,
ainda, que os seres humanos, ao transformarem elementos da natu-
reza e o mundo, produzam cultura e humanizem a si mesmo e as
relagoes. Ao dialogar sobre o conceito de cultura nos movimentos
de cultura popular dos quais junto com Paulo participou, Carlos
Rodrigues Brandio afirma que “tudo o que existe entre a pessoa, a
pedagogia e a educacdo constitui planos, conexées, fios e tramas do
tecido complexo e sempre mutante de uma cultura. Somos huma-
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nos porque criamos cultura e continuamente a transformamos”
(Brandio, 2008, pp. 108-9), o que nos permite afirmar que hd uma
relagao intrinseca entre trabalho, educagio e cultura que precisa ser
valorizada nos espagos educativos, sejam eles formais ou nao, mas
fundamentalmente que seja capaz de considerar a realidade vivida
€ 0s contextos societarios.

Esse é um dos nortes da educagio popular ao ser considerada
como uma educagao critica feita com o povo, com os oprimidos
e com as classes populares, mas ancorada nos principios da edu-
cagdo libertadora, transformadora e que seja capaz de valorizar as
vivéncias.

Considerar a educagao por esses vieses requer, portanto, valo-
rizar o didlogo, a criatividade, o rigor, a curiosidade epistemoldgica,
a problematizacio, o protagonismo dos sujeitos e a vivéncia da pra-
xis, independentemente do nivel de educagio ou da modalidade de
ensino. Requer, ainda, considerar o inacabamento do ser humano
como balizador dos processos de ensinaraprenderensinar e de se ser-
fazer dentro de uma perspectiva a ser cotidianamente construida e
ancorada nos didlogos, na educacio problematizadora, libertadora,
na humanizagio, por sermos seres em constante construgio; em
constante aprendizado.

Educagao de Jovens e Adultos — apropria¢oes do pensamento
freireano

Paulo Freire nos deixou uma rica histéria de vida, além do
testemunho de uma vida de compromisso com a causa dos oprimi-
dos. A consideragio, pelo campo da Educagao de Jovens e Adultos,
de Paulo Freire como um de seus mais importantes referenciais
tedricos se ancora na perspectiva de que essa modalidade de ensino
trabalha a educacido para quem teve seu direito negado em alguma
etapa de sua vida pelas mais diferentes razoes e, dessa forma, nao
teve condi¢oes de permanecer e concluir a educagio bdsica.



96 O cotidiano escolar de criangas, jovens e adultos em roda de conversas

Ao falar de direitos negados, consideramos que os contextos
de vida dessas pessoas nao lhes permitiram ingressar numa escola
ou que dela precisaram sair pelos mais diferentes reveses da vida.
Falamos, ainda, de uma relagio de opressio sobre uma determinada
classe social para a qual parece mais fécil negar ou retirar direitos.

Outro aspecto que nos faz considerar Paulo Freire como um
dos principais referenciais tedricos é a proximidade que pode ser
construida entre a modalidade EJA e a educagao popular, que é jus-
tamente a educagio para os mais despossuidos, para os oprimidos.
As experiéncias de educagao popular no Brasil, desde a década de
1960, tém estabelecido didlogos com Freire que permitem pensar
qual educagao para qual pessoa que dela necessita, além do debate
sobre producio de material diddtico alinhado com as demandas dos
grupos de estudantes em cada contexto especifico que, para além
da alfabetizagao de adultos e de jovens, considera a organiza¢ao
operdria, as ligas camponesas, os movimentos de cultura popular
que se disseminaram pelo Brasil, tendo a regiao Nordeste como
seu principal expoente.

Como se pode observar, a educagao para as classes populares
e, portanto, para o povo, ¢ o ponto central da obra freireana. Ao
pensar uma Pedagogia do Oprimido, Paulo Freire propée uma
educacio que possibilite aos oprimidos construirem condi¢oes e
caminhos para a libertagao das situagdes de opressao. Nesse viés,
educacio popular, para Paulo Freire, é aquela construida por meio
da participagao das classes populares, oprimidas e, portanto, do
povo e que se ancora na concepgio de educagio libertadora. Dessa
forma, a concep¢ao de educagao popular deve ser transformadora da
sociedade e considerar as diferentes vozes em didlogos, as vivéncias
manifestadas pela préxis, o protagonismo dos sujeitos, a criativi-
dade, a criticidade, a problematiza¢io, os afetos, os encontros, a
pluralidade em seus contextos societdrios.

Para o campo da educagio de jovens e adultos, a concepgao
freireana de educacio deve considerar, assim como em toda a educa-
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G20, 0 inacabamento como aquele eixo norteador que fundamenta
o retorno ou a entrada do jovem e do adulto nos espagos escolares,
sejam eles formais ou nao formais. Pelo fato de nés, seres humanos,
estarmos sempre inacabados, podemos prosseguir, seja qual for o
ponto onde tivermos parado. Temos a capacidade de aprender sem-
pre, ao longo da vida e por um movimento permanente de buscar.

Considerando que Paulo defendeu a importincia de apren-
dermos a modificar o mundo a partir das formas escolhidas de
estarmos no mundo, nosso papel como educadores atuantes na
modalidade EJA precisa ser o de quem contribui para a construgao
de uma agao reflexiva que problematize as questoes cotidianas e
analise seus impactos na vida dos sujeitos ensinantesaprendizesensi-
nantes da EJA, de forma a podermos, por meio do didlogo, contri-
buir significativamente para uma perspectiva de educagao que seja
potencializadora de caminhos para a libertagao das classes populares
e oprimidas dos contextos opressores em que vivem e/ou para os
quais atuam. Segundo Freire (1987), somente o oprimido pode se
libertar dos contextos de opressao em que vive, ou seja, nao é o
opressor que liberta o oprimido, e sim, ele préprio que aprende e
desenvolve meios de promover a sua libertacao.

Nossa busca, na pratica docente com pessoas jovens e adultas,
¢ por uma abordagem curricular que assegure que os contetidos
tenham sentido, ou seja, que sejam significativos para os educan-
dos. Nio se aprende o que nio faz sentido, justamente porque
nao se torna significativo. Precisamos considerar nas salas de aula
da modalidade EJA, sem deixar de abordar os contetidos de cada
ano de escolaridade,’ um caminho formativo que possibilite aos
estudantes reconhecer nessas abordagens os usos sociais que farao
do que estao estudando, o que se faz com didlogo, com explicita¢ao
dos objetivos de cada contetdo, de cada aula. O que se faz, tam-

! Utilizamos a nomenclatura “ano de escolaridade” para sintetizar toda e qualquer forma

de organizagio do curriculo da modalidade Educagio de Jovens e Adultos no Brasil.
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bém, quando o professor tem a preocupagio com a abordagem dos
contetidos de forma critica e que nao se restrinja a0 cumprimento
do plano de curso. Esses sao elementos fundamentais e essenciais
para que o estudante possa relacionar o que se aprende na escola
com o que se aprende na vida e, todas essas aprendizagens, com o
que se usa na vida cotidiana.

A concepgio freireana de educagao, a comegar pelo processo
de alfabetizaco, considera a realidade e a possibilidade de as pessoas
refletirem a partir de uma perspectiva ontoldgica de ser humano e
que seja capaz de potencializar o desenvolvimento do pensamento
critico por meio de didlogos sobre situagdes que se apresentem
como desafios para os grupos de pertenca.

A esse processo de alfabetizagio, amoroso, critico, cons-
cientizador, humanizado, fundamentado no didlogo, soma-se a
necessidade de se considerar o conceito de cultura, o qual possi-
bilita distinguir natureza e cultura, o sentido das agées humanas,
a mediagdo ser humano-natureza, a cultura produzida pelos seres
humanos como acréscimo a natureza e, também, como trabalho
produzido, a cultura como apropriagio, critica, criadora, que pre-
cisa ser democratizada (Freire, 2013b). Aprender a ler e a escrever,
nessa perspectiva, é considerado

como uma chave com que o analfabeto iniciaria a sua introdugio no
mundo da comunicagio escrita. O homem, afinal, 7o mundo e com
o mundo. O seu papel de sujeito e ndo de mero e permanente objeto.
A partir dai, o analfabeto comegaria a operagio de mudanca de suas
atitudes anteriores. Descobrir-se-ia, criticamente, como fazedor desse
mundo da cultura.

Descobriria que tanto ele como o letrado tém um impeto de criagio
e recriagio.

Descobriria que tanto é cultura o boneco de barro feito pelos artistas,

seus irmdos do povo, como cultura também ¢ a obra de um grande
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escultor, de um grande pintor, de um grande mistico, ou de um
pensador.

Que cultura é a poesia dos poetas letrados de seu pais, como também a
poesia de seu cancioneiro popular. Que cultura é toda criagio humana
(Freire, 2013b, p. 143).

E Freire me remete a Cico, o Antonio Cicero de Souza,
lavrador de um sitio no sul de Minas Gerais, com quem Carlos
Rodrigues Brandio conversou sobre o tema educacao. Ao ser per-
guntado “O que é educa¢io?”, Cigo nos ensina muitas coisas. Ele ¢
um sujeito da EJA de imensa sabedoria. E povo, oprimido, mas que
demonstra ter consciéncia de sua situagio de opressao e de que ha
uma educagio para uns e outra educagio para outros. Sempre um
texto que traz a emogao ao ser lido, porque permite pensar sobre o
quanto a educagio ainda é um sonho, um desejo, algo inatingivel
nesse nosso imenso Brasil. Um texto que me acompanha h4 décadas
e que me permito compartilhar aqui alguns trechos.

Entdo, educagio. E por isso que eu lhe digo que a sua é a sua e a
minha ¢ a sua.

S6 que a sua lhe fez.

E a minha? Que a gente aprende mesmo, pros usos da roga, ¢ na roga.
E ali mesmo: um filho com o pai, uma filha com a mae, com uma
avé. Os meninos vendo os mais velhos trabalhando.

Inda ontem o senhor me perguntava da Folia de Santos Reis que
a gente vimos em Caldas: ‘Ci¢o, como é que um menino aprende
o cantorio? As respostas?’ Pois o senhor mesmo viu o costume. Eu
precisei lhe ensinar? Menino tao ali, vai vendo um, outro, acompanha
o pai, um tio. Olha, aprende. Tem inclinagio prum cantorio? Prum
instrumento? Canta, t4 aprendendo; pega, toca, td aprendendo. Toca
uma caixa (tambor da Folia de Reis), td aprendendo a caixa; faz um
tipe (tipo de voz do cantorio), td aprendendo cantar. Vai assim, no

ato, no seguir do acontecido.
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Agora, nisso tudo tem uma educacio dentro, nio tem? Pode nio ter
um estudo. Um tipo dum estudo pode ser que nio tenha. Mas se ele
ndo sabia e ficou sabendo é porque no acontecido tinha uma ligao
escondida. Nio ¢ uma escola; ndo tem um professor assim na frente,
com o nome ‘professor’. Nao tem... Vocé vai juntando, vai juntando
e no fim d4 o saber do roceiro, que é um tudo que a gente precisa
pra viver a vida conforme Deus ¢ servido [...].

Entio quer dizer que ¢ assim: tem uma educagio — que eu nem sei
como ¢ que é mesmo o nome que ela tem — que existe dentro do
mundo da roga, entre nés.

Agora, tem uma — essa ¢ que se chama mesmo educacio — que tem
na escola. Essa que eu digo que é sua [...].

Agora, o senhor chega e diz:

‘Cico, e uma educagio dum outro jeito? Um saber pro povo do mundo
como ele é”

Esse eu queria ver explicado. O senhor fala: ‘Eu t6 falando duma
educagdo pro povo mesmo, um tipo duma educagio dele, assim, assim’.
Essa eu queria saber como é. Tem? Af o senhor diz que isso bem podia
ser feito; tudo junto: gente daqui, de 14, professor, pedo, tudo. Daf
eu pergunto: ‘Pode? Pode ser dum jeito assim? Pra qué? Pra quem?’
[...] (Brandao, 1984, pp. 7-10).

E sigamos sempre com a esperanga, aquela do verbo espe-
rangar, que eu aprendi com Paulo Freire, de que possamos ter
muitos Cicos dentro das nossas escolas e das nossas salas de aula
da educagio de jovens e adultos, ensinando-nos tantos saberes
importantes nesse movimento, que é troca, que é riqueza, que
¢ libertagao quando compreendemos que aprenderensinar é um
verdadeiro compartilhamento, uma via de mao dupla, com muitas
maos, com muitos saberes de muita gente de todos os lugares e
jeitos de ser e de viver.
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Fechando a Conversa

O desafio de escrever essas linhas é, certamente, marcado por
algumas escolhas por entre tantas veredas que o pensamento de Paulo
Freire nos permite viajar. Neste momento, consideramos relevantes
essas veredas, as quais nos permitem trazer para o texto conceitos que
sdo tao importantes para refletirmos sobre a modalidade educagio
de jovens e adultos. Caminhar por conceitos como didlogo, afeto,
educagio problematizadora, educacio libertadora, humanizagao,
criticidade, conscientizagio, cultura, ainda que sem ter a pretensio
de aprofundar cada um desses conceitos, mas, muito mais do que
isso, possibilitar ao leitor despertar para outras leituras e pesquisas
sobre esses sentidos, é revelador das escolhas que fizemos.

Dialogamos sobre e com concepgdes que contribuem para
uma educa¢io que transcenda os muros da sala de aula e da escola
e que, por sua vez, estabelega didlogos outros que possibilitem que
esses muros sejam adentrados por tantos outros saberes que, por
serem ricos, podem engrandecer a préitica pedagdgica, fazendo do
ensinaraprenderensinar um caminho que se fundamente em trocas,
em compartilhamentos que permitam a ousadia da construgao e
da proposi¢io de uma educagao horizontalizada. Concepgao essa
de uma educacio possivel e que se ancore na ideia de que, ao
aprendermos ao longo da vida, podemos, sim, aprender, ensinar,
aprender, por meio de tantas trocas, de tantos compartilhamentos
que tecem muitos saberes outros.

Essa é a esséncia que permite muito mais do que aprender
e do que ensinar. Permite formar cidadaos que sejam escritores de
suas proprias histérias e construtores de suas préprias trajetdrias,
porque a verdadeira pratica educativa precisa ser tecida junto com
seus atores, independentemente do papel que desempenhem para
que seja, efetivamente, ensz’ndmprmderensinﬂr.

Cabe ressaltar, portanto, antes do ponto final do capitulo,
a compreensiao de que o campo da educagio para pessoas jovens
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e adultas ¢ de importincia impar, na medida em que atua direta-
mente com pessoas que sao vitimadas por um dificil processo de
negagio ou de retirada de direitos. E preciso estarmos atentos e
dialogarmos com a perspectiva esperancada de que esses direitos
possam ser assegurados para esses jovens e adultos que integram
nossa sociedade e que precisam ter sua cidadania plena igualmente
assegurada, incluindo, portanto, a garantia do direito a educac¢io
como um dos direitos fundamentais do ser humano.
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Capitulo 5
A Educacio de Jovens e Adultos no Contexto
das Transformagées do Mundo do Trabalho:
uma abordagem para além das
questdes mercadoldgicas

Carlos Soares Barbosa

Introdugao

Por que pais e demais responsdveis matriculam seus filhos
na escola? Por que jovens e adultos afastados da escola tém feito o
movimento de retorno aos bancos escolares nas tltimas décadas?
As respostas para essas questoes, que, a priori, parecem simples e
de fdcil dedugao, tencionam-nos a refletir sobre o papel politico-
-social da escola no atual contexto da “acumulagao flexivel” (Hervey,
1994). E isso o que demonstram as respostas dos questiondrios
aplicados a estudantes e professores das classes da Educacio Jovens
e Adultos (EJA) pertencentes as redes municipal e estadual de edu-
cagio nas etapas dos Ensinos Fundamental e Médio, assim como a
estudantes da disciplina “Trabalho, Educagao e Desenvolvimento
Profissional” por mim ministrada no curso de Licenciatura em
Pedagogia da UER]/Maracana, no periodo de 2009 a 2016. Exce-
tuando as prerrogativas de ordem juridico-legal no caso de criangas
e adolescentes, as respostas tém sido quase que consensual para o
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retorno de jovens e adultos aos bancos escolares: “a conquista de um
bom emprego”, de “uma vida melhor” e “para ser alguém na vida”.

Com baixissimas variagdes, a predominincia desse tipo de
resposta, independentemente da faixa etdria dos respondentes, das
condigdes socioecondmicas e da etapa de escolaridade, demonstra
o quanto a ideologia do capital humano tem sido retroalimentada
por meio de discursos governamentais e dos intelectuais organicos
do capital, no intuito de impedir o desvelamento por parte dos
trabalhadores das causas estruturais de problemas sociais — como
o desemprego, a pobreza e a desigualdade social —, da precarizacao
das relagoes de trabalho, assim como a compreensio mais ampla
do papel politico-social da escola e da formagiao humana.

Embora as pesquisas do campo de “Trabalho e Educagao” ja
tenham demonstrado nio haver na atualidade a suposta linearidade
entre aumento da escolarizagio, qualificagao profissional e insercao
no mercado de trabalho ou, ainda, a linearidade imediata entre
aumento da escolaridade, qualificagio profissional e aumento de
renda, como salientam Frigotto (1998), Del Pino (2002) e Poch-
mann (2004), tal associagio continua fortemente presente no senso
comum e tem servido aos professores, pais, representantes do poder
publico e de distintas organizacoes da sociedade civil para justificar
a importancia econdmica e social da escola. Decerto, a redugio de
postos de trabalho ocorrida nas tltimas décadas aumentou a com-
petitividade e a seletividade entre os trabalhadores as poucas vagas
existentes no mercado de trabalho formal, no qual a escolarizagao
e a qualificagdo profissional se constituem em requisitos iniciais
para o processo de sele¢ao; entretanto, elas nao sao capazes, por
si s6, de garantirem a efetiva inser¢io profissional de milhares de
jovens e adultos na vigente “sociedade da descartabilidade” e da
flexibilizagao (Hervey, 1994, p. 105).

Nesse sentido, como nos provoca Gentili (1998), mediante
o contexto de desemprego estrutural e das incertezas do tempo
presente, estaria a escola educando para o desemprego? Em face da
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desintegracdo da promessa integradora da escola, para qual mercado
e para quais relagoes de trabalho ela estd conformando os sujeitos?
Ou, ainda, que tipo de trabalhador ela estd formando? Trata-se do
trabalhador polivalente e flexivel, requerido pela nova sociabilidade
capitalista e totalmente adaptdvel & nova configura¢io do mercado
de trabalho e/ou o trabalhador capaz de refletir sobre a vigente
alienagio do trabalho, dando-lhes as ferramentas tedricas para ler
o mundo e nele intervir com vista a transformagao das vigentes
relagoes de exploragao e & promogio de novas relagoes sociais de
produgao? Esses sao alguns dos questionamentos a serem feitos
pelos professores da EJA, uma vez que os estudantes dessa modali-
dade, em sua maioria, sao trabalhadores que trazem nos corpos — e
expressas em suas narrativas — as marcas das relagoes de exploragao
dos mercados formal e informal de trabalho.

O argumento defendido neste texto é de que o trabalho
¢ atividade essencialmente humana e, portanto, dimensio a ser
desenvolvida pela educagao escolar. Nao se trata, porém, de reduzir
o direito a educagio — subjetivo e inaliendvel — a instrumentali-
dade da formagio para o trabalho com um sentido economicista e
fetichizado, apresentando a educacio como redentora das mazelas
enfrentadas no mercado de trabalho e imputando as pessoas a res-
ponsabilidade de superd-las pelo uso de suas capacidades individuais
(Frigotto et al., 2005).

A escola é um espago dindmico e contraditério, que, por
se encontrar imersa no conflito de interesses presentes na socie-
dade, constitui em expressao de sinteses provisorias decorrentes
de arranjos e conflitos existentes em seu interior. Assim, se nela hd
espagos de reprodugio das ideias e valores capitalistas, possuindo
importincia politica e estratégica para a manutengao dos interesses
do capital e a conservagio da ordem econdmica, politica e social
instituida, conforme demonstram o Projeto Escola Sem Partido e
a centralidade do Estado acerca da recente reforma curricular do
Ensino Médio (Lei n.° 13.415/2017), nela hd também espagos de
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resisténcias e de acoes contra-hegeménicas, que intensificam as
contradigoes existentes e que produzem novas contradigoes, apre-
sentando papel fundamental para a transformaco social.

Como todo aparelho de hegemonia, a escola é um campo de
disputa e, como tal, continua a ser reivindicada pelos trabalhadores
que ainda a concebem como caminho de ascensao social. Com base
na pesquisa realizada com estudantes da EJA nas etapas de ensino
Fundamental e Médio, entre os anos de 2013 e 2016, constata-se
que o retorno de jovens e adultos aos bancos escolares ocorre —
predominantemente — pela esperanga de “um futuro melhor” e a
conquista de trabalhos (decentes) que lhes garantam as condicoes
bésicas de sobrevivéncia, embora o atual contexto seja o da ofensiva
do capital contra os direitos trabalhistas e demais direitos sociais,
conjugado pelo desemprego estrutural e pelas relagoes de trabalho
flexiveis e precarizadas, caracterizadas pela terceirizagao, part-time,
trabalho de tempo parcial, autdbnomo e desregulamentado.

Em face dessa conjuntura, interessa-nos refletir sobre o papel
da educagdo escolar no contexto capitalista contemporineo, em
especial a EJA, por concebé-la na perspectiva da formagio humana
e do direito, ou seja, como condi¢do necessdria para a plena partici-
pacio dos sujeitos na sociedade, e nio apenas preparadora de mio
de obra conformada as demandas do mercado. Para a realizacao
desse objetivo, a principio, realizamos uma reflexao sobre a estru-
tura dual do ensino e o papel da educagio proposto com a reforma
educacional brasileira ocorrida na segunda metade da década de
1990, com o intuito de formar o trabalhador requerido no modelo
de acumulagio flexivel, para, em seguida, e contrapondo-se a essa
proposta, apresentar a concepgao de EJA na perspectiva da for-
magao humana, integral e para além das questoes mercadoldgicas,
ancorada no pensamento da Antonio Gramsci.
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O papel da educagio escolar brasileira no contexto capitalista
contemporineo

A educagao escolar é um direito humano, garantido na Cons-
titui¢ao de 1988 e reafirmado na Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
ca¢do Nacional (LDBEN), que reconhece ser dever do Estado a
oferta de educacio escolar a todas as pessoas, inclusive aquelas que
nao tiveram condi¢des de acesso e permanéncia na (suposta) idade
apropriada. Esse reconhecimento juridico-legal, porém, nio se deu
de modo natural. E resultado das lutas protagonizadas pelas mais
variadas organizagoes da sociedade civil, a exemplo das experiéncias
acumuladas nos movimentos de Educa¢io Popular das décadas de
1950/1960 e retomadas nas décadas de 1980 — periodo em que se
reacendeu a esperanga quanto a possibilidade de se construir uma
sociedade justa e integradora.

Em oposigao aos retrocessos educacionais efetuados durante
o periodo sombrio da ditadura civil-militar, podemos considerar a
década de 1980 como uma fase rica para a educagao brasileira. As
ideias de matrizes marxianas e gramscianas, como formagio inte-
gral, educagio unitdria, politécnica, educagio omnilateral e traba-
lho como principio educativo, defendidas pelos teéricos da matriz
critico-emancipatéria durante a elaboragio do texto dedicado a
educag¢io na nova Constitui¢io e a elaboragio da nova LDB, signifi-
cavam nio s6 a critica a profissionalizagio compulséria determinada
pela Lei n.© 5.692/71, mas, sobretudo, a luta contra a estrutura dual
de ensino brasileiro, isto é, a existéncia de modelos de escolas e de
processos formativos ofertados diferenciadamente de acordo com a
classe social dos sujeitos. De um lado, um tipo de escola/formagao
destinado aos que produzem a vida e a riqueza da sociedade, usando
sua forca de trabalho no trabalho predominantemente manual; e,
do outro, um tipo de escola destinada aos dirigentes, as elites, aos
grupos e aos segmentos que dao orientaglo e dire¢ao a sociedade,
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voltada para o trabalho predominantemente intelectual (atividades
de planejamento, elabora¢io, administracio e supervisio).

A dualidade estrutural da educagao brasileira é de facil cons-
tatacdo histérica. Enquanto produto e produtora das sociedades de
classes, ¢ manifestagio especifica do modo de produgio capitalista,
reproduzindo, no 4mbito educacional, a divisao existente nas socie-
dades de classes. Trata-se, portanto, de uma estrutura educacional
a servico da manutengdo das desigualdades econdmicas, sociais
e politicas, tanto internamente (entre o conjunto da populagio)
quanto externamente (entre as nagdes). Nesse aspecto, para Arri-
ghi (1998), existe uma divisiao no cendrio internacional, em que,
de um lado, hd um conjunto de paises que constituem o ntcleo
organico das economias capitalistas, onde se realizam as ativida-
des cerebrais — associadas ao fluxo de inovacio, envolvendo novos
métodos de produgio, novas fontes de suprimento e novas formas
de organizagio —; e, do outro, os nucleos periféricos e semiperiféri-
cos, que realizam as atividades dominantemente neuromusculares,
condenadas 4 pouquissima inovagao e investimento em educagao,
ciéncia e tecnologia.

Com base na anilise do referido autor, nao ¢ dificil identificar
a fungao que o Brasil desempenha na divisao internacional do traba-
lho, j& que a diversificagio do parque industrial brasileiro, ocorrido
entre as décadas de 1950 e 1970, e o crescimento econémico e
social ocorridos durante os governos Lula nao vieram conjugados
com o interesse das classes dominantes e dirigentes em romper com
a nossa especificidade de “capitalismo dependente” (Fernandes,
1975). E ¢ pelo fato de o pais desempenhar as atividades predo-
minantemente neuromusculares que os neoliberais consideram
desperdicio de dinheiro publico a oferta de formagio humanista e
técnico-cientifica para todas as pessoas. Para o Banco Mundial, isso
se justifica pelos seguintes motivos: primeiro, porque a maioria dos
postos de trabalho abertos em nosso pais é de trabalho simples, o
que demanda(va) uma formagio simples (leia-se: rudimentos de



A Educagio de Jovens e Adultos no Contexto das Transformagées... 109

leitura e escrita).! Segundo, “porque a maioria (pobres, mulheres,
negros e as minorias étnicas) nio nasce competente para o exerci-
cio de atividades intelectuais” (Kuenzer 1999, p. 23), isto ¢, aptas
para o trabalho complexo. Para esses, basta um padrio minimo
exigido para participar da vida social e produtiva nos atuais niveis
de desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, complementado por
qualificagdo profissional de curta duragao e de baixos custos.

Os intelectuais organicos do capital defendem escolas e pro-
cessos formativos diferentes, justificadas em nome da equidade e
do (suposto) respeito as diferengas. De certo, a equidade ¢ algo
importante para pensarmos a EJA, sobretudo quando reconhe-
cemos a diversidade dos sujeitos da modalidade no que tange as
questdes geracionais, regionais, de género, de sexualidade, étnico-
-raciais etc., o que nos leva a considerar a diversidade existente nos
modos de sentir, viver e estar no mundo dos distintos sujeitos. Por
consequéncia, leva-nos a respeitar as multiplas identidades e suas
expectativas em relagao a escola, a vida, ao futuro, bem como os
diferentes ritmos de aprendizagem, o que exige do professor o uso
de metodologias diferenciadas no processo de ensinoaprendizagem,
por entender que todas as pessoas tém a capacidade de aprender
em qualquer etapa da vida. Entretanto, a equidade nio pode ser
utilizada para a oferta desigual de educacao escolar de acordo com a
classe social dos sujeitos, com o intuito de reforgar as desigualdades
sociais e de manter a polarizagio no uso da mao de obra existente,
fato que se acentua no novo paradigma de acumulagio flexivel.

! Esta, talvez, seja a razdo do baixo investimento para a abertura/manutencio de labo-

ratérios de ciéncias e de informdtica, para a realizacio de atividades extraclasses e/ou
para a construgdo de quadras poliesportivas na maioria das escolas publicas. Realidade
que ¢ agravada nas escolas de EJA, em nome da racionalidade dos gastos publicos.
Nio por acaso, em 2006, apenas 27% das escolas que possufam matriculas na EJA
contavam com biblioteca e, em somente 12% dessas escolas, os educandos tinham
acesso a computador, de acordo com o documento publicado pelo MEC naquele ano,
disponivel em: htep://portal.mec.gov.br/dmdocuments/confitea_docfinal.pdf. Acesso
em: out. 2009.
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A reestruturagao produtiva e as mudancas no mundo do tra-
balho iniciadas nos paises de capitalismo central no final da década
de 1970 criaram a necessidade do trabalhador de novo tipo. No
novo paradigma de produgio flexivel, busca-se a formagio do traba-
lhador generalista, polivalente e facilmente adaptdvel as flutuagoes
do mercado, em detrimento do trabalhador especialista, requerido
no modelo taylorista/fordista. No Brasil, a reforma educacional
ocorrida a partir da segunda metade da década de 1990 teve a fina-
lidade de formar esse trabalhador de novo tipo, sendo a pedagogia
das competéncias e habilidades a pedagogia necessdria para isso.

Com as mudangas operadas no mundo da produgio e do
trabalho, para os intelectuais organicos do capital, além das com-
peténcias técnicas — priorizada na proposta de qualificagao/treina-
mento —, cabe ao trabalhador desenvolver também um conjunto
de competéncias socioemocionais e de demais naturezas, tais como:

competéncias organizacionais (capacidade de autoplanejar-se, auto-
-organizar-se, de gerenciar seu tempo e espago de trabalho), compe-
téncias comunicativas (capacidade de expressdo e comunicagio, de
cooperagio, trabalho em equipe, didlogo, exercicio da negocia¢io),
competéncias sociais (capacidade de transferir conhecimentos da vida
cotidiana para o ambiente de trabalho ¢ vice-versa) e competéncias
comportamentais (iniciativa, criatividade, vontade de aprender, aber-
tura as mudancgas, consciéncia da qualidade e das implicacoes éticas
do seu trabalho) (Deluiz, 2004, p. 75).

Ademais, os defensores da educagao atrelada a légica do
mercado argumentam que a substitui¢do da eletromecanica pela
microeletronica e a crescente complexifica¢io dos instrumentos de
produgio, de informagao e de controle passaram a exigir o desenvol-
vimento de competéncias cognitivas superiores de relacionamento,
como, por exemplo:
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anilise, sintese, estabelecimento de relacoes, criagio de solugoes
inovadoras, rapidez de resposta, comunicagio clara e precisa, inter-
pretagio e uso de diferentes formas de linguagem, capacidade para
trabalhar em grupo, gerenciar processos para atingir metas, trabalhar
com prioridades, avaliar, lidar com as diferengas, enfrentar os desafios
das mudancas permanentes, resistir a pressoes, desenvolver raciocinio
16gico-formal aliado 4 intuicdo criadora, buscar aprender permanen-

temente, e assim por diante (Deluiz, 2004, p. 75).

Nao se trata, porém, de competéncias e habilidades asseguradas
para todas as pessoas. Segundo Kuenzer (2006), em nome da relagio
custo-beneficio, o que ocorre ¢ a formagao da “polarizacio das com-
peténcias”, isto ¢, em um polo, uma minoria de profissionais qua-
lificados por meio do trabalho criativo, de concepgio e elabora¢io;
no outro, um grande contingente de trabalhadores precariamente
educados para o trabalho repetitivo, de execugio e operacionaliza-
a0, embora incluidos em trabalhos precarizados, principalmente
na producio de bens e servigos, que dependem ou nio de algum
conhecimento bésico ou especifico para o desenvolvimento de suas
atividades laborais. Sem contar com a consideravel parcela da popu-
lacao completamente fora das possibilidades de producao e de con-
sumo, bem como do direito 2 educagio e a formagao.

Nesse sentido, enquanto a oferta de educagao cientifico-
-tecnolégica mais avangada restringe-se a um pequeno nimero
de trabalhadores, para a grande maioria, excluida do emprego ou
submetida a trabalhos precarizados, reserva-se uma formagao sim-
plificada, de curta duragao e de baixos custos (Kuenzer, 1999). Fato
que se agrava no contexto de desemprego estrutural e das politicas
de ajustes estruturais e fiscais, novamente implementadas a partir
do governo de Michel Temer em nome da racionalidade financeira,
ja que as politicas sociais, e af incluem satde e educagao, sao as que
mais sofrem com o (suposto) enxugamento dos gastos ptblicos. E o



112 O cotidiano escolar de criangas, jovens e adultos em roda de conversas

que prevé a Emenda Constitucional n.© 95/2016 — o congelamento
dos investimentos com as politicas sociais no prazo de vinte anos.

Ainda que o novo paradigma de organizagao da produgao
nao tenha significado uma ruptura total com os principios centrais
do taylorismo/fordismo, no atual contexto de acumulacao flexivel,
cabe ao trabalhador dominar um conjunto de competéncias que o
habilite a lutar pelos poucos empregos disponiveis e que lhe assegure
condigoes de empregabilidade. Empregabilidade que, na pratica,
significa ao trabalhador “estar pronto para trocar constantemente
de trabalho, disponivel para todas as mudancas e para todos os
caprichos dos homens e mulheres de negécios” (Del Pino, 2002,
p. 75). Assim, diante da instabilidade da vida, o que se propoe
com a mencionada pedagogia é que o individuo desenvolva um
conjunto de competéncias genéricas e flexiveis que o torne capaz
de se adaptar a sociedade do nio emprego, a se acostumar com
contrato de trabalho por tempo determinado e a buscar alterna-
tivas no mercado informal, no trabalho auténomo, por meio do
empreendedorismo e/ou cooperativismo, ou mesmo a se proteger
da possibilidade da demissao.

A ideologia neoliberal reforga a crenga de que o problema do
desemprego reside na baixa escolaridade e/ou pouca (ou auséncia)
qualificagdo profissional dos trabalhadores, alimentando as suas
expectativas em relagao a escola ou ao curso de formagao profis-
sional. No entanto, para Castel (1998, p. 521), “¢ ilusério deduzir
que os nao empregados possam encontrar um emprego simples-
mente pelo fato de uma elevagio do nivel de escolaridade”. Nessa
mesma dire¢do, Del Pino (2002) afirma ser ingénuo acreditar que
as distor¢des do mercado de trabalho possam ser corrigidas em
razao da qualificagao dos trabalhadores, jd que no capitalismo nao
ha a possibilidade concreta de satisfagdo de empregos para todos.
O mesmo conclui Souza (2011), em estudo realizado com base
no perfil dos trabalhadores desempregados no municipio de Nova
Iguacu, em 2008, atendidos pelo servigo de intermediagao de mio
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de obra, oferecido pela hoje extinta Secretaria Municipal de Desen-
volvimento Econémico e Social (SEMDES). O autor registra que,
entre os 21.613 individuos desempregados existentes no cadastro
daquele ano, dos quais 28,6% eram jovens entre 18 e 28 anos,
70% do total estavam estudando e 41% tinham o Ensino Médio
completo, o que o leva a concluir que a questao do desemprego
no municipio nio reside na falta de qualificagdo, mas na falta de
postos de trabalho suficientes para atender 2 demanda.

Considerando, portanto, que a escola nao é capaz de corrigir
as distorgoes criadas pelo mercado, a defesa aqui expressa é por
uma escola cuja formagao se efetive na perspectiva da formagao
humana, que, ao desenvolver as dimensdes da cultura, da ciéncia,
da tecnologia, do trabalho, da afetividade e da politica, possibilite
o desvelamento da realidade social e posicione as pessoas jovens e
adultas na luta contra o trabalho alienado e a dualidade educacio-
nal, inerentes as sociedades de classes. A escola unitdria proposta
por Gramsci apresenta os pressupostos da formagao aqui defendida,
cuja concepgao expressa o principio da educagiao como direito de
todos e de que todos tenham acesso aos conhecimentos, a cultura
e as mediagdes necessdrias para trabalhar e produzir a existéncia
e a riqueza social. Uma educagio que, ao propiciar aos sujeitos o
acesso aos conhecimentos e a cultura construidos pela humanidade,
dé-lhes condigoes de escolhas e de construgao de caminhos para
a produgio da vida. Esse caminho ¢ o trabalho, entendido no seu
sentido ontoldgico — como realizagio e produgao humana — e como
praxis economica.

A escola unitdria de Gramsci e o trabalho como principio
educativo

A partir da compreensio de que o trabalho é atividade essen-
cialmente humana, o trabalho é uma das dimensées a ser desen-
volvida pela escola na formagao dos sujeitos. Nio se trata, porém,
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de uma educagao unilateral, preocupada apenas com a formacao
de mio de obra para o mercado de trabalho e a transmissdo dos
valores que legitimam o sistema de capital, mas da formacao que
pressupée o trabalho como principio educativo, por entender que
o trabalho ¢ parte fundamental da ontologia do ser social, isto ¢,
atividade pela qual o ser humano se humaniza, cria-se, expande-se
em conhecimento e se aperfeicoa (Frigotto et al., 2005).

Em oposi¢ao a concepgao instrumental e interessada da
educagio escolar capitalista, Marx (1978) defende uma educagio
voltada para a formagio de homens completos, que trabalham “nio
s6 com as maos, mas com o cérebro, e que, consciente do processo
que desenvolve, domina-o e nio é por ele dominado” (Manacorda,
1991, p. 95). E a unilateralidade reproduzida pela educacio libe-
ral que Marx combate, concebendo, em contrapartida, a educa-
¢ao omnilateral,” que, ao romper com a separagao entre trabalho
manual e trabalho intelectual, possibilitaria o desenvolvimento de
todas as potencialidades humanas, uma vez que seu contetdo e seu
método fundamentam-se na unido entre ciéncia, trabalho e ensino
tecnolégico (tedrico e prético).

Gramsci (1995), adequando as ideias de Marx para and-
lise das sociedades europeias das primeiras décadas do século XX,
também propde a conexao entre ensino e trabalho, mas critica a
tendéncia criada com o surgimento das industrias modernas, que

foiade

abolir qualquer tipo de escola ‘desinteressada’ (ndo imediatamente
interessada) e ‘formativa’, ou conservar delas tio-somente um redu-

zido exemplar destinado a uma pequena elite que nao deve pensar

? Marx utiliza pela primeira vez o termo omnilateral nos Manuscritos de 1844 a fim de
expressar “desenvolvimento total, completo, multilateral, em todos os sentidos das
faculdades e das forcas produtivas, das necessidades e da capacidade da sua satisfagaol...]
A omnilateralidade ¢ a chegada histérica do homem a uma totalidade de capacidades
produtivas e, a0 mesmo tempo, a uma totalidade de capacidades de consumo e prazeres”

(Manacorda, 1991, pp. 79-81).
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em se preparar para um futuro profissional, bem como a de difun-
dir cada vez mais as escolas profissionais especializadas, nas quais o
destino do aluno e sua futura atividade sao predestinados (Gramsci,

1995, p. 118).

Para o referido autor, a escola das classes trabalhadoras deveria
ser “desinteressada’, isto é, despida do utilitarismo que visa apenas
a formagaio rdpida da mao de obra minimamente qualificada para
o trabalho técnico. E, como para Gramsci “todos os homens sao
intelectuais”, visto que o trabalho manual mais primitivo contém
em si um aspecto intelectual, defende a escola que une e integra o
trabalho manual e o trabalho intelectual com o objetivo de formar
homens completos (omnilaterais). Propoe, assim, uma escola

de formagao humanista (entendido o termo ‘humanismo’ em sentido
amplo) ou de cultura geral que deveria se propor a tarefa de inserir
os jovens na atividade social, depois de té-lo levado a um certo grau
de maturidade e capacidade, a criagio intelectual e prdtica e a uma

certa autonomia na orientagio e iniciativa (Gramsci, 1995, p. 121).

Ao defender a formagao geral, Gramsci nao se descompro-
mete com o desenvolvimento cientifico e tecnolégico. Pelo con-
trdrio, sua tese ¢ de que o trabalho deve ser o principio educativo
da agao pedagdgica. Por meio de um sistema educacional nao mais
pautado na dualidade, acreditava ser possivel conduzir os trabalha-
dores a superagio do trabalho alienado e das demais desigualdades
sociais por meio de sua acio politica, uma vez que, para o autor, a
democracia nao consiste apenas em proporcionar “que um operario
manual se torne qualificado, mas que cada cidadao possa se tornar
governante e que a sociedade o coloque, ainda que ‘abstratamente’
nas condigoes gerais de poder fazé-lo” (Gramsci, 1995, p. 137).
Dai considerar que a proliferagao das escolas reservadas ao povo
nada tinha de democrdtico, visto que, em vez de assegurar a cada
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governado a aprendizagem e a preparagio técnica necessdrias para
a finalidade de governar, restringe 2 iniciativa privada o sentido de
fornecer a preparagio técnico-politica.

Nesse sentido, Gramsci reivindica para os trabalhadores uma
escola que reconcilie o homo saber e o homo faber, que assegure a
autoformagao, valorize o conhecimento do aluno e integre-o ao
processo pedagégico. Que nio esteja voltada apenas aos interesses
do mercado, mas também a desenvolver um processo de busca com
fins  superagao do trabalho alienado. Trata-se de um “tipo Gnico
de escola preparatéria (elementar-média) que conduza o jovem até
o limiar da escolha profissional, formando-o, nesse meio tempo,
como um homem capaz de pensar, de estudar, de dirigir, ou de
controlar quem o dirige” (Gramsci, 1995, p. 136). Em sintese, uma
escola comprometida com a formagio de um novo tipo de homenm,
que seja especialista e a0 mesmo tempo dirigente.

Concebendo a importincia politica da escola para a classe
trabalhadora, Gramsci é favordvel a universalizacao® da educacao
publica escolar e rejeita o “espontaneismo que se traduz no aban-
dono do jovem aos influxos casuais do ambiente, na rentincia de
educar” (Manacorda, 1990, p. 162). Para o referido autor, a escola
das classes subalternas deve ser de nogoes rigorosas, por entender

[...] que o estudo ¢ também um trabalho, nao sé muscular-nervoso
mas intelectual; é um processo de adaptagio, é um hdbito adquirido
com esforgo, aborrecimento e mesmo sofrimento. A participagio das
mais amplas massas na escola média leva consigo a tendéncia a afrou-
xar a disciplina do estudo, a provocar ‘facilidades’. Muitos pensam,
inclusive, que as dificuldades sio artificiais, j4 que estao habituados
a s6 considerar como trabalho e fadiga o trabalho manual [...] Se se

quiser criar uma nova camada de intelectuais chegando as mais altas

* Discordando de Marx, que reprovava completamente a ideia de uma educagao popular
a cargo e da influéncia do Estado e da igreja, para Gramsci, o Estado ¢ quem deveria
promover e manter a agio educativa.
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especializagdes, préprias de um grupo social que tradicionalmente nio
desenvolveu as aptidoes adequadas, serd preciso superar dificuldades

inauditas (Gramsci, 1995, pp. 138-9).

Como j4 foi dito, Gramsci se preocupou com o tema da edu-
cagido por identificar a dimensio politica da escola. Nessa mesma
dire¢o, os tedricos contemporineos da matriz critico-emancipa-
téria, reconhecendo que a educagao institucionalizada tem servido
aos interesses pragmadticos e instrumentais do capital, defendem
uma educacio transformadora, que atue com fins de transformar o
trabalhador em um agente que pensa e age no intuito de modificar a
si e o seu meio (Freire, 1980). E nessa perspectiva que concebemos
a EJA, sobretudo por ser constituida, em sua maioria, por traba-
lhadores estudantes, cuja relagao entre a educagio e o mundo do
trabalho ocorre de forma imediata e contraditéria, jd que, para eles,
o sentido do conhecimento adquirido na escola nio estd em pro-
porcionar, primeiro, a compreensao geral da vida social e, depois,
instrumentalizar-se para o exercicio profissional, como ocorre na
educacio de criancas e adolescentes.

Como vimos no inicio deste texto, o retorno a vida escolar
de muitos jovens e adultos é motivado pelo enfrentamento das
dificuldades presentes no mundo do trabalho, pela necessidade
de nele se inserir e permanecer, além da expectativa de uma vida
melhor, que se traduz, no aspecto econdmico, na conquista de
um emprego melhor, considerando que a escola desempenha um
papel fundamental para isso. Ao internalizar de forma acritica os
discursos de diferentes sujeitos sociais, inclusive de alguns profes-
sores que justificam, por exemplo, os altos indices de desemprego
em nome da baixa escolaridade e da pouca (ou ausente) qualifi-
ca¢do profissional dos trabalhadores; discursos estes que acabam
culpabilizando as préprias vitimas pelas mazelas sociais vividas e
que isentam a ineficiente politica de gera¢io de trabalho e renda,
bem como os projetos politicos e societdrios elaborados/executados
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em nome dos interesses do capital, contribuem para que jovens e
adultos, ao retornarem aos bancos escolares, criem expectativas
que extrapolam a func¢ao da escola capitalista. Expectativas que,
(mais) uma vez frustradas, atuam no sentido de reforcar a baixa
autoestima dos estudantes da EJA, e nao no sentido da conduzi-los
para a autonomia e a maturidade intelectual.

Consideragoes Finais

Visamos, no decorrer do presente texto, a argumentar a neces-
sidade de pensar a EJA para além das questoes mercadoldgicas, por
entender ser esta uma concepgao restrita e utilitdria a ser superada
nao sé no campo das politicas publicas, mas também nas concep-
¢oes e préticas politico-pedagdgicas de professores e demais atores
escolares, que, sem muito problematizarem a crescente exploracao
dos trabalhadores na atual configuragao das relagoes precarizadas
de trabalho, acabam por naturalizd-las, contribuindo, assim, para
a conformagao dos sujeitos a realidade econémica, politico e social
de forma acritica. Contra a perspectiva pragmatista e utilitarista
com a qual a modalidade tem sido tratada no 4mbito das politicas
publicas e nos discursos de diferentes atores sociais, reivindica-
mos a EJA, concebida e estruturada na perspectiva da formagao
humana, voltada para o desenvolvimento das multiplas dimensoes
do homem, inclusive o trabalho.

Nessa perspectiva, para além das competéncias instrumen-
tais defendidas pelos intelectuais orginicos do capital no intuito de
conformar os trabalhadores ao mercado de trabalho e a sociabili-
dade capitalista, entendemos que a competéncia filoséfica, critica
e questionadora ¢ a habilidade que a escola nio pode prescindir.

Decerto, a alienagdo ocorrida no/pelo trabalho capitalista
nao acabard apenas com a realiza¢do de mudangas no processo
educativo. Mas, como afirma Ciavatta (2005, p. 102), “se a edu-
cagdo ¢ incapaz de mudar a sociedade desigual em que vivemos,
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ela é um recurso relevante 2 compreensao dos fundamentos da
desigualdade e para a geracio de uma nova institucionalidade no
pais”. Dependendo do projeto politico-pedagédgico desenvolvido, a
educagao escolar pode vir a ampliar a possibilidade de os trabalha-
dores estruturarem prdticas de resisténcia no processo de trabalho,
de forma que a sujeigao econdmica nao seja também a expressao
de sua incapacidade de construgio de uma sociedade para além da
exploragio capitalista, como salienta Oliveira (2012). E esse projeto
pedagdgico, essa formagao reflexiva e questionadora, que os defen-
sores do denominado Projeto Escola Sem Partido visa a impedir.

A passagem pelos bancos escolares ou demais espagos edu-
cativos deve propiciar aos individuos o dominio de saberes quali-
ficadores para uma intervengao social mais consciente e mais aut6-
noma; uma formagao que promova a integracio entre a preparacao
para o mundo do trabalho e a constitui¢ao de um sujeito politico
interventor, capaz de aglutinar conhecimentos que o possibilitem
ler a realidade social e politica e definir-se por um dos projetos
de classe em disputa (Deluiz, 1996). Nao se trata de mera utopia
sem base concreta com a realidade, mas de reconhecer, mais do
que antes, que “educar é um ato politico” (Freire, 1982, p. 97) e
que a realidade nos impde sempre pensar sobre o tipo de socie-
dade a que visamos quando educamos. Como questiona Ramos
(2008), visamos a uma sociedade que exclui, discrimina, fragmenta
os sujeitos e nega direitos ou uma sociedade que inclui, reconhece
a diversidade, valoriza os sujeitos e sua capacidade de produgao da
vida, assegurando direitos sociais plenos?

Para isso, precisamos fortalecer as préticas politico-pedagé-
gicas da EJA no didlogo com Paulo Freire, Antonio Gramsci e
demais autores da contemporaneidade que nos encorajam na luta
cotidiana por uma educagio publica de qualidade, no sentido de
fazer valer, na prdtica, uma educagio inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, que tenha por
finalidade, tal como expressa no artigo 2.° da atual LDB, o pleno
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desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificagio para o trabalho.
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Parte Il

Principios tedricos e praticos para o cotidiano escolar de criancas,
jovens e adultos em Roda de Conversas






Capitulo 6
Fonologia aplicada a Alfabetizacio e ao
Letramento: contribuigoes para a andlise de
manifestacoes ortograficas nao convencionais

Maria Leticia Cautela de Almeida Machado

Introdugao

No Brasil, nas tltimas décadas, tem-se apontado um ntimero
crescente de alunos que nao correspondem as expectativas da escola
com rela¢do a aprendizagem e ao dominio da lingua escrita. Esses
alunos sao previamente rotulados por grupos de educadores como
portadores de distdrbios na aprendizagem e, assim, encaminha-
dos as unidades de satide para atendimento fonoaudioldgico, psi-
colégico ou psicopedagégico. Segundo Garcia (2004), o nimero
de encaminhamentos tem tomado tal propor¢io que o problema
comega a ser entendido como uma questdo de saide publica.

Esses profissionais de saide, em geral, tendem a ratificar essa
visao medicalizante do problema, julgando as manifestagoes na
escrita desses alunos como sintomdticas e atribuindo suas causas
a deficiéncias inerentes ao sujeito. O aluno desviante surge, desse
modo, como efeito do discurso pedagégico e médico e de seus
dispositivos de normalizagio.
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Tais dispositivos s2o decorrentes de uma concepgao de desen-
volvimento e de aprendizagem, que vem se difundindo na formagio
tanto dos agentes de satide como dos profissionais de educagio,
pautada, por influéncia da drea médica, no paradigma de norma-
lidade x anormalidade, a partir do qual se espera um padrao de
linguagem, de comportamento e de atitudes que conduzam ao
sucesso escolar.

Essa concepgao normativa de desenvolvimento vem determi-
nando a perpetuagio do que Moysés (2001) define como o mito do
fracasso escolar. Trata-se do mito de que questdes orginicas sejam
responséveis, pelo menos em parte, pelo fracasso escolar. Nessa dire-
G0, fatos da escrita que nio coincidem com escalas normativas sio
interpretados como déficits que podem indicar problemas inerentes
ao individuo, autorizando que o processo de aprendizagem da escrita
seja analisado por meio de critérios perpassados pelo pensamento
naturalista. Tais critérios obscurecem a singularidade humana e sua
profunda relagao com o coletivo, excluindo fatores sociais e culturais
determinantes das condigoes de dominio da lingua escrita.

Segundo Massi e Berberian (2005) e Machado (2013a), essa
concepgao patologizante das manifestagdes nao convencionais na
escrita de alunos decorre, em parte, de uma visao reducionista
acerca do processo de apropriacao da lingua escrita, bem como das
atividades de elaboracio e reelaboragao de hipéteses subjacentes a
aprendizagem da ortografia.

Nessa direcio, Kristensen e Freire (2001) criticam ativida-
des de alfabetizacio fundamentadas numa visao mecanicista, tais
como cépia, ditado, leitura de frases e palavras soltas, especialmente
quando essas s3o consideradas requisitos para a aprendizagem das
regras gramaticais, de pontuagao e ortografia. Com base em tal
visdo, hipéteses ortograficas distantes da convencao sao avaliadas
como erros que devem ser evitados. Dessa forma, as hipéteses, asso-
ciagdes, reflexdes que as criangas necessitam produzir para efeti-
vamente se apropriarem da convencio ortogréifica sao avaliadas
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equivocadamente como sinais de disttrbios e dificuldades. Estu-
dos de Bacha e Maia (2001), Berberian et al. (2008) e Machado
(2013b) evidenciam uma tendéncia equivocada de educadores e
profissionais da satde, envolvidos com os chamados problemas
de aprendizagem, de avaliarem negativamente erros ortograficos.
Essa tendéncia estd associada a um conhecimento restrito sobre a
lingua oral e a lingua escrita, bem como a natureza das relagoes
que podem se estabelecer entre elas.

Diante desse contexto, este capitulo tem por objetivo apre-
sentar e analisar alguns tipos de manifestagdes ortograficas nao
convencionais recorrentes na escrita de alunos em processo de
alfabetizacio, com vistas a fornecer elementos ao educador para a
formulagao de hipéteses tedrico-descritivas sobre os textos de seus
alunos. Pretende-se ainda apontar aspectos bdsicos de mediagoes
pedagdgicas que favorecam a aproximagao das escritas dos alunos
a escrita alfabética e ortogrifica convencional.

Manifestagoes ortograficas nao convencionais presentes em
escritas de alunos em processos de alfabetizaciao

Optou-se, neste capitulo, pela abordagem de algumas
ocorréncias ortograficas cujas pesquisas' apontam como de maior
incidéncia entre alunos em processo de alfabetizagao: trocas, omis-
soes, inversoes e segmentagdes nao convencionais de palavras. Tais
manifestacoes sao exemplificadas e analisadas a partir de trés produ-
coes textuais realizadas por alunos do primeiro, segundo e terceiro
anos do Ensino Fundamental, periodo oficialmente definido como

! Como exemplos de pesquisas sobre as manifestacoes ortograficas dos alunos, podem
P pesq ¢ et p

ser citados: Zorzi (1998), que analisou a escrita de alunos do 2.° a0 5.° ano e Berberian
et al. (2008), que compararam as manifestacdes ortograficas presentes na escrita de
alunos do 5.2 e 9.° ano do Ensino Fundamental.

As produgées escritas foram realizadas pelos alunos, em sala de aula, a partir de atividades
dirigidas pela professora da turma. Os responsdveis assinaram o termo de consentimento
livre e esclarecido, autorizando a divulgacio para fins de pesquisa e estudo.

2
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o ciclo de alfabetizacao. Esses textos sao apresentados, respectiva-

mente, nas figuras 1, 2 e 3.

Figura 1: Escrita de um aluno do

1.2 ano do Ensino Fundamental

A borboleta caiu e a estrela chorou.

Fonte: acervo da autora.

Figura 2: Escrita de um aluno do 2.° ano do Ensino Fundamental
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£0 QUMO Mis A it H g

Minha familia

Eu gosto da minha familia. Minha mae ¢
muito boa para mim. Ela me protege.

Eu tenho dois irmios. Eu tenho um
quarto sé para mim.

Eu amo a minha familia.

Fonte: acervo da autora.
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Figura 3: Escrita de um aluno do 3.° ano do Ensino Fundamental

VERsAo DEFINTIVA A bruxinha malvada
s o) FEZTRAY, : Era uma vez uma bruxa muito malvada
Bro o ; Dss i Kl (. (que) s6 pensava em fazer mal para todo
e e g, 2 J do. Um di f
Ao e 7 = mundo. Um dia apareceu na floresta
flocad o >4 frozns pog dois irmos que foram pegar frutas e
s T 2 —pnoad a0 o2 V7 3
T R e ) e e se perderam, procuravam a saida, mas
et hnciaZ gie oo 253 nao acharam. Eles estavam muito tristes
o.1% = o porque achavam que nunca (mais) iam
=~ :
pocdpe 0o cwce ol oessnt = ver seus pais.
Linl ol o posacics ® ) )
3 =t Lo || Entao comecaram uma vida sozinhos e
S el Dndn o com cegui apale 0 p " depoi
o S ol aos poucos se acostumaram, mas depois
dora prstmh comidon gare ol apareceu a bruxa e comegou a segui-los
et Pl o ) o Ind Y
miner por todo lado e conseguiu pega-los e
o oL collo: os prendeu para poder comé-los. Todo
ES D ¢ X R
e e e ot : > : dia dava bastante comida para eles,
AL ot : mas afinal chegou a hora de ela querer
comé-los.
Mas apareceu uma linda mulher toda de
branco e os salvou e os levou para seus
pais e viveram felizes para sempre.
Fim!!!

Fonte: acervo da autora.
Troca de letras

Segundo Berberian et al. (2008), a troca de uma letra por
outra na grafia de uma palavra ocorre principalmente em trés situ-
agoes: trocas que decorrem do fato de nao haver formas fixas ou
Gnicas da grafia de certos sons; trocas devido ao apoio na oralidade;
e trocas caracterizadas por substitui¢des de letras correspondentes
a fonemas que se diferenciam pelo trago de sonoridade. Tais mani-
festacoes sao abordadas’ a seguir.

> Cabe informar que, em todo o capitulo, sdo utilizados tracos obliquos (/ /) para a
anotagio dos segmentos fonémicos (fonemas) ou transcri¢des fonémicas de palavras e
colchetes ([ ]) para os segmentos fonéticos ou transcri¢des fonéticas de palavras (fones,
ou seja, produgées reais, individuais dos sons). E ainda sdo utilizados aspas (“ ”) quando
se trata de anotagoes de letras ou palavras escritas. Para representar os fonemas e fones,
utiliza-se o Alfabeto Fonético Internacional (IPA).
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Trocas envolvendo miiltiplas representagoes

As trocas envolvendo as multiplas representacoes sao as alte-
ragoes ortogréficas decorrentes da confusio que pode ser gerada
pelo fato de ndo haver formas fixas ou dnicas de representacio
grafica de certos sons (Zorzi, 1998). Embora o sistema de escrita
alfabética apresente como caracteristica bdsica uma correspondéncia
entre sons e letras (ou fonemas/grafemas), tal relagio nem sempre
ocorre de forma biunivoca, havendo correspondéncias multiplas:
um fonema pode ser escrito por vérias letras, uma letra pode repre-
sentar diferentes fonemas ou pode haver uma irregularidade na
correspondéncia quantitativa entre letras e sons que compdem as
palavras.

Exemplos dessas trocas podem ser observados na produgio
escrita apresentada na figura 2, nas palavras: “protege > proteje” e
“quarto > cato’; bem como na produgio escrita da figura 3, nas
palavras: “foram > forao”; “perderam > perderao”; “procuravam >
procuravao’; “acharam > acharao”; “estavam > estavao”; “achavam
> achavao”; “iam > ia0”; “comecaram > comecarao”; “acostuma-
ram > aguntumarao’; “bruxa > prucha”; “comegou > comesou”;
“conseguiu > comcequi’; “bastante > pastamte”; “felizes > felises”
e “sempre > senpre’.

Essas manifestagoes ortogréficas sio muito comuns no pro-
cesso de alfabetizacio e até mesmo nos anos escolares subsequentes.*
Essas trocas nao sao justificadas por uma dificuldade intrinseca
ao aluno, mas pela complexidade que é inerente a prépria lingua
escrita. Tal manifestagdo é explicada por Faraco (2001), devido a
Lingua Portuguesa ter uma representacio grafica alfabética com
memoria etimoldgica. A representagio grifica alfabética implica o
fato de unidades gréificas representarem unidades sonoras. Porém,

4 Embora, nesse ultimo caso, com tendéncia de menor incidéncia, conforme apontam
p
as pesquisas de Zorzi (1998) e Berberian et al. (2008).
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o fato de o nosso sistema gréfico ter memdria etimoldgica deses-
tabiliza a légica prépria da escrita alfabética. Portanto, apesar de a
nossa escrita apresentar uma relagao unidade sonora/letra previsivel,
também comporta representagdes graficas arbitrérias e imprevisiveis.

Quando o aluno desconhece que pode haver formas diversas
de escrita de um mesmo som, ele pode tomar como referéncia ou
opg¢ao uma determinada letra, como que acreditando que, para tal
som, deve-se empregar tal letra. Hipotetizando uma correspondén-
cia biunivoca, a crian¢a pode, por exemplo, utilizar somente a letra
“s” para representar o fonema /s/, como se houvesse uma represen-
tago estdvel entre ambos. Tal tendéncia pode ainda ser acentuada
por métodos de alfabetizagao que nao explicitem a complexidade
de nossa lingua e a existéncia de formas de grafar que nao sao fixas.

Ao compreender que um mesmo som pode ser escrito por
diferentes letras e que uma mesma letra grafa diferentes sons, o
aluno, mesmo sem ter o dominio ortogréfico, langa dividas quanto
as grafias possiveis, de forma mais explicita e recorrente. Essas dtvi-
das indicam que o aluno compreende de modo mais avangado o
sistema ortografico. Portanto, esse processo de manifestagoes orto-
gréficas desviantes da norma padrio evidencia estados de escrita de
que o sujeito dispée num determinado momento de seu processo
de apropriagao e revela que o sujeito se aproxima da escrita padrao,
uma vez que nao realiza escolhas aleatérias.

Nesses casos, em que o professor identifica nas escritas de seus
alunos trocas por multiplas representacoes, a mediagao pedagdgica
requer investimento em praticas e agdes que favorecam aos alunos a
elaboracio de conceitos especificos a respeito do sistema de escrita e
de suas inter-relagdes com a fala, como, por exemplo: o que é som
e o que ¢ letra; que as letras escrevem sons; que os sons podem ser
transformados em letras; que existem possibilidades variadas de
relagbes entre letras e sons; diferenciar o som que a letra representa
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do nome da letra; reconhecer o papel das regras contextuais’ na
grafia das palavras; detectar as situagdes de risco ou conflito pro-
duzidas pela prépria lingua e desenvolver estratégias de superagao.®
No entanto, para que o professor possa mediar a construgio desses
conceitos pelos alunos, é fundamental que sua formagao envolva
um conhecimento especifico sobre a lingua escrita, a lingua oral e
sobre seus processos de aprendizagem.

Tal necessidade ¢é ratificada, por exemplo, ao considerarmos
uma manifestacio nio convencional recorrente na produgio escrita
da figura 3. E possivel observar que o aluno, por nove vezes em uma
Gnica produgio, trocou as terminagdes verbais “am” por “a0” (“per-
deram > perderao”), em virtude da equivaléncia sonora que hd entre
elas, apostando numa representagao estdvel desse ditongo, como se
houvesse uma tinica opg¢do de grafia. Ocorre que o professor pre-
cisa ter conhecimento dos fatos linguisticos para problematizar tal
questdo com a turma. Com frequéncia, o que se verifica em salas
de aula sio professores explicando tal distin¢io apenas orientando
seus alunos a grafarem essas terminagoes com “am”, no caso de
verbos no passado, e com “40”, no caso de verbos no futuro. No
entanto, tal regra nao ¢ totalmente procedente, uma vez que ambas
as terminagoes podem ser utilizadas também no presente (como
em “falam” e “vao”). Além disso, hd que se considerar que, para
muitos alunos, especialmente aqueles em processo de alfabetiza¢io,

Como exemplos de regras contextuais — que interferem na grafia das palavras — a
serem identificadas pelos alunos, temos a influéncia das vogais sobre determinadas
consoantes, como o caso da letra “s” que, entre vogais, passa a ter som de /z/, como na
palavra “casa’, ou, ainda, no caso da letra “c”, que, em contexto de palavras em que é
acompanhada das vogais “a”, “0” e “u”, escreve o fonema /k/, enquanto que, com “¢”
¢ “1” representa o fonema /s/. Pode ser citado também o exemplo da letra “z” que em
contexto de final de palavras, assume som de /s/, como na palavra “paz’.

Como exemplos de estratégias de superacio para situacoes de risco produzidas pela

g

prépria lingua, temos: buscar informagées sobre quais letras, entre vdrias, seria a correta;

6

ou, ainda, usar o apoio gréfico — ou seja, escrever as vdrias opgoes de grafia daquela
palavra e descartar aquelas que visualmente parecem erradas —, em vez de apenas se
pautar na fala para decidir que letra usar.
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nio ¢ notdria a distingao de tais tempos verbais, o que torna tal
regra/orienta¢ao pouco produtiva. O fato linguistico relevante de
distingdo entre “am” e “40” que precisa ser sinalizado em sala de
aula diz respeito a tonicidade: usa-se “40” quando a silaba tdnica do
verbo é a tltima (pronunciando-a com mais intensidade), como em
“fala[rao’]”, e utiliza-se “am” quando a silaba tonica ¢ a pentltima,
como em “fa[la’]ram.” Ou, dito de outro modo, o uso do til nas
terminacoes verbais (“40”) marca a silaba tonica, embora nio se
trate de um acento, mas de um sinal grifico de nasalizagao.

Trocas devido ao apoio na oralidade

Outro aspecto da complexa relagio entre fala e escrita, que
costuma causar muita confusio para os alunos em processo de
alfabetizagao, diz respeito as variagoes entre o modo de pronunciar
as palavras e a maneira de escrevé-las. Conforme aponta Cagliari
(2003a), apesar de a lingua escrita portuguesa ter uma representa-
¢ao fonética, isso nao quer dizer que ela represente a lingua oral.
A relagio entre a lingua oral e a lingua escrita nio se dd na forma
de uma transcri¢ao fonética, até porque a diversidade da fala nao
caberia na escrita padrio.

Algumas trocas ortograficas presentes em escritas de alunos
em processo de alfabetizacio sao justificadas pelo fato de apoiarem-
-se no modo como pronunciam as palavras para decidirem o modo
de graféd-las, formulando vocdbulos os quais nao correspondem
aos padroes da escrita. Exemplos dessas manifestagdes podem ser
observados na produgio escrita apresentada na figura 2, nas pala-
vras: “gosto > gostu”; “me > mi” e “tenho > tenu”; bem como nas
palavras: “acostumaram > aguntumarao” e “os > us’, presentes na
escrita da figura 3.

7 H4é excegoes a essa regra em alguns substantivos, como [6r']gdo e [6r']fao. No entanto,
observe que, nesses casos, a silaba tdnica é marcada por um acento gréfico.
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Com frequéncia, as trocas decorrentes de apoio na oralidade
envolvem o uso das letras “u” e “I” para representar os ditongos

« »

(como em: voltou > voutou e papel > papeu); o uso das letras “e

e

e “i” (como em: define > defini e existe > existi) e o uso das letras
“0” e “u” (como em: pérola > pérula; naquilo > naquilu; casulo >
casulu).

Existe uma explicacdo linguistica para os fatos que ocorrem
na fala em palavras nas quais hd ocorréncia de /1/ pés-vocidlico
(“balde” [bawd3i]) ou de vogais /e/ e /o/, em posigao dtona (“nave”
[navi]; “serenos” [sere’nuS]; “idolo” [idulu]).

No primeiro caso, ocorre que a consoante /l/ — anterior, late-
ral, linguodental —, quando assume posi¢ao pés-vocilica, torna-se
posterior por alofonia posicional (Camara Jr., 2009). ® Dai, decorre
uma mutagao, a vocalizagio da consoante, resultando em um /u/
assilabico, ou seja, em uma semivogal /w/, que, com a vogal ante-
rior, forma um ditongo (“mal” [maw]).” Isso ¢ fato na lingua oral:
1/ em posi¢ao pds-vocdlica emite-se como /w/.

O problema ocorre quando o aluno, ao escrever palavras que
tenham tal ocorréncia, transcreve para a escrita o modo como as
pronunciam — apostando em uma relacio direta entre fala e escrita
—, resultando em vocdbulos como “soltou > soutou” ou “palpite >

8 Segundo Fromkin e Rodman (1993), os diferentes fones que representam ou derivam

de um fonema denominam-se alofones desse fonema. Um alofone ¢, pois, uma variante
fonética previsivel de um fonema. Os alofones podem ser posicionais ou livres. Na
alofonia posicional ocorre assimilagio aos tragos dos outros sons contiguos ou um
afrouxamento ou mesmo mudanga de articulagoes em virtude da posi¢io fraca em
que o fonema se acha (Cimara Jr., 2009).

? Assim, a palavra “mal” se torna homé6nima da palavra “mau”, sendo pronunciadas da
mesma forma: [maw]. Portanto, a distingio semantica entre “mal” e “mau” é marcada
pela distingdo na grafia dessas palavras, e nio por qualquer distingdo de prontncia,

e modo que é equivocada a conduta pedagdgica de certos professores que pedem
d d d duta ped: d t fe d
aos alunos para prestarem aten¢io no modo como pronunciam essas palavras para
diferencia-las, forjando, inclusive, a prontncia do /1/ na palavra “mal”, elevando sua

) P p

ingua para articuld-lo como se, em posicao pds-vocilica, esse fonema mantivesse seu
1 ticuld-1 | fc t
ponto de articulagio linguodental.
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paupite”. A letra “I” é substituida pela letra “u”, constituindo trocas
por apoio na oralidade.

Nesses casos, a mediagao pedagégica demanda discussoes
nas quais fique claro para os alunos que nao se pode pautar a
escrita no modo como se fala. Faz-se necessirio, ainda, trabalhar a
regra ortogrifica que define que, em palavras nas quais hd ocorrén-
cia de ditongos desse tipo, a semivogal /w/ pode ser representada
pela letra “1” (como em “sol”) ou pela letra “u” (como em “sou”),
tratando-se de uma convengao da lingua escrita. A questao pode
ser explicada como um caso de mdltipla representacio, ou seja,
um mesmo fonema — a semivogal /w/ — pode ser escrito por mais
de uma letra — “I” ou “u” —, dependendo da palavra. A escolha por
uma ou outra grafia no pode ser feita tendo como base a fala.

No segundo caso, em palavras nas quais hd ocorréncia das
vogais /e/, /i/, o/ e /u/ em posi¢ao dtona, o evento fonoldgico que
ocorre ¢ denominado neutralizagao (Camara Jr., 2009)."° Segundo
Cémara Jr. (2009), nas primeiras vogais postonicas dos proparoxi-
tonos (ou vogais pendltimas dtonas), hd a neutralizacao entre /o/ e
/u/, de modo que a vogal /o/ é reduzida para /u/, como na palavra
[pérola > pérula], donde a grafia com “0” ou “u” é uma mera con-
vengao da lingua escrita, pois o que se tem na fala, na realidade, é
/u/. Do mesmo modo, para a vogal dtona final, seguida ou nio de
/s/ no mesmo vocdbulo, hd a neutralizacio entre /o/ e /u/ e entre /e/
e /i/, como em [naquilo > naquilu] e em [define > defini]. Nesses
casos, também, o que define a escrita dessas palavras com “0” ou
“u” e com “¢” ou “i” nada tem a ver com os sons que compdem 0s
vocdbulos, tratando-se de uma arbitrariedade ortogréfica. Hd, por-
tanto, um descompasso entre o0 modo de pronunciar essas palavras
e o modo de grafd-las (fala-se [eziSt/i], mas escreve-se “existe”).

10" A neutralizagio diz respeito a redugio do ntimero de fonemas. Isto ¢, “mais de uma
oposi¢ao desaparece ou se suprime, ficando para cada uma um fonema em vez de dois”

(Chmara Jr., 2009, p. 43).
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E primordial que tais questoes sejam abordadas e debatidas em
sala de aula. Contudo, é necessdrio que o professor disponha desse
conhecimento linguistico. Caso contrdrio, nao compreenderd que
manifestagoes ortograficas como as apontadas nesta secao nada tém
a ver com problemas intrinsecos ao sujeito, mas se justificam pela
prépria complexidade da lingua escrita e de suas relagoes com a fala.

Pode-se levantar, ainda, outra hipétese explicativa para essas
trocas. Algumas metodologias de alfabetizagao recortam a lingua
para apresentd-la de uma maneira artificial, pondo o aluno ini-
cialmente somente em contato com formas regulares da escrita,
podendo estar reforcando a crenga de que a escrita é uma trans-
crigao da oralidade. Além disso, conduzem os alunos inicialmente
a prestarem atengdo ao modo de pronuncia das palavras, como se
a fala fosse a determinante da escrita e, mais tarde, os recriminam
por cometerem tais erros.

De maneira oposta, é primordial que as estratégias didd-
tico-pedagdgicas na alfabetiza¢ao contribuam para que os alunos
percebam que: fala e escrita sdo processos distintos; hd variagoes
entre 0 modo de falar e 0 modo de escrever as palavras;'' e a pista
acustica-articulatdria nao ¢ suficiente para definir a escrita das pala-
vras. Faz-se necessdrio, ainda, levar o aluno a identificar palavras
de risco, ou seja, a detectar situagoes passiveis de “erro” e a buscar
estratégias de resolugio de conflito (como ¢ o caso, por exemplo,
de o aluno analisar semelhancas sonoras entre palavras e perceber
que determinadas categorias de palavras estao mais sujeitas a “erros”
desse tipo).

' Para que o aluno perceba a existéncia de variagoes entre a fala e a escrita, o professor
pode, por exemplo, pedir aos alunos para escreverem as palavras exatamente do modo
como falam — na forma de uma transcricao fonética — e comparar com a forma de
escrevé-las, ou ainda ouvir gravagées de pessoas ou musicas e identificar a maneira
como as palavras sio faladas nessas situagdes.
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Trocas envolvendo letras correspondentes aos fonemas surdos
€ sonoros

Essas alteragoes estdo caracterizadas por substitui¢oes de
grupos de letras que representam pares de fonemas muito seme-
lhantes — com o mesmo modo e ponto de articulagao —, opondo-se
apenas pelo trago de sonoridade.'? Exemplos dessas trocas podem
ser verificados na produgio escrita apresentada na figura 3, nas
palavras: “sozinhos > socinhos”; “acostumaram > aguntumario”;
“bruxa > prucha’; “segui-los > sequilos”; “conseguiu > comcequi’;
“bastante > pastamte”.

Tais manifestagoes se relacionam com o modo como os sujei-
tos representam os fonemas em suas mentes. Essa representagio
¢ determinada pela experiéncia cultural vivenciada pelo sujeito
durante o processo de aquisi¢ao da fala. Conforme aponta Senna
(2011), se a experiéncia cultural levar o sujeito a privilegiar a iden-
tificacdo de unidades dentro de um todo, esmiugando as partes do
todo e discriminando as fronteiras de cada elemento percebido,
entdo, essa experiéncia cultural — marcadamente associada a um
modo de pensamento cientifico cartesiano — gerard falantes cujos
conceitos fonémicos guardam grande distintividade entre si. Se,
por outro lado, a experiéncia cultural levar o sujeito a privilegiar a
velocidade no processo de percep¢ao, visando a ampliar o ndmero
de experiéncias de mundo vividas simultaneamente — o que lhe
exige um esquema de atengao multidirecional —, esse sujeito ten-
derd a perceber os objetos como um todo, em detrimento dos
detalhes daquilo de que sao compostos. Tais sujeitos, com modos
de pensamento predominantemente narrativos, representarao os
fonemas com baixo nivel de discriminagdo e sempre em relagao a
outros fonemas com os quais ocorrem na cadeia fonética.

12O trago de sonoridade determina as oposicoes entre fonemas vozeados — produzidos
com vibragio das cordas vocais — e os fonemas nio vozeados — produzidos sem vibragio
das cordas vocais.
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Essa representacao de fonema, marcadamente associada a
certo modelo cultural, é denominada, por Senna (2011), de macro-
fonema — uma entidade conceitual liquida e de baixo nivel de
distintividade no sistema fonoldgico da lingua. Portanto, trata-se
de uma representagao fonémica que, apesar de se tratar de uma uni-
dade funcional, nao apresenta um cardter fechado, dd-se em forma
de um continuum. Desse modo, o macrofonema é uma entidade
mental que transborda a nogao cléssica de unidade distintiva, ja que
sua concepg¢io pressupoe zonas de aproximagio a diversas outras
entidades com as quais compartilha parte de suas propriedades
distintivas. Assim, o sujeito representa, por exemplo, o fonema /b/
num entrelugar entre o /p/ e o /b/.

Nessa perspectiva, os fonemas nao sao entidades linguisticas
que pertencem a gramdtica normativa, e sim entidades cognitivas,
representagdes mentais, enfim, sio conceitos. Segundo Vygotsky
(2007, p. 43), “um conceito nao é uma formagio isolada, fossili-
zada e imutdvel, mas sim uma parte ativa do processo intelectual
constantemente a servico da comunicagio, do entendimento e da
solu¢do de problemas”.

Tal representa¢ao macrofonémica nio causa custo para a fala,
mas pode causar dificuldades na escrita, no momento em que o
aluno tiver que decidir com que letras escrever certas palavras com-
postas por esses fonemas muito semelhantes. Ao escrever, os alunos
precisam fazer uma andlise dos fonemas que compéem as palavras,
evocando imagens actsticas ou sonoras. Imagens estas que, quando
evocadas para andlise de seus componentes, podem nio ser claras o
suficiente para permitir uma diferenciagdo precisa entre sons que
sao muito semelhantes quanto 2 composigao dos tragos fonémicos
que os caracterizam.

Como consequéncia, sujeitos que apresentam uma represen-
tagao macrofonémica podem apresentar trocas de letras envolvendo
os fonemas /p/ e /b/, It/ e [d/, Ikl e Ig/, Ifl e Iv], Is] e Iz, /] e 131.

Diferentemente, alunos que representam fonemas em unidades
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altamente distintivas encontram facilmente suas unidades equiva-
lentes na escrita.

A essa hipdtese, acrescentam-se possiveis dificuldades quanto
a conhecer, com exatidio, qual letra corresponde exatamente a qual
som. Aqueles alunos em que as realizagoes fonéticas dos fones ou
até mesmo as representagoes mentais dos fonemas surdos e sono-
ros estdo muito préximas umas das outras terdo dificuldades em
reconhecer qual letra se associa a qual som, podendo, inclusive, ter
uma Unica representagio mental para os dois sons.

Outra explicagao dada a essas trocas faz referéncia ao fato de
que os alunos so, em geral, ensinados a escrever em siléncio, o que
dificulta ou impede que se deem conta dos sons que compdem tais
palavras, nao tendo pistas acusticas ou sonoras para detectar que
tipo de fonema — surdo ou sonoro — estd presente. Ocorre que,
quando articulados sem som ou sussurrados, os fonemas sonoros
tendem ao ensurdecimento, o que pode ser a razao pela qual as
consoantes sonoras tendem a ser substituidas pelas consoantes sur-
das com muito mais frequéncia do que o inverso (Cagliari, 2003b).

No caso de identificagio desse tipo de troca na escrita de alunos
em processo de alfabetiza¢2o, a mediagao pedagégica pressupde um tra-
balho que envolva a consciéncia fonoldgica, de modo que o aluno possa
refletir sobre as relagoes fonema x grafema. Pode-se planejar atividades,
discussoes e andlises que permitam aos alunos o entendimento de que
existem pares de fonemas muito semelhantes, que se diferenciam pelo
trago de sonoridade. Além disso, nesses casos, ¢ oportuna a sinalizagao
de qual letra escreve cada um desses pares de fonemas.

Vale lembrar que, em turmas de alfabetizagao, é primordial
que o professor esteja atento aos processos de desenvolvimento
da fala de seus alunos. Como essas trocas entre fonemas surdos e
sonoros estao relacionadas aos processos de percepgao, produgio e
representagao da lingua oral, na persisténcia desse tipo de troca na
escrita, é fundamental um encaminhamento para avaliagao fono-
audiolégica.
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Omissao de letras

As omissoes se referem as palavras grafadas de modo incom-
pleto, em virtude da supressao de uma ou mais letras. Assim como
nas trocas, as omissoes de letras nas palavras nao se manifestam de
forma aleatéria. Ocorrem, principalmente, no uso de determinadas
letras em construgdes ou contextos sildbicos especificos, eviden-
ciando reflexées do aluno sobre a escrita que estd sendo construida.

Exemplos de omissoes podem ser verificados na produgio
escrita apresentada na figura 1, na palavra “estrela > setela’; na
figura 2, nas palavras: “minha > mia”; “tenho > tenu”; “irmaos >
imao” e “quarto > cato’; ou na figura 3, nas palavras: “bruxinha
> buxinha”; “conseguiu >comcequi”; “hora > ora”.

Os estudos de Abaurre et al. (1997) contribuem para a for-
mulagio de hipéteses tedrico-descritivas sobre essas manifestagoes
na escrita. Segundo os autores, os alunos tendem a produzir escritas
iniciais de acordo com a forma canoénica da lingua (consoante-
-vogal: cv). Portanto, o fato de o aluno suprimir letras em silabas
complexas (cve — consoante-vogal-consoante, ve — vogal-consoante
e ccv — consoante-consoante-vogal) pode ser explicado como uma
tentativa de seguir a ordem candnica da lingua.

Reforgando tal tendéncia, hd ainda metodologias de alfa-
betizagao que enfatizam, por tempo prolongado, o processo de
aprendizagem a partir de palavras construidas com silabas formadas
regularmente por consoantes e vogais (cv). Tal conduta leva o aluno
a associar 2 escrita uma regularidade que nao existe.

Por motivo semelhante, os alunos tendem a suprir a letra
“h” em digrafos, como nas palavras “tenho > tenu” ¢ “hora > ora”.
Confiantes em uma regularidade na relagao entre a escrita e a fala,
apostam equivocadamente numa equivaléncia quantitativa entre
o ndmero de sons e de letras que compde as palavras. Metodolo-
gias tradicionais de alfabetizagao em que os digrafos sao apresen-
tados a crianga apenas no final da cartilha — como se o aluno nao
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vivenciasse a escrita em toda a sua complexidade diariamente ao
se deparar com os portadores reais de textos — apenas corroboram
para que o aluno cometa esse tipo de “erro”.

Outra hipétese que os alunos realizam e pode resultar em
omissdes envolvendo as letras “t”, “17, “s” ¢ “m” — em palavras como
“fazer > faze”, “flauta > fauta”, “respiramos > respiramo” e “gosta-
ram > gostaro” — diz respeito ao apoio na oralidade e as variagoes
linguisticas. Com base em modos de fala, os alunos escrevem for-
mulando vocabuldrios, concordancias verbais e nominais, os quais
nio correspondem a norma padrao da escrita.

Entre os exemplos elencados acima, nos deteremos, em espe-
cial, naqueles que envolvem a supressao das letras “t” e s, pelo fato
de ser uma manifestagio recorrente na escrita nao apenas de alunos
em inicio de alfabetiza¢io como também entre sujeitos j alfabetiza-
dos, como se evidencia tanto em salas de aula quanto em pesquisas
como a de Senna (1991), Zorzi (1998) e Berberian et al. (2008).

Com rela¢ao a omissio do “t” em final de palavras, esse
tipo de manifesta¢ao ¢ decorrente de fatores fonolégicos, em
desenvolvimento na lingua oral, que interferem no emprego da
lingua escrita. De acordo com Senna (1991), a regra fonolégica
que gera esse tipo de interferéncia no uso da lingua escrita é a
seguinte: o arquifonema vibrante /R/ passa a zero quando segue
vogal tonica em fronteira de palavra. Essa regra é amplamente
empregada na fala, abrangendo todas as formas verbais fonolo-
gicamente compativeis.

O que ocorre é que o sujeito nao utiliza esse som na fala
e muitas vezes nao tem nem consciéncia da existéncia dele, uma
vez que pode ter adquirido essas palavras na lingua oral com o
arquifonema /R/ j;i apagado, e, assim, sua ortograﬁa passa a ter
cardter idiossincrdtico. O fato é que os alunos erram a forma
ortogrifica das palavras porque se baseiam nas regras fonoldgicas
da lingua oral, apostando numa relagio direta entre som e letra
(ou fonema/grafema).
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Nessa diregao, ¢ preciso considerar que a fala é uma pritica
linguistica suscetivel a variagdes, e a escrita padrio segue, conforme
Massini-Cagliari (2001), uma convenc¢ao que constitui uma Gnica
maneira de representarmos graficamente as palavras.

Quanto a supressao da letra “s” em fronteira de palavras, ela
ocorre em nivel morfossintdtico, envolvendo o emprego da con-
cordincia de ndmero. O sistema de concordincia gramatical do
portugués escrito e de alguns registros do portugués oral tem por
caracteristica a redundincia na referéncia ao plural. No entanto,
na lingua oral, h4, em geral, tendéncia a se suprimir a informagao
redundante relativa ao ntimero.

De acordo com Senna (1991, p. 63), esse apagamento ocorre
em decorréncia de intimeras varidveis:

a frequéncia de uso de determinado termo na lingua oral (quanto
maior, maior a possibilidade de apagamento de marcas de plural, e
vice-versa); o numero total de elementos constituintes do sintagma
nominal; a clareza ou énfase em determinada palavra (o acento fono-
l6gico aumenta a incidéncia de marcas de plural); a distAncia entre o
primeiro termo marcado com plural e o verbo (quanto maior, maior a
incidéncia de marcas no verbo, e vice-versa); e muitos outros (Senna,

1991, p. 63).

O que ocorre é que muitos alunos transportam esse fato para
a escrita, levando a ocorréncia de omissao de marcas de plural e
gerando o que se denomina como “erro” de concordancia; como,
por exemplo, um aluno que fale [aS menina supeR poderoza € tudo
supeR eSpeRta] poderia escrever essa frase como “as menina superpo-
derosa ¢ tudo super esperta’, quando, pela norma da escrita, deveria
ser grafado como “as meninas superpoderosas sao superespertas’ .

Novamente, nesse caso, o que rege esse tipo de ocorréncia ¢ o
fato de o sujeito apostar numa relacao direta entre fala e escrita. O
apagamento de marcas de plural na fala diz respeito a uma variagao
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linguistica por que vem passando a lingua oral, e, dependendo do
contexto, nio representa um problema. Além disso, nao ocorre ape-
nas entre grupos sociais minoritarios, tal como se poderia esperar.
J4 na escrita padrao, essa manifestaco nio ¢ aceita, pois ela nio
se condiciona aos usos dos seus usudrios, sendo uma convengao
arbitrariamente definida.

O processo de variagio linguistica por que passa a lingua oral
¢, na maioria das vezes, inconsciente e, sempre, independente de
regras ou padrées socialmente impostos, diferentemente do que
ocorre na lingua escrita. Os fatores que geram mudangas na fala e
na escrita sao distintos: em lingua oral, sdo os universais da varia¢io
linguistica e em lingua escrita sdo acordos formais entre autorida-
des politicas, comprometidos ou nao com as regras da lingua oral
(Tarallo, 1986).

Diferentemente dos casos de omissio do “s” em fronteira de
palavras, a supressao do “s” em outras posi¢des no vocibulo — como
em “gosta > gota” — pressupde motivagao distinta. Provavelmente
se justifica por falhas na anélise fonémica da palavra ou por des-
conhecimento de como tal combinagao de sons deve ser grafada.

Em todo caso, a identificagio de omissoes na escrita de alunos
demanda uma mediagao pedagdgica que contemple a segmentagao
de palavras, de modo a detectar todos os sons que as compdem; a
correspondéncia entre som e letra; a distingao entre o som que a
letra representa e o nome da letra; bem como a compreensao das
vérias possibilidades de construgao de silabas (v, cv, vc, cve, cev,
CVV, CCVC, CCveC etc.).

Inversoes
As inversoes referem-se as palavras que apresentam letras

em posicdo invertida no interior da silaba, ou mesmo silabas em
posicao distinta daquela que deveriam ocupar dentro da palavra.
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De acordo com Cagliari (2003a), algumas manifesta¢oes
ortogréficas acontecem pelo fato de o aluno ainda nao dominar a
sequéncia das letras nas silabas. Nesses casos, o sujeito j4 interna-
lizou a possibilidade de ocorréncia de silabas complexas, diferen-
temente, por exemplo, de alunos que omitem letras porque apos-
tam na regularidade da silaba canénica (cv). No entanto, embora
reconheca que a silaba possa ser composta por um ntimero varidvel
de letras, o aluno ainda nao é capaz de determinar exatamente a
posi¢do de cada um dos componentes da silaba.

As inversoes, com frequéncia, envolvem as letras “r’

e “I” em
palavras compostas por silabas do tipo ccv e cve (como em zelador >
zeladro; preguica > perguica e flor > fol), uma vez que apresentam
uma forma de composi¢ao mais dificil de grafar, além de 0 “t” e 0
“I” serem letras de muita mobilidade, j4 que podem aparecer em
lugares distintos na palavra.

Os alunos que cometem esses “erros” estao mostrando que
sdo capazes de identificar a presenca dos sons que compéem as pala-
vras, mas nio tém seguranga acerca de qual a posi¢do exata que as
letras que representam tais sons devem ocupar dentro da sequéncia.

Outras inversées comuns sao aquelas nas quais silabas de
estrutura ve tornam-se cv, como podem ser verificadas na produgio
escrita da figura 1, na palavra “estrela > setela” e na palavra “dois >
dosi”, da figura 2, bem como em palavras como “arco > raco”. Esses
casos indicam, mais uma vez, que os alunos, no inicio do processo
de aprendizagem da escrita, tendem a seguir a forma canénica da
lingua (cv), tratando-se, portanto, de um ajuizamento do aluno a
respeito do sistema de escrita, e nao simplesmente um “erro”.

Cabe ao professor, nesses casos, planejar estratégias e pro-
postas diddtico-pedagdgicas que possibilitem ao aluno reflexées
sobre a lingua escrita, abordando, em especial, as correspondéncias
entre sons e letras; as distingoes entre oralidade e escrita; o conhe-
cimento da estrutura silibica do portugués; bem como as demais
convencgoes da escrita.
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Segmentagoes nio convencionais de palavras

A segmentagio das palavras no enunciado se define pela
ocorréncia de pausas ou separagoes. A segmentacio das palavras
estd associada & representacao morfoldgica do léxico e, tal como no
caso das tensoes entre representagoes fonoldgicas macrofonémicas
e grafemas, segundo Senna (2011), a representacdo morfolégica
do léxico pode, igualmente, variar muito entre a escrita e a fala,
sem prejuizo para a comunicagio oral, porém provocando custo
no processo de alfabetizagao.

Machado (2013a) sinaliza que a palavra pode nao ter sido
representada pelo sujeito em seu léxico da forma legitimada na
cultura escrita, em unidades discretas, equivalentes as classes de
palavras definidas pela gramdtica normativa tradicional, mas em
uma cadeia de elementos, em unidades continuas que indicam, ao
mesmo tempo, uma informagio seméntica e gramatical. Isso ocorre
porque a palavra representada na mente humana nao ¢ necessaria-
mente uma unidade que corresponda aquilo que ¢ dicionarizado.

Assim, tomemos como exemplo a palavra “burro” — a vogal
temdtica “o” integra uma informagdo gramatical ao radical “burr”
e é expressa aglutinada a ele (ou seja, faz parte da palavra). Da
mesma forma, nas palavras “burr[aria]”, “burr[ice]”, “burr[ada]”,
a informacdo gramatical estd aglutinada ao radical. No entanto,
na expressao “o burro”, o termo determinante “0” — que também
integra uma informagao gramatical ao radical — é expresso separa-
damente, constituindo, na verdade, outra palavra nos termos da
gramdtica normativa.

Desse modo, ¢é perfeitamente imagindvel que alunos que
estejam em processo de alfabetizagao, em uma situagao de escrita
de um texto, ao terem que definir as fronteiras das palavras que
deverao empregar, levantem a hipétese de que, para grafar a infor-
magao semantica e gramatical contida na expressao “o burro”, seja
preciso aglutinar tais informagées numa tnica “palavra’: “oburro”.
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Esse tipo de manifestagao na escrita nio pode ser tomado simples-
mente como um “erro” ortografico. Essa escrita foi direcionada pela
maneira como o sujeito representa as palavras em seu léxico, que é
diferente daquela prevista pela gramdtica normativa.

Assim, alunos em processo de alfabetizacio seguem formu-
lando escritas como as exemplificadas nas figuras 2 e 3: “da minha >
damia’; “para mim > pramim”; “me protege > miproteje”; “s6 para
mim > sopramim”; “se acostumaram > seaguntumarao’, “segui-los
> sequilos”; “pegd-lo > pegalo”. Essa macrorrepresentagio de palavra
¢ exequivel na fala, mas nao cabe na escrita padrao, uma vez que
nio coincide com as palavras tal como definidas pela gramdtica
normativa.

Uma explica¢do complementar para o problema das frontei-
ras das palavras, ou seja, para o fato de grupos de alunos segmenta-
rem as palavras no texto escrito de forma nao convencional, pode
ser dada a partir do conceito linguistico grupo de forga. De acordo
com Camara Jr. (2009), um grupo de for¢a é uma cadeia fonética
que o falante emite em um Unico continuum, sem nenhuma pausa.
Grupos de for¢a formam os vocdbulos fonéticos. As fronteiras entre
os vocdbulos fonéticos e as palavras convencionais raramente coin-
cidem e podem variar conforme as situagées de uso, pois os falan-
tes alteram os contornos entonacionais da fala para imprimirem
realce a este ou aquele termo. Um exemplo de distribui¢ao de
grupos de forca em uma representagio fonética para a frase “esse
moleque nio vai passar de ano” poderia ser: [simuleki’ niivai’
pasa dianu]. Sujeitos que nio tenham o dominio das fronteiras
de palavras empregadas na escrita e que fagam uso de uma fala em
que vigorem grupos de for¢a podem derivar em seu léxico palavras
que correspondem ou a grupos de for¢a ou a partes dos grupos de
for¢a, como, por exemplo: “simulequi nuvai passa dianu”.

Berberian (2003) ratifica tal entendimento ao afirmar que
grupos tonais, acentuagao tonica, conjunto de sons ditos em deter-
minada altura e intensidade ou unidades de fala, que recebem um
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contorno entonacional particular, podem ser utilizados pelos alunos
como critérios para segmentagdo de sua escrita. Holden e Macgi-
nitie (apud Chacon, 1998) também contribuem ao afirmarem que
a concepe¢ao que os sujeitos tém de limites de palavras frequente-
mente refletem o ritmo da fala ao invés de definicoes tradicionais
de palavras.

Desse modo, manifestacoes escritas de alunos como nos
enunciados “em cima > encima’; “por isso > porisso”; “a gente >
agente”, denominadas por Abaurre e Silva (1993) de “hiposseg-
mentagdes” (jun¢ao nao convencional das palavras), nao indicam
um “erro” ortogréfico arbitrrio, nem tampouco um sintoma de
um problema organico individual. Essas manifestagdes nao con-
vencionais se justificam no fato de sujeitos transportarem para a
escrita o conceito de palavra tal qual representam sua fala em seu
léxico — em unidades continuas e nao discretas.

Esses casos de “hipossegmentagoes” na escrita envolvem fre-
quentemente artigos, pronomes, preposi¢oes ¢ formas auxiliares de
verbos. Isso se justifica no fato de esses elementos nao adquirirem
um estatuto autbnomo com direito a recorte para sujeitos que apre-
sentam uma representagao das palavras que difere daquela ditada
pela gramdtica normativa.

Um processo inverso, chamado por Abaurre e Silva (1993)
de “hipersegmentag¢des” (separa¢io nio convencional das palavras),
também pode ser verificado em escritas de alunos em processo de
alfabetizacio, tais como no texto da figura 3, nas palavras: “depois
> de pois” e “apareceu > a pareceu”. Essas manifesta¢oes podem
denotar que o sujeito estd se utilizando de conhecimentos que ji
possuem sobre a escrita. Além disso, o fato de ele segmentar, nio
escrevendo a partir do conceito de palavras como unidades con-
tinuas, mas como unidades discretas, mostra que consegue fazer
uma diferencia¢io entre a fala e a escrita.

Esse tipo de fendmeno foi pesquisado por Cagliari (2003a),
que afirma que o aluno, ao recorrer a hipersegmentagao, mostra
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que jd tem conhecimento sobre as convengoes da escrita, perce-
bendo que existem maneiras de iniciar frases e textos por unidades
como “da’, “do”, “¢”, “em”, “a”. Dessa forma, o sujeito lanca mao
desse conhecimento ao escrever palavras como “demais > de mais”,
“comigo > com migo” ou “embora > em bora”.

Assim, tanto no caso das hipossegmentagoes como nas hiper-
segmentagoes, estao envolvidas palavras como artigos, pronomes
e preposicoes. Sendo que, nos casos de hipersegmentagoes, a justi-
ficativa é inversa ao que ocorre nas hipossegmentagoes, ou seja, os
alunos, ao assumirem que esses elementos s3o autdnomos e tém
direito a recortes, os separam ao grafarem palavras como “conver-
sou > com versou”. Tal fato pode ser indicativo de que o sujeito
apresenta uma forma de representagao morfoldgica do léxico tal
como aquela da cultura escrita, além de um dominio crescente nio
apenas dos aspectos ortogréficos da lingua escrita como também
dos aspectos morfolégicos.

Enfim, quando o aluno toma decisdes sobre a segmentagio
de seu texto, mostra sua percep¢ao, ora de aspectos constitutivos
da lingua oral, ora de aspectos que caracterizam o texto escrito.
Para além do que simplesmente “erros”, tais manifestagdes preci-
sam ser encaradas pelos professores como modos de seus alunos
conceberem a escrita.

E primordial que os professores estejam atentos 4 ocorréncia
dessas manifestagdes nos textos de seus alunos para que possam
mediar a aproximagao dessas escritas a escrita padrao. Tal mediacao
inclui estratégias diddtico-pedagdgicas que envolvam um trabalho
de consciéncia fonolégica no nivel da palavra, de modo que o aluno
reflita sobre: o que s3o enunciados/textos; o que sao palavras; como
se constituem os enunciados e as palavras; o fato de que existem
palavras de diferentes extensdes e composigoes sildbicas, bem como
também € varidvel o tamanho dos enunciados; a variagao entre o
ritmo da fala e 0 modo de segmentar a escrita; além do papel da
pontuagao como marcador de aspectos interfrasais.
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Consideragoes Finais

A partir do exposto, evidencia-se que boa parte das difi-
culdades apresentadas pelos alunos na elaboragao de suas escritas
diz respeito ndo a uma patologia inerente ao sujeito, mas a uma
incompreensao da natureza da relagao entre a lingua escrita e a
lingua oral. Muitos alunos apostam numa relacio direta, como se
fosse possivel a escrita transcrever a fala. Essa crenga se deve, pelo
menos em parte, 3 maneira como a lingua escrita tem sido ensinada
nas escolas.

Portanto, o ponto central de toda a discussdo ¢ a necessidade
de uma revisio da concepg¢io de escrita como transcodificagio ou
mesmo representacao da fala, tanto por parte dos alunos como dos
proprios professores. E primordial uma abordagem diddtico-peda-
gbgica que explicite, logo no inicio do processo de alfabetizacio, a
complexidade da escrita e de suas relagoes com a lingua oral. Isso
inclui a problematizagio de: o que é a escrita e a fala; as caracteristi-
cas, as condi¢oes de produgio e os usos possiveis dessas duas linguas;
a convencionalidade e a arbitrariedade da escrita; as relacoes varidveis
entre as unidades de materializacio da fala e da escrita. Enfim, é
preciso nao camuflar a complexidade dessas linguas.

Além disso, é imprescindivel que os educadores revejam suas
concepgoes de “erro” na escrita. Apesar do discurso muito presente
em grande parte das escolas de que o “erro” faz parte do processo de
construcio da escrita, tem sido recorrente o encaminhamento de
alunos para fonoaudidlogos, psicélogos e psicopedagogos, porque
sa0 vistos pelos professores como portadores de um problema de
aprendizagem da escrita. Contrariamente ao discurso, na pritica,
nao se entende o “erro” como o préprio processo de o sujeito se
aproximar da lingua escrita e de sua apropriagao. Muitas patologias
estdo sendo artificialmente criadas a partir de uma visao de “erro”
enquanto sintoma inegdvel, ou evidente, de um distdrbio.
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A andlise de escritas de alunos empreendida neste capitulo
buscou demonstrar que as manifestagoes ortogréficas nio conven-
cionais representam muito mais do que “erros produtivos” — na
concepgao mais tradicional do termo —, mas estados de escrita
legitimos, que evidenciam atitudes individuais de reflexdes e um
raciocinio coerente dos alunos a respeito da lingua escrita e do
tipo de relagio que esta estabelece com a fala. Trata-se da maneira
como os diferentes sujeitos compreendem e constituem suas escri-
tas. E esse processo de constituigao se modifica constantemente,
em razao da histéria de interagao do aluno com a linguagem e com
os outros, especialmente os adultos que mediam seu percurso de
aprendizagem.
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Capitulo 7
Relagoes entre a Satide e a Educacao:
as ciéncias da visao a favor da escola

Viviam Kazue Ando Vianna Secin

Introdugao

Este capitulo apresenta um convite  aproximacao dos dife-
rentes atores envolvidos no desafio multidimensional e interdiscipli-
nar inerente ao processo de letramento vivenciado cotidianamente
por criangas, jovens e adultos em nosso pais.

Como profissional da drea de satde visual Ortéptica' e
membro do Grupo de Pesquisas Linguagem, Cogni¢ao Humana
e Processos Educacionais, do Programa de Pés-Graduagio em
Educacio da Universidade do Estado do Rio de Janeiro, liderado
pelo linguista professor doutor Luiz Anténio Gomes Senna, tenho
procurado empreender movimentos interdisciplinares inerentes aos
objetivos do grupo de pesquisa, em favor da caracterizagao do con-
ceito de letramento e do reconhecimento do sujeito do letramento

' Ortoptica ¢ a ciéncia cujo objeto de estudo ¢ a visdo binocular, em seus aspectos
sensoriais e motores, e sua influéncia para o desenvolvimento global do ser humano
(Secin, 2011). O ortoptista ¢ o profissional que atua em complementariedade ao
médico oftalmologista, na habilitagio e reabilitacio de pacientes com alteragoes da
visao binocular por dificuldades de controle estdtico e dinAmico dos olhos, como na
insuficiéncia de convergéncia e nos estrabismos.
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pertencente ao contexto escolar brasileiro, pela aproximagao entre
as 4dreas das ciéncias da visao e da Educacao Inclusiva.?

O conceito de letramento a que se refere este capitulo é enten-
dido como um processo de desenvolvimento global do individuo,
tornando-o capaz de transitar e operar, nos diferentes espacos
do gradiente cultural, sem perder sua identidade plural. Em sua
dimensao ética, deve possibilitar o desenvolvimento do cidadio e
o reconhecimento de seus valores culturais, para que seja capaz de
reconhecer e dialogar com o outro, interagir e transitar tanto nos
dominios da oralidade quanto da cientificidade (Senna, 2007).

O letramento é considerado para além das atividades de ler e
escrever, contemplando novos aspectos da oralidade, da psicomo-
tricidade, da cognicao e da visualidade e favorecendo o transitar
entre uma psicomotricidade cientifica e uma psicomotricidade nar-
rativa. Ressalta Senna a necessidade de se reconhecer a existéncia
de diferentes sujeitos mediadores desse processo, sejam eles agentes
formais ou informais da educacao, assim como eu, profissional de
satde da visdo.

Educagio, satide e cultura como direitos universais humanos,
assim como o respeito as diferencas humanas, sao reconhecidos
desde 1948 pela Declaragao Universal dos Direitos Humanos. Mas
“Educagao para Todos”, como consenso mundial, deu-se em 1990,
quando foi proposta a universalizacio do acesso a educagdo bdsica
com equidade e respeito a diversidade humana e a superagao de
entraves a participacao ativa no processo educativo, como o precon-
ceito e os estereStipos aplicados aos grupos sociais marginalizados,
tais como os pobres, as minorias (étnicas, raciais e linguisticas) e
os refugiados de guerras (ONU, Declaragao de Jontien, 1990).

O entrelacamento entre os conceitos de educaciao, satde
e cultura foi objeto de discussoes promovidas pela Organizacao

2 Grupo de Pesquisas Linguagem, Cognicao Humana e Processos Educacionais. Dispo-
nivel em: www.senna.pro.br.
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Mundial de Sadde (OMS) e pelo Fundo das Nagoes Unidas para
a Infancia (UNICEF), desde a Declaragao de Alma-Ata, no Caza-
quistao, em 1978, que abriu caminho para a institui¢ao de um novo
paradigma em satide mundial, baseado na estratégia de atengao
primdria em destaque desde a Primeira Conferéncia Internacional
sobre Promocio da Satde, a promulgagao da Carta de Ottawa, no
Canad4, em 1986, e, posteriormente, pela proposta de “Satde Para
Todos”, no ano 2000. Desde entio, o contexto social e os fatores
ambientais passaram a ser considerados importantes determinantes
da sadde (Brasil/MS, 2002; Mendes, 2004; OMS, 2013).

Esse importante marco mundial ressaltou a importincia do
comprometimento interdisciplinar e intersetorial e apresentou o
conceito de promogao da satide como sendo o processo de capacita-
¢a0 da comunidade para atuar na melhoria de sua qualidade de vida
e satide, assim como na modificacio favordvel do meio ambiente.
A partir dela, a sadde passou a ser um recurso para a vida e nio o
objetivo de viver (OPAS, 2010).

No Brasil, a Lei n.© 8.080/90 estabeleceu ser a saide uma
responsabilidade do Estado compartilhada com os diferentes setores
da sociedade, ressaltando como determinantes e condicionantes da
satde a educagio, a alimentacio, a moradia, o saneamento bdsico, o
meio ambiente, o trabalho, a renda, o transporte, o lazer e o acesso
aos bens e servicos (Brasil, 1990).

Em uma perspectiva ecolégica de satde, atrelada aos modos
de vida e dotada de um cardter sistémico e interdisciplinar, passou-
-se a considerar o sujeito em sua complexa interagao com diversas
dimensoes (bioldgicas, psicossociais, ambientais, culturais, econ6-
micas, histéricas etc.).

Em termos da satide da visao, para além dos aspectos especi-
ficos oculares, tornou-se imprescindivel entendé-la como parte de
um vasto sistema de relagdes que afetam a satde global e a qualidade
de vida dos diferentes sujeitos, estando atrelada as préticas sociais
cotidianas, educacionais, culturais, de lazer, profissionais etc.
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Considerando a importincia da visao para o processo de desen-
volvimento global do ser humano e, em especial, para os processos
de alfabetizacio e inclusio social, vale mencionar dados levantados
a partir de estudos populacionais realizados entre os anos de 1980 e
2015, que alertam para a necessidade de se sensibilizar a todos em
favor de milhées de pessoas que hoje sofrem impactos negativos em
suas vidas devido a problemas visuais (Bourne et al., 2017).

Considerando a populacio aproximada de 7,33 bilhoes de
pessoas no mundo no ano de 2015, estimou-se a existéncia de,
aproximadamente, 253 milhées de pessoas com algum tipo de
deficiéncia visual, das quais 36 milhoes de pessoas seriam cegas.
E, ainda, advertia-se para a oportunidade de se promover uma
mudanca na vida dessas milhées de pessoas, uma vez que 80%
dessas causas seriam evitdveis ou curdveis a partir do acesso a cui-
dados em satide da visao efetivos nos diferentes paises (Bourne et
al., 2017; IAPB, 2019; OMS, 2013).

Satide como um direito de todos é parte do texto constitucio-
nal brasileiro do ano de 1988 (Brasil, 1988). No entanto, o direito
a satde ocular no Brasil é uma conquista mais recente. Seguindo
recomendagdes internacionais para a democratizagio da atengao
em satde da visio (OMS, UNESCO e Associa¢ao Internacional de
Prevencao da Cegueira/IAPB) e visando a atender a meta mundial
do Programa 2020, da OMS, para redugio da cegueira evitdvel no
mundo até o ano de 2020, instituiu-se, no ano de 2008, a Poli-
tica Nacional de Aten¢ao em Oftalmologia, que garantiu o acesso
universal aos servicos de satde visual a todos os brasileiros (Brasil/
MS, 2008; IAPB, 2019).

Mais recente ainda é a Lei Brasileira de Inclusao da Pessoa
com Deficiéncia (Lei n.° 13.146/15), instituida no ano de 2015,
de modo a assegurar e a promover, em condigdes de igualdade, o
exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais da pessoa com
deficiéncia, visando 4 sua inclusio social e 4 cidadania (Brasil, 2015).
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Essa lei estabelece, em seu artigo 2.°, que a pessoa com defi-
ciéncia é aquela que tem impedimentos de longo prazo de natureza
fisica, mental, intelectual ou sensorial, os quais, em interacio com
uma ou mais barreiras, podem obstruir sua participagio plena e efe-
tiva na sociedade em igualdade de condi¢des com as demais pessoas.
E, ainda, ressalta que a avalia¢io da deficiéncia deve ser biopsicosso-
cial e realizada por equipe multiprofissional e interdisciplinar, con-
siderando aspectos como impedimentos nas fungoes e nas estruturas
do corpo, fatores socioambientais, psicolégicos e pessoais, a limitagao
no desempenho de atividades e a restri¢ao de participagao.

Em termos de Satide, no artigo 18 da referida Lei, é assegu-
rada atencdo integral a satide da pessoa com deficiéncia em todos
os niveis de complexidade, por intermédio do Sistema Unico de
Satide, garantindo acesso universal e igualitdrio também & atengio
em satde visual.

Em termos do direito & Educacio, o artigo 27 estabelece o
direito a educagio em sistema educacional inclusivo em todos os
niveis e aprendizado ao longo de toda a vida, de forma a alcancar
o méximo desenvolvimento possivel de seus talentos e habilidades
fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas caracterfs-
ticas, interesses e necessidades de aprendizagem. Nesse aspecto,
contempla-se também o acesso A educac¢do aos deficientes visuais
e também daqueles que apresentam diferengas funcionais binocu-
lares instituidas em diferentes rotas ecoldgicas de desenvolvimento
binocular, préprias a diversidade cultural e aos diferentes usos coti-
dianos dos olhos. Essa diversidade visual ecologicamente instituida
demanda especial aten¢io dos educadores, pois nem sempre leva
a0 desenvolvimento de habilidades binoculares necessdrias ao uso
dos olhos no processo de aprendizagem da leitura.

O processo de inclusao do deficiente visual jd se faz presente
em nossos marcos legais. No entanto, o reconhecimento da existén-
cia de uma ecologia do olhar e uma diversidade visual inerente aos
diferentes estilos de vida e aos usos cotidianos dos olhos préprios
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a cada cultura ainda merece a atengao daqueles que se dedicam ao
campo da Educagao Inclusiva, sendo essa visao ecoldgica e seus
impactos para o processo de letramento o objeto de reflexao deste
texto, que tem por objetivo apresentar ao leitor aspectos bino-
culares importantes a serem considerados por aqueles que lidam
cotidianamente com os alunos culturalmente diversos das escolas
brasileiras e que podem representar dificuldades adicionais ao ji
complexo processo de alfabetizacio e letramento.

O didlogo interdisciplinar aqui proposto exige um esforgo
adicional do leitor para que possa lidar com novos conceitos ine-
rentes ao percurso reflexivo que se dirige a territérios além das
fronteiras de nossos campos profissionais, importante exercicio e
inerente aqueles que se propdem a buscar a aproximacio entre os
diferentes saberes.

Visao, desenvolvimento e o letramento

A visao é um sentido humano fundamental desde o nasci-
mento. Por meio da visdo, iniciamos nossos primeiros contatos com
o mundo ao redor e com o(s) outro(s), seja na relacdo mae e filho,
seja em familia ou com os demais membros da comunidade. O
sistema visual estd presente, ainda que de modo incipiente, desde
os primeiros momentos de vida, sendo o bebé capaz de perceber
objetos préximos e de altos contrastes e reconhecer rostos familiares.

A adequada experiéncia visual da crianca permitird amadu-
recer suas estruturas visuais e alcancar a visao discriminativa do
adulto, havendo um periodo de desenvolvimento que se inicia ao
nascimento e se torna pleno ao redor dos 6 a 7 anos de idade. Trata-
-se de uma importante janela de tempo para o desenvolvimento da
visao, quando atitudes preventivas, a detecgao precoce de agravos
visuais e a intervengao oportuna favorecem o melhor prognéstico.

O sentido da visao nos permite nao somente a apreensao do
mundo exterior, sendo fundamental para o entrelagamento das
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informagoes provenientes dos demais sistemas orginicos. Os objetos
visuais do ambiente sdo primariamente detectados, localizados, defi-
nidos em termos de suas formas, tamanhos, contrastes e cores. Em
seguida, esses dados visuais estabelecem diferentes interconexoes
no sistema nervoso, em favor do seu reconhecimento em termos
conceituais, da associagio com fatos da vida e emogoes, da retengao
em nossa memoria, possibilitando-nos nio somente o uso dessas
informagoes na linguagem, mas também no planejamento e execu-
¢ao de agodes corporais globais, no ajuste postural, no controle dos
ritmos biol6gicos hormonais regulados circadianamente em termos
dos ciclos dia/noite e no controle da motricidade global e fina.

Segundo o Conselho Brasileiro de Oftalmologia (Taleb et
al., 2010), sao diferentes as causas de problemas visuais no Brasil
(catarata, glaucoma, retinopatia diabética etc.), sendo as mais fre-
quentes entre as criangas brasileiras os problemas refracionais nao
corrigidos (miopia, hipermetropia e astigmatismo), que afetam
o rendimento escolar e a sociabilizagao da crianca e representam
grande impacto econdmico e social.

Odutra causa de problemas visuais sio os estrabismos, desvios
do alinhamento dos olhos que afetam 2% a 4% da popula¢io infan-
til no mundo, com consequéncias motoras e sensoriais que variam
em razao de sua tipologia, do momento do seu surgimento, de sua
detecgao precoce e do tipo de intervengao terapéutica.

Se o estrabismo ocorre ao nascimento ou nos primeiros
anos de vida da crianga, pode ocasionar adaptagées sensoriais,
entre as quais, a ambliopia.? A ambliopia pode ocorrer também
em outras situagdes de priva¢io sensorial, como a existéncia de

> Ambliopia é o termo de origem grega (amblys: obtuso; dps: olho) que significa uma
baixa visual (afetando a sensibilidade ao contraste e a localizagio espacial) em um olho,
sem alteracdo ocular que a justifique, com prevaléncia varidvel na populagio em geral e
entre 2% a 2,5% na populagio americana. Sua patogenia pode ser a privacdo sensorial
pés-natal infantil, causas refracionais e o estrabismo (Souza-Dias e Goldchmit, 2011,
p- 88; Von Noorden e Campos, 2002, p. 246).
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anisometropias,* de altas ametropias’ nio corrigidas ou mesmo
por oclusdo prolongada de um dos olhos, por diferentes razoes,
até mesmo pelo uso prolongado de curativos oculares em crian-
cas pequenas.®

Se o estrabismo é mais tardio e surge apds o desenvolvimento
da visdo binocular, levard o individuo a perceber a diplopia,” visao
dupla que se torna um grande incdmodo visual, que persistird até
que a alteragao oculomotora seja compensada por terapia ortdptica
e/ou intervengdes oftalmoldgicas, associadas ou nio a compensagio
com lentes prismdticas e/ou cirurgia do desvio ocular.

Os problemas visuais, como os vicios refracionais e os estra-
bismos, também se associam a perturba¢oes do desenvolvimento

Anisometropia ¢ a diferenca significativa refracional entre os dois olhos, que, se nao
compensada adequadamente com o uso de 6culos ou lentes de contato na infancia,
pode produzir um desequilibrio sensorial que pode levar a processos inibitérios sen-
soriais no olho de pior visdo ou mais amétrope, com consequente supressio sensorial
e ambliopizacao desse olho (Souza-Dias e Goldchmit, 2011, p. 91; Von Noorden e
Campos, 2002, p. 250).

Altas Ametropias sdo valores refracionais elevados em ambos os olhos, especialmente
nas hipermetropias, que, se nio compensados com o uso de éculos ou lentes de con-
tato na infancia, podem produzir impactos negativos ao desenvolvimento visual por
privagio sensorial nos dois olhos e consequente ambliopia nos dois olhos (Souza-Dias
e Goldchmit, 2011, p. 90).

Os curativos oculares que, durante o periodo de desenvolvimento inicial da visao,
privam por periodo prolongado um dos olhos da crianca da adequada estimulagao
sensorial, podem levar & ambliopizagio desse olho. A privagio sensorial também pode
se dever a casos como a catarata congénita, anomalias palpebrais, entre outras patologias
que dificultem ou impecam a formacao de imagem perfeita na retina (Souza-Dias e
Goldchmit, 2011, p. 91; Von Noorden e Campos, 2002, p. 252).

Ao surgimento de um estrabismo, o individuo se defronta com dois incémodos fendme-
nos sensoriais: a visdo dupla ou diplopia e a confusio sensorial de imagens. A diplopia
se deve a percep¢io de um objeto em dois diferentes lugares do espago e a confusao
em perceber dois objetos distintos em um mesmo lugar do espago. Em estrabismos
congénitos e infantis, a diplopia ¢ a confusdo sio fenémenos efémeros, ocorrendo, em
seguida, adaptagoes sensoriais de defesa, como a supressio e a correspondéncia sensorial
retiniana andmala (Souza-Dias e Goldchmit, 2011, p. 81). No adulto, essa adaptacao
sensorial no ocorre, persistindo a diplopia e a confusio até que o desalinhamento dos
olhos seja compensado por meio de intervencao terapéutica ortdptica, compensacio
do desvio com lentes prismdticas e/ou compensagio cirtrgica.
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do sistema postural. Segundo o médico ortopedista e posturélogo
francés Bernard Bricot, o sistema postural ¢ influenciado por trés
principais captores sensoriais: podal, ocular e manducatério (ou
mastigatério). Para ele, o sistema visual ¢ o segundo mais impor-
tante captor sensorial postural, sendo suas diferentes perturbagoes
relacionadas ao surgimento de adaptagoes posturais estudadas mul-
tidisciplinarmente pela drea da Posturologia (Bricot, 2001; Secin
et al., 2004).

Os disturbios da visio binocular, entre eles, os estrabismos,
s40 objeto de atengao da drea da saude visual, Ortéptica, e os
profissionais ortoptistas atuam na habilitacao e reabilitacio visual.
Buscam os servigos de Ortdptica pacientes com diferentes perfis de
distarbios da visao binocular e estrabismos, sejam criangas, jovens
ou adultos.

Em uma perspectiva reabilitadora, a atua¢io se dirige ao
diagnéstico do tipo de disturbio binocular, suas consequéncias
sensoriais e motoras e os impactos nas a¢oes cotidianas visuais do
paciente, seja nos processos iniciais de alfabetizagao, seja no pro-
cesso educacional mais amplo, que demanda uma leitura proveitosa
e confortdvel, seja nos cotidianos profissional, esportivo, artistico ou
demais agoes visuais que exigem uma visio discriminativa efetiva.
A partir dessas informagoes, empreendem estratégias terapéuticas
especificas para buscar a melhoria das fungoes binoculares e alcangar
um adequado desempenho visual.

Em uma abordagem biopsicossocial da intervengao ortdptica,
baseada na concepg¢io mais ampla de satde e atrelada a fatores
sociais e culturais, torna-se fundamental a atuagio conjunta pela
interdisciplinaridade e a intersetorialidade, incorporando um novo
sentido social e inclusivo (Secin, 2005, 2007, 2011 e 2016).

Nessa perspectiva inclusiva de atua¢io, o ortoptista busca
compreender a diversidade bioldgica e cultural de seus pacientes,
entendendo-os como sujeitos tinicos, idiossincraticos, dotados de
uma funcionalidade binocular nio necessariamente universal, pois
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se institui em diferentes percursos e contextos de vida, sendo pré-
prios aos distintos grupos sociais e culturas. Assim, a interven¢ao
do ortoptista devera respeitar a diversidade bioldgica e cultural dos
diferentes sujeitos em sua prética profissional.

Diversidade visual e os impactos para o processo de letramento

Ao longo de minha prdtica profissional na drea de Ortéptica,
com atuagao no diagndstico e terapia de transtornos sensoriais e
motores da visao binocular, algumas situagoes clinicas me chamavam
a atengao, pois sinalizavam a possibilidade de existirem singularidades
em termos do controle da motricidade ocular e que representariam
diversidades visuais préprias ao uso dos olhos em diferentes contextos
de vida, revelando diferencas funcionais até entao rotuladas como
inadequagoes, distirbios ou mesmo deficiéncias.

Relatos de pacientes apontavam impactos negativos ao ten-
tarem mudar seus hdbitos visuais em suas prdticas profissionais,
traduzidos por queixas astendpicas® que revelavam uma dificuldade
do sistema binocular em se adaptar & nova demanda oculomotora.
Ou seja, a experiéncia visual de cada um deles, em seus contextos
de origem, tornavam-nos hébeis para suas atividades pregressas,
mas indbeis para as novas demandas visuais em novos contextos
sociais, culturais ou profissionais.

Eram relatadas queixas visuais e a sensagao de inadequagao
binocular tanto em casos de pacientes que informavam a transi¢ao

8 Astenopia ¢ o nome que se dd ao conjunto de sintomas que revelam fadiga binocular
consequente ao esfor¢o dos olhos em atividades visuais discriminativas, como a leitura,
¢ que impactam negativamente no desempenho e sinalizam uma inadequacéo do sis-
tema oculomotor para a execugio de tais atividades, tornando-as menos produtivas.
Os sintomas astendpicos mais frequentes sio: cansaco visual, sonoléncia a leitura,
embaralhamento, pular linhas ou se perder no texto, embagamento transitério e visao
dupla, ter que reler vdrias vezes o texto para apreender o contetido do texto e perda do
prazer em ler (Secin, 2011; Von Noorden e Campos, 2002, p. 153).
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de seus hdbitos visuais no sentido oral-letrado quanto em sentido
inverso, letrado-oral.

No sentido oral-letrado, muito frequente na clinica ortdptica,
criangas, jovens ou adultos oriundos de comunidades predominan-
temente marcadas por préticas culturais orais relatavam dificuldades
no desempenho da leitura, com queixas de cansago visual, difi-
culdade em se manter na linha do texto, pular linhas, embaralhar
letras do texto, embagamento transitério, visao dupla, sonoléncia,
dores de cabeca, levando-os a um esforco demasiado, a dificuldade
de apreensao do contetido lido e a perda do gosto pela atividade.

Os sintomas se devem ao fato de a leitura exigir nao somente
uma boa acuidade visual (corrigida ou nao por éculos), mas também
especialmente, um controle dindmico e fino binocular, para a ade-
quada realiza¢io dos movimentos binoculares de varredura do texto.

Para uma boa e confortavel leitura, os olhos devem realizar
saltos rdpidos, sendo curtos ao longo da linha do texto e longos ao
final de uma linha e ao buscar a préxima linha, com periodos breves
de alguns milissegundos para a sustentagao do olhar e apreensao
das palavras. E necessaria a atuacio orquestrada de um total de 18
musculos, sendo 6 extrinsecos e 3 intrinsecos em cada olho, para
garantir adequada convergéncia assimétrica e dindmica dos eixos
visuais e alcancar visao binocular de qualidade, confortdvel, Gnica
e nitida, necessdria & compreensao do contetdo lido (Secin, 2011).

Uma crianga, um jovem ou um adulto, que nio tenha desen-
volvido adequadamente tais habilidades binoculares, tera dificul-
dade em aprender a ler textos, poderd se queixar de sintomas desa-
graddveis ao esforco visual e dificilmente terd prazer pela leitura,
com impactos negativos em seu percurso escolar e/ou educacional.

E importante ressaltar que tais dificuldades apresentadas
pelos pacientes no consultério nao se deviam a problemas de acui-
dade visual, nao sendo corrigiveis com éculos, mas a uma dificul-
dade de adaptacao funcional do sistema binocular diante de novas
demandas escolares ou profissionais. Nesses casos, a interven¢io



164 O cotidiano escolar de criangas, jovens e adultos em roda de conversas

ortdptica os ajudava a desenvolver tais habilidades binoculares em
busca de uma leitura confortdvel e prazerosa.

No sentido letrado-oral, menos frequente na clinica, a difi-
culdade visual também era relatada, em especial por profissionais
letrados que passavam a viver em comunidades predominantemente
marcadas pela oralidade. Como exemplo, os casos envolvendo pes-
quisadores médicos, antropélogos, entre outros, que, ao se muda-
rem para aldeias indigenas e passarem a lidar com um ambiente de
floresta, sentiam-se especialmente impactados pela dificuldade em
perceber os sinais de ameaga no ambiente ou de se guiar a noite
pelos espagos da aldeia. Consideravam-se visualmente incompeten-
tes para lidar com o novo ambiente, ou seja, no possufam a mesma
habilidade binocular daqueles com quem passaram a conviver, os
indigenas (Secin, 2016).

As ciéncias da visao a favor da escola

Considerando a tradi¢ao biomédica fundamentada em pari-
metros universais de normalidade, a inadequago visual da transi¢io
oralidade-escrita foi por muito tempo considerada uma incapacidade
binocular, um distirbio, pelo fato de os sujeitos nio atenderem a
condic¢do funcional binocular prépria ao uso dos olhos nas agoes
visuais discriminativas inerentes a sociedade letrada. Essa interpreta-
¢do etnocéntrica ganhava ainda maior peso se os sujeitos envolvidos
pertencessem a grupos sociais marginalizados, sendo mais um fator
de exclusao.

Equivocadamente considerado universal e Gnico, o olhar
disciplinado e discriminativo da cultura letrada é aprendido e se
desenvolve, desde a pequena infincia, pela experiéncia visual em
ambientes que favorecam as prdticas letradas, sendo as criangas,
desde cedo, estimuladas a atitudes psicomotoras e visuais proprias
a0 desenvolvimento de um olhar educado da escola, pelo contato
com livros infantis e jogos educativos em computadores, tablets ¢
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smartphones. Nestes, o objetivo é a preparagao sensorial e motora
binocular para o olhar proximal, centrado, convergente e discri-
minativo necessdrio a leitura.

Vale ressaltar que, atualmente, o uso excessivo do olhar pro-
ximal por criangas e jovens que passam longos periodos em ativi-
dades visuais discriminativas em tablets e smartphones jé se mostra
prejudicial, sendo cada dia mais frequentes na clinica ortdptica as
descompensagoes binoculares por excesso de convergéncia ou insu-
ficiéncia de divergéncia dos olhos e excessivo esfor¢o acomodativo,
levando a estrabismos convergentes e a pseudomiopias.

As miopias precoces ja representam um sério problema de
satde publica em paises desenvolvidos, especialmente em paises asi-
dticos. Segundo a OMS, estima-se que, em 2050, metade da popu-
lagdo global seja miope, dos quais 10% sejam altos miopes, situa-
a0 que comega a ser denominada “epidemia de miopia” nos meios
oftalmoldgicos, com potenciais impactos econdmicos (Rosa, 2019).

Do mesmo modo, é o olhar da cultura oral, aprendido nas
comunidades predominantemente marcadas pela oralidade, em
espagos mais amplos, sendo, desde cedo, desenvolvido por meio
de atitudes psicomotoras e visuais e mediante priticas que lhe sao
préprias. E o olhar dos ambientes mais amplos, mais distal, atento
a periferia, menos convergente, desenvolvido nas criangas em agoes,
como soltar pipa, jogar bola, no esconde-esconde etc.

Cada tipo de olhar se desenvolve ecologicamente em seu
contexto cultural, inerente a cada estilo de vida, revelando uma
diversidade visual prépria aos diferentes individuos de uma socie-
dade, necessdria a vida, e habilidades especificas para lidar com os
diferentes ambientes e culturas.

E preciso ter em conta que o olhar da leitura e da escrita
nao ¢ compartilhado por todos os alunos que ingressam na escola
brasileira, requerendo o reconhecimento desse olhar ecolédgico e
idiossincrético e a busca por prdticas visuais inclusivas por todos
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os atores direta ou indiretamente envolvidos no processo de letra-
mento, seja na familia, na comunidade ou na escola.

A diversidade visual passa a ser a norma, e nao mais a entao
considerada “normalidade” visual, e a escola deverd estar preparada
para acolher os diferentes olhares de seus alunos, reconhecendo-os
como habilidades culturalmente instituidas, e buscar promover a
transi¢do tanto no oral-letrado quanto no letrado-oral, vencendo
todos os tipos de sensagdo de inadequacio visual que por ventura
possam existir, pois serdo desenvolvidas habilidades binoculares neces-
sdrias ndo somente a escola, mas também a vida.

Em conclusao, considero fundamental a aproximacio entre
os profissionais das dreas da Ort6ptica, das demais dreas das ciéncias
da visao e da Educacio Inclusiva, de modo a refletirem sobre essa
complexa temdtica e juntos buscarem novas formas de se promover
a necessdria transi¢ao dos diversos olhares ecologicamente institu-
idos em diregao ao olhar educado, discriminativo e disciplinado
da cultura escrita.
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Capitulo 8
O movimento humano em pauta: o corpo na
aprendizagem de criangas, jovens e adultos

Silvio Henrique Vilela

Introdugao

A palavra corpo é polissémica e multifacetada e, neste texto,
seu uso acontece com o objetivo de dar sentido a um ser com
necessidades de conhecimentos intermindveis que, da medicina a
religido, passando pela filosofia e pela antropologia, constituem a
existéncia do ser humano.

Apenas como marco operacional, decidi discutir o corpo a
partir da crianga, deixando claro que nao estou, assim, desconside-
rando a importancia das fases anteriores. Na verdade, a importincia
do movimento humano comeca mesmo muito antes do nascimento
do bebé. Os pais sabem muito bem a emocio inesquecivel de acom-
panhar seus filhos, fazendo da barriga de sua mie um verdadeiro
toboga de carne e osso.

Entendo que abordar a condi¢ao fisica do ser humano logo
ap6s o seu nascimento, em seus primeiros momentos de vida, deixa
muito clara a condigao extremamente frgil do pequeno sujeito
perante o mundo que o circunda. No entanto, rapidamente se
inicia um processo de desenvolvimento do pequeno ser em uma
busca constante pelo seu equilibrio no novo mundo que passa a
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envolvé-lo. Essa busca pelo equilibrio é impulsionada por influén-
cias internas e externas ao seu corpo, que provocam nele mudangas
fisicas e psicoldgicas constantes que encontrarao seu limite somente
na morte.

Fato indiscutivel é que todo o processo de transformagao do
ser humano (tanto motor como cognitivo e social) acontece a partir
de seu corpo. Isso porque, na verdade, o ser humano nio tem um
corpo, nao possui um corpo. Ele é o seu préprio corpo.

Assim, na histéria da vida humana, o processo de mudangas
adaptativas do corpo, em busca da competéncia e do equilibrio
necessdrios a sua sobrevivéncia, muda completamente a condigio
de existéncia desse ser jd na primeira década de vida. Nesse periodo,
o homem se transforma, da condigao inicial de grande fragilidade,
que ndo lhe permite sobreviver sem o cuidado e a protecao dos
adultos da espécie, a de um ser seguro, cuja condi¢ao de vida na
fase adulta terd o poder de transformar praticamente tudo o que
se encontra na superficie da terra.

Essa mudanca extraordindria da condi¢ao de vida do homem
no mundo acontece, essencialmente, gracas a dois fatores: primeiro,
pela busca incondicional e infinita pelo equilibrio organico e psi-
quico do seu corpo (busca essa que atua como propulsora do
seu desenvolvimento); segundo, pela capacidade inata que o ser
humano tem de aprender para toda a vida. Essa capacidade de
aprender do ser humano ¢ praticamente infinita e pode ser descrita
por uma curva parabdlica. Ela é extraordindria do nascimento até
a fase adulta; depois, ndo desaparece. No entanto, passa a conviver
com pequena diminuigao progressiva até o momento de sua morte.
Fato é que, para a aprendizagem apds a fase adulta, haverd a neces-
sidade de maior dedicagio de quem ensina e de quem aprende para
que o processo aconteca. Quanto a essa questao, Jodo Batista Freire
afirma que “o homem sempre poderd, cada vez menos, aprender
um pouco mais” (Freire, 1991, p. 49). Acrescento ainda que o mais
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importante nessa fala é a afirmacao incontestdvel de que 0 homem
poderd sempre aprender por toda a sua vida.

Assim colocado, espero jd ter construido aqui o fio condutor
desta discussao sobre o corpo, o movimento e a aprendizagem, qual
seja: 0 homem terd sempre a capacidade de aprender independen-
temente de ser crianga, jovem ou adulto.

Essa afirmagao, mediada pela capacidade humana de produzir
e administrar o movimento de seu corpo como instrumento para
aprender, ¢ o que d4 a0 homem o grande diferencial para sobreviver
no mundo em constantes e aceleradas mudancas.

O corpo e o movimento humano

Ao trazer o movimento humano para o campo de debates, o
corpo do homem toma vultuosa importincia e se posiciona como
o objeto basal para a investigagao. Para entender o que vem a ser o
corpo do homem, ¢ preciso analisar nio somente o corpo bioldgico,
mas também, e principalmente, o corpo que extrapola os limites da
anatomia e da fisiologia, o corpo que aprende e que ensina, o corpo
que fala e que escuta, 0 corpo que interage com outros corpos no
espaco e no tempo. Independentemente de ser o corpo da crianga,
do jovem ou do adulto, todos tém o mesmo papel e a mesma impor-
tAncia para a construcio das diversas aprendizagens no mundo.

Para que isso possa ser compreendido, torna-se imprescin-
divel desconsiderar completamente a dicotomia, muitas vezes
propagada pela escola, entre corpo e mente. Somente a partir da
preteri¢ao a essa dicotomia serd possivel constatar que o corpo
tem uma “cartografia” prépria que denuncia os muitos interesses
historicamente depositados nele. Do corpo delegado a meditacao e
a0 6cio, na Grécia antiga, passando pelo corpo guerreiro de Roma
e chegando ao corpo moldado segundo os padrées da moda e da
midia, nas primeiras décadas do século XXI, ele foi cultuado pela
sua beleza e satide, glorificado enquanto instrumento de guerra,
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mensurado enquanto forca de trabalho, castigado para amortizar
os pecados e as penas sociais e, finalmente, moldado para ser mao
de obra do sistema capitalista. Todavia, em nenhum momento da
histéria, o corpo deixou de ser o préprio homem. O homem ¢ o seu
corpo e precisa ter consciéncia disso, pois somente consciente de
seu corpo ele poderd construir um didlogo intenso consigo mesmo,
com os seus e com o mundo.

Para Joao Batista Freire, “nao se passa do mundo concreto
a representagdo mental sendo por intermédio da a¢iao corporal”
(Freire, 2009, p. 75). Mas, infelizmente, quando se discute a cog-
nigao e os processos cognitivos no homem, o senso comum leva
as pessoas a voltarem sua atengdo para a mente, mas dificilmente
a considerarem a existéncia e o papel de um corpo nesse processo.

Outra constatagao é de que, como mencionei anteriormente,
essa mente equivocadamente ainda ¢é vista por alguns educadores
como algo “fora” do corpo. Esse pensamento de dualismo entre
corpo e mente foi catapultado por Descartes e suas proposicoes
(ainda no século XVIII) que determinaram uma separagio entre
corpo e mente como “coisas distintas”.

Afora esse senso comum, felizmente, hoje, temos vozes que
questionam essa certeza de outrora, e uma delas é a drea da Edu-
cagio Fisica. Os intelectuais dessa drea vém construindo um pen-
samento consistente em oposi¢ao a dicotomia entre corpo e mente
desde a década de 1980. Por isso, hoje é possivel colher alguns bons
frutos desses embates académico-cientificos.

Com certeza, nio temos um COrpo € uma mente separa-
dos. N6s somos um corpo que come, bebe, chora, emociona-se,
comunica-se, movimenta-se, pensa e aprende. Enfim, somos um
corpo que age e reage como um todo, e ndo em partes. Afinal, o
que restard ao homem se retirar dele o seu corpo? Terfamos uma
mente flutuando por ai e criando teorias sobre as coisas?

Fonseca (2010, p. 80) defende que “O que é o préprio
homem ¢ a sua consciéncia e percep¢io do outro (matriz corporal),
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a sua postura, praxia, linguagem, cogni¢ao social e a sua extraordi-
ndria capacidade para aprender a aprender”.

Ap6s decretar que o homem ¢ o seu corpo, o autor destaca
ainda a sua capacidade de aprender a aprender. Podemos, entao,
aferir que esse aprender a aprender, e para sempre, deve ser o para-
digma de orientagao do sujeito nesse século, pois, agora, mais do
que nunca, todas as certezas existentes sio altamente mutdveis.

Delors (1997, p. 89), falando do papel da educagao na prepa-
racido do homem para o século XXI, afirma que, para estar a altura
da nova situagao mundial,

¢, antes, necessario estar a altura de aproveitar e explorar, do comego
a0 fim da vida, todas as ocasioes de atualizar, aprofundar e enrique-
cer estes primeiros conhecimentos, e de se adaptar a um mundo em

mudanga.

A velocidade com que as novas tecnologias disseminam novas
informagdes e novas descobertas para todas as pessoas no mundo
é assustadora. Por isso, a capacidade de aprender sempre se tornou
vital para o sujeito contemporéneo.

Relacionar o movimento humano aos processos de aprendi-
zagem e, consequentemente, ao desenvolvimento cognitivo desse
sujeito, possibilita compreender a multiplicidade interativa e a
conexdo intrinseca dos processos psicolégicos com os processos
motores que sustentam, de fato, o comportamento e a aprendiza-
gem humana desde a origem dos tempos.

Desse modo, defendo um conceito de movimento humano
que abarque, além do deslocamento do corpo e de suas partes no
tempo e no espago, também o seu papel no desenvolvimento cog-
nitivo do sujeito. Assim,

movimento humano [...] ¢ o deslocamento do corpo e/ou de partes

dele, que é observével em relagio ao tempo ¢ ao espago em que é pro-



174 O cotidiano escolar de criangas, jovens e adultos em roda de conversas

duzido, e objetiva a adaptacdo, a transformacio ou o relacionamento
com o mundo externo, partindo sempre de um processo interno de

cognicio (Vilela, 2015, pp. 11-2).

Trago esse conceito pela sua amplitude e por entender que
ele contempla uma concep¢io de movimento em trés dimensées
determinantes, quais sejam: bioldgica, cultural e cognitiva.

Sobre o movimento humano, considero notério que as pos-
sibilidades de avango na constru¢ao da vida como a temos hoje
aconteceram basicamente a partir do dominio e da criagao de movi-
mentos que se tornaram cada vez mais especializados e passaram a
exigir cada vez maiores competéncias a0 homem. Basta lembrar que,
historicamente, o aprimoramento constante no processo de criacio
e manipulagao de instrumentos, inicialmente elementares, conduziu
o ser humano ao desenvolvimento de outros instrumentos que apre-
sentavam, gracas a relagao da experimentagao com a cognicao, cada
vez mais um grau de fabrica¢io e de manuseio sofisticado. Assim,
além de simplesmente aprender, o homem precisou e foi capaz de
usar sua capacidade cognitiva para inovar, para criar coisas novas.

Essa afirmagao toma corpo no momento em que nao ¢ dificil
perceber que a realidade de avangos na criagao e na utilizacio de
novos instrumentos pelo homem permanece ainda atual no que
tange a tecnologia desenvolvida no século XXI. Contrariamente ao
que alguns podem pensar, o corpo e o movimento ainda se cons-
tituem como atores decisivos na histéria do homem, na histéria
do corpo.

Fato ¢ que os conhecimentos desenvolvidos pela espécie
foram e sdo transmitidos as geragdes mais novas que os aperfeicoam
em quantidade e qualidade, tornando-se assim um legado que ¢
constantemente alimentado por geragdes e geragoes.

Por isso, torna-se fécil constatar que o movimento humano
foi o ator principal na histéria do desenvolvimento da humani-
dade no planeta. Além disso, do pensamento a a¢ao e vice-versa, o
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homem passou por uma série de adaptacoes durante a sua histéria,
que reforca as faces existentes entre movimento, aprendizagem e
cognigao.

Essa relacio que defendo, entre movimento humano e cog-
ni¢ao, pode ser constatada também nas obras de Vitor da Fonseca.
Para quem, nio somente no decurso da histéria humana, mas tam-
bém na histéria pessoal de cada individuo no planeta:

[...] a motricidade influencia o desenvolvimento posterior de todos os
processos mentais, nos quais cada estdgio influencia o seguinte, ¢ as
fungoes que se desenvolvem em dado momento se fusionam e se inte-

gram com outras que vo emergir mais tarde (Fonseca, 2008, p. 292).

A motricidade ¢ aqui vista como um repertério de movimen-
tos dominados pelo homem, e seu uso implica, além de aprender
sobre as decisdes que tomamos acerca dos movimentos, aprender
o modo como desenvolvemos essas decisoes e produgoes, caracte-
rizando, assim, a passagem do fazer para o compreender.

Nesse momento, sem abrir mio da unidade do corpo do
homem como uma coisa #na, mas tendo a necessidade de con-
ceituar uma parte dele, que é a mente, trago dois conceitos que
se complementam. Primeiramente, o conceito de Doll Jr. (1997,
p. 126), para quem a mente “é uma invenc3o... para conceitualizar
e rotular os poderes humanos de organizagio, reflexdo, criatividade
e comunicagao”. E também trago a fala de Senna (1997, pp. 104-5),
para quem a mente pode ser definida de dois modos: o do conceito
epistemoldgico do termo, no qual ela é definida como o produto
dos 6rgaos bioldgicos relacionados a produgao de conhecimento; e
como um érgao simbdlico, dando a ideia de que ela seja uma parte
constitutiva da biologia humana que, todavia, nao tem constituigao
fisica. Chamo aten¢io para o fato de que, vistos unidos esses dois
conceitos, torna-se fécil perceber a existéncia de uma clara distingao
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da mente, para o cérebro e os outros 6rgaos neurolégicos. Entao,
como o0 homem aprende?

A aprendizagem

A aprendizagem sempre foi e sempre serd um processo
essencial na existéncia do ser humano, que quase sempre envolve
a interferéncia do outro na reconstrugao da experiéncia individual
com o objetivo de ampliar o dominio desse conhecimento para o
grupo social. De tal modo, a escola, como /locus reconhecido da
aprendizagem, também precisa provocar um processo intenso de
interagio dos seus participantes, objetivando mudangas/transfor-
magdes no desenvolvimento dos alunos, pois este é o sustentdculo
da existéncia da institui¢iao “escola”.

Em relagdo ao processo de aprendizagem, Vigotsky observou
a existéncia de duas possibilidades que podem levar a ele. A pri-
meira, quando as atividades podem ser realizadas sem a ajuda de
outras pessoas — acontece por essas atividades jd corresponderem
a conceitos internalizados anteriormente pelo sujeito. Segundo
Vigotsky, esse é o nivel de desenvolvimento real do sujeito. Por
outro lado, existem as atividades que s6 podem ser realizadas com
aajuda de outras pessoas que dominam os conceitos necessirios — a
isso, ele chamou de nivel de desenvolvimento potencial.

Definidos esses dois niveis de desenvolvimento, Vigotsky
indicou a existéncia de uma zona de desenvolvimento, a qual ele
chamou de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) do sujeito.
Essa zona é

[...] a distAncia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solu¢do independente de problemas, e o nivel
de desenvolvimento potencial, determinado através da solugio de
problemas sob orientagio de um adulto ou em colaboragao com

companheiros mais capazes (Vigotsky, 2007, p. 97).
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Visto assim, para que o sujeito adquira uma nova compe-
téncia, ela precisa obrigatoriamente estar contida na sua Zona de
Desenvolvimento Proximal (sendo ZDP = ndr + ndp). Desse modo,
a partir do momento em que ele aprende a solucionar problemas
(sozinho ou com ajuda), adquire tal competéncia, passando esta a
fazer parte do seu nivel de desenvolvimento real. Esse movimento
de aproximacio do potencial com o real redimensiona a sua ZDP,
refletindo na sua aprendizagem e, consequentemente, no seu desen-
volvimento mental.

Respeitando essa linha de raciocinio, a escola tem como fun-
G0 proporcionar intervencoes a partir das ZDDPs de seus alunos.
Para isso, ela deve construir processos pedagdgicos coerentes que
objetivem os avangos apontados anteriormente, visto que estes difi-
cilmente ocorreriam espontaneamente, ou, na melhor das hipéteses,
levariam demasiado tempo para que ocorressem.

Desse modo, as experiéncias advindas do uso do movimento
humano, que podem acontecer individualmente ou em grupos,
permitem, a0 mesmo tempo, que o aluno exercite os seus niveis
de conhecimentos, que ajude o colega a ampliar o seu nivel de
conhecimento real e a ele mesmo de receber ajuda para construir
a ampliagao do seu préprio nivel de conhecimento. Esse é o meca-
nismo da interagao durante os processos de aprendizagens.

Apenas como exemplo dessa afirmagao, vamos pensar em
uma atividade simples que pode ser adaptada a praticamente qual-
quer pessoa que esteja envolvida no processo de aprendizagem.
A proposta que apresento ¢ a criagdo de um jogo que envolva
um grupo de 10 alunos, independentemente do género. Ao levar
essa proposta aos alunos, eles precisarao interagir fortemente para
tomarem as decisoes em grupo. Desse modo, todos os participantes
terdo acesso a todos os conceitos que, individualmente, cada um
possui sobre o assunto. Os processos seguintes — definir o obje-
tivo do jogo, os equipamentos, o campo de disputa, as regras ¢ o
aprendizado pratico dessa nova proposta — servirdo como ambiente
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e instrumentos para que as interagoes continuem acontecendo e a
aprendizagem se construa.

Wallon, outro estudioso dos processos de aprendizagem,
dedicou-se a pesquisar a psicologia genética como procedimento
capaz de compreender de modo global a totalidade da vida psiquica.
Para ele, na existéncia do homem, o bioldgico e o social sao indis-
socidveis (Dantas, 1992, p. 37). Segundo Wallon, o grande eixo
para entender a pessoa ¢ a questdao da sua motricidade.’ Para dar
conta disso, ele buscou entender a atividade muscular do homem
e nela encontrou duas fungdes: a cinética e a postural. A primeira
é caracterizada pela identificagio do movimento, e a segunda, pelo
controle sobre a inércia. Nesse ponto, é imperativo assimilar que o
controle do movimento humano é tao importante para a construgao
dos processos de aprendizagem das criangas quanto o controle sobre
a inércia desse movimento, uma vez que parte da aprendizagem
necessita da imobilidade, da concentra¢io e do direcionamento
para que possa se concretizar. Por extensao, proponho elencar essa
importincia também para o aprendizado de jovens e adultos.

O processo de alfabetizagio é um exemplo crasso do que
estou falando. O trabalho inicial com movimentos diversos serve
de base para a construgao de aprendizagens que irdo compor a
alfabetiza¢io no final do processo. No momento da construgio
da escrita alfabética no papel, a inércia de grande parte do corpo,
a concentra¢io e o foco nos movimentos especificos sio o que ird
garantir o sucesso do aprendizado.

Assim, uma das importantes contribui¢des de Wallon para
entender o processo de aprendizagem foi a identifica¢io de que, no
processo de desenvolvimento da crianga, “o ato mental se desen-
volve a partir do ato motor e passa em seguida a inibi-lo, sem deixar
de ser atividade corpérea” (Dantas, 1992, p. 38).

? Para Wallon, motor e psicomotor sao sindnimos (Dantas, 1992, p. 37).
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Ainda para Wallon, o desenvolvimento da pessoa acontece
em uma construgao progressiva na qual se sucedem fases em que
ora predominam aspectos afetivos, ora cognitivos, com presenga
importante do que ele chama de motricidade e que, neste texto,
identifico como o movimento humano.

Mesmo tomando como referéncia para sua proposi¢ao o desen-
volvimento da crianga (que é do que trata Wallon neste momento), é
possivel inferir, a partir dele, que 0 movimento humano ocupa uma
importante posi¢io dentro do desenvolvimento integral do sujeito
independentemente da fase da vida na qual se encontra, seja crianga,
jovem ou adulto.

E de conhecimento da 4rea que Jean Piaget (1896-1980)
foi um dos nomes mais influentes no campo da educagao durante
a segunda metade do século XX. Ele procurou explicar o desen-
volvimento intelectual do sujeito partindo da ideia de que os atos
bioldgicos observados sao sempre atos de adaptagao ao meio fisico
e organizagao do meio ambiente a procura do equilibrio, e que o
desenvolvimento intelectual segue do mesmo modo que o desen-
volvimento biolégico. Assim, “toda vida mental e orginica tende a
assimilar progressivamente o meio ambiente, realizando esta incor-
poragao gragas as estruturas ou 6rgaos psiquicos, cujo raio de agao
se torna cada vez mais amplo” (Piaget, 1978, p. 15).

A essa constatagio, ele acrescenta também a vida afetiva,
usando, para justificativa, o notdrio aumento do equilibrio dos
sentimentos paralelamente ao aumento da idade. Para Piaget, defi-
nitivamente, a crianga nio ¢ um pequeno adulto e possui um modo
préprio de construir o seu aprendizado. No entanto, ele garante que
“do ponto de vista funcional, isto é, considerando as motivagoes
gerais da conduta e do pensamento, existem fungoes constantes e
comuns a todas as idades” (1978, p. 12).

Penso que, vista assim, essa aﬁrmagéo nos permite ampliar
as propostas aqui apresentadas sobre a aprendizagem da crianca
também para jovens e adultos.
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Jerome Bruner é um pesquisador norte-americano que d4
continuidade aos estudos de Vigotsky. Bruner (1986; 1997), consi-
derando que os modos de desenvolvimento da mente sao sindnimos
de modo de desenvolvimento do pensamento, explica esse desen-
volvimento por meio de dois modos de pensamento: o narrativo e o
cientifico. Para o autor, eles sdo os responsdveis pelo modo como se
opera o desenvolvimento cognitivo do sujeito, consequentemente,
a aprendizagem.

Logicamente, ambos os modos operam com a existéncia do
corpo. No entanto, genericamente, o modo narrativo de pensa-
mento se caracteriza pelo papel destacado, que é dado ao corpo, ¢
sua experiéncia de movimento no contexto do processo vivido. Jd o
modo cientifico de pensamento ¢ marcado pela presenga das repre-
sentagoes simbolicas como sustentagio a esse processo. Portanto,
o controle sobre a imobilidade e a bradicinesia'® sao caracteristicas
do modo de pensamento cientifico.

Fato incontestdvel é que nio existem, entre esses modos de
pensamento, diferengas qualitativas. O que existem sao caracteristi-
cas (ou caminhos) que definem como o desenvolvimento cognitivo
se processa no sujeito.

No dia a dia da sala de aula, onde se tem por objetivo e
modelo a formagao do sujeito cartesiano,' o aluno é muitas vezes
privado da realizacio de certos movimentos corporais. Isso acontece
porque o sucesso do aprendizado requer do individuo, no maximo,
a bradicinesia. O sucesso escolar tem como objetivo um modelo
comportamental que, para ser atingido, parece nao exigir a explo-
ragao do tempo e do espaco por meio do movimento de seu corpo.
Ao contrdrio, por vezes, a busca por esse objetivo da escola gera
privagoes no controle postural do aluno, na consciéncia corporal e

10 Presenca de movimentos lentos ou retardados.

' Sujeito cartesiano ¢ “o cidaddo da cultura moderna, concebido segundo os padrées de
comportamento social e intelectual determinados por René Descartes (dai o seu nome,
sujeito cartesiano) em termos ideais, no século XVII”. (Godoy e Senna, 2011, p. 137).
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nas relagoes do espago com os outros e com os objetos ali colocados
quando exige dele a completa imobilidade durante horas seguidas.

Estd padronizado hoje, com raras exce¢oes, que, na sala de
aula, a palavra de ordem para que ocorra o aprendizado ¢ imobili-
dade, e nao movimento. Assim, para atingir o objetivo da educagao
formal (na aprendizagem das diversas dreas do conhecimento),
hoje, o corpo precisa apenas ser controlado e docilizado para que
se adéque a rotina escolar.

Kunz (2004) chama a atengio para a importancia de que a
escola ofereca a possibilidade de experimentar os movimentos, os
esportes ¢ 0s jogos com as criangas e jovens, objetivando um maior
e melhor conhecimento de si e sobre seu corpo, e estendo essa
proposta, igualmente importante, para a educacio dos adultos. No
estudo da andragogia, como a arte ou ciéncia de ensinar aos adul-
tos, fica claro que eles preferem aprender para resolver problemas
e desafios, mais que aprender simplesmente um assunto. Usar para
esse aprendizado as diversas possibilidades do movimento humano
(conforme o conceito aqui adotado) parece-me uma indispensével
oportunidade para esse exercicio.

O didlogo com o mundo se realiza por intermédio dos movi-
mentos, e é por “movimentar-se” de forma livre e autbnoma que
embarcamos em um veiculo de libertagao das excessivas referéncias
externas as quais estamos expostos frequentemente. Viver o apren-
dizado me parece mais completo do que simplesmente aceitar as
verdades impostas externamente.

A partir de uma légica do movimento enquanto instrumento
que possibilita o desenvolvimento integral do corpo, o espaco que
abriga esse corpo tem inigualdvel importincia no momento em que
é percebido como palco para as experimentagoes. Para Vitor da Fon-
seca, a relagdo do sujeito com o espago comega no seu préprio corpo,
que ¢ o eixo em torno do qual se organiza o espaco. Somente depois
de concluida a aprendizagem tdnica e emocional é que a pessoa se
vé disponivel para aprender o espaco (Fonseca, 2008, p. 152). Assim
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visto, ¢ nesse palco (espago) que acontecem as experimentagdes e
os enfrentamentos de seu corpo, primeiramente com ele mesmo e,
depois, com os outros corpos, com o préprio espago e com os objetos
ali estabelecidos. Quando me refiro ao enfrentamento dos corpos, nao
estou fazendo apologia a um embate fisico, mas a experimentagoes
que provocam estimulos necessdrios para promover o conhecimento
das possibilidades corporais e intelectuais do sujeito e, assim, promo-
ver seu aprendizado de qualquer 4rea ou assunto.

Para Jean Piaget (1978, p. 15), a inteligéncia é uma adapta-
cao: “[...] hd a adaptagio quando o organismo se transforma em
fungio do meio, e essa variagao tem por efeito um incremento do
intercAmbio entre o meio e aquele, favordvel a sua conservagio,
isto é, a conservagao do organismo”.

Assim, o meio no qual o corpo se encontra e as acoes que ali
desenvolve em busca de uma adaptagao possuem especial papel no
desenvolvimento da inteligéncia, na medida em que constituem
um desafio a ser superado. Piaget nao faz mencao, nesse momento,
ao contexto cultural que envolve qualquer ambiente, mas isso se
torna compreensivel a partir do momento em que esse nunca foi
o foco do seu trabalho.

Quando tratamos da aprendizagem da crianga, outro ponto
que precisa ser considerado nessa avaliacao ¢ a presenca do outro.
Isso tem uma grande influéncia no seu desenvolvimento, na medida
em que o outro ¢, para a crianga, a razao e o centro de suas atencoes
e motiva¢oes (Fonseca, 2008, p. 147). Constitui-se, assim, seu
parceiro permanente no caminho do desenvolvimento e também
em quem a crianca canaliza sua afetividade.

Conclusao
Para concluir o tema discutido neste capitulo, comego por

afirmar que a aprendizagem sempre foi um processo essencial na
existéncia do ser humano, e o quadro mundial que é apresentado
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nas primeiras décadas do século XXI mostra a necessidade de que
hoje, mais do que nunca, o sujeito esteja preparado para aprender
a todo momento e para sempre. A velocidade das novas descober-
tas e a facilidade de divulgd-las a0 mundo torna a capacidade de
aprender muito mais importante do que sé o saber acumulado,
uma vez que ele serd rapidamente superado por constantes novas
descobertas. Portanto, discutir novos modos e instrumentos que
possam melhorar o processo de aprendizagem me parece extrema-
mente importante para que a educa¢io exerga o seu papel social.

E importante entender que a aprendizagem nio acontece
apenas em um momento determinado na vida da pessoa, mas se
inicia com os primeiros suspiros de vida ainda no ventre da mae,
acelera-se quando crianga e jovem, mantém-se na fase adulta e,
na fase senil, ela persiste, embora com uma diminui¢io em sua
potencialidade. Dito isso, posso afirmar que uma das caracteristicas
basilares do homem ¢ a capacidade de aprender a aprender para
sempre, nao importando se ele é crianga, jovem ou adulto.

Tratar os processos de aprendizagem em criangas, jovens e
adultos traz vdrios pontos em comum, mas o que este texto destaca
¢ o papel do corpo nessa aprendizagem. Para entender esse papel
nos processos de aprendizagem, é preciso antes entender que nio
existe uma separagio entre corpo e mente, que essa dicotomia ¢é
completamente pérfida. O homem é essencialmente o seu corpo,
e precisa ter consciéncia disso, pois, somente consciente de seu
corpo, ele poderd construir um didlogo intenso consigo mesmo,
com os seus e com o meio ambiente.

Desde muito jovem, o homem comeca a perceber e a agir
no ambiente que o cerca por meio do movimento, e as teorias de
pesquisadores da aprendizagem, como Vigotsky, Wallon, Piaget e
Bruner, podem ser entendidas a partir do papel do corpo e do seu
movimento. Isso porque a capacidade humana de produzir e admi-
nistrar o movimento de seu corpo como instrumento para aprender
dd ao homem o grande diferencial para sobreviver num mundo em
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constantes e aceleradas mudancas. Nesse ponto, os pesquisadores
apresentados s3o uninimes em determinar que a experimentagio
e a tomada de consciéncia inicial da crianca acontece por meio do
seu movimento.

Para finalizar, apresento a proposi¢ao de que existem interfa-
ces que ligam o movimento humano a cogni¢ao, e que elas aconte-
cem na medida em que o movimento humano ¢é a agio enquanto
resposta a uma estratégia criada pela dimensao cognitiva do sujeito.
Para comprovar minha afirmacio, uso de duas perspectivas de olha-
res: primeiro porque o movimento humano ¢ um instrumento
que, para ser criado, aprendido e usado, necessita de construgoes
mentais que estimulam e se alimentam diretamente do desenvol-
vimento cognitivo do sujeito; em segundo, porque é o movimento
humano que permite a experimentagao e a criagio de instrumentos
e acoes que, para seu uso, requerem a ampliacao da cogni¢ao desse
mesmo sujeito. Sendo assim, em ambos os casos, esse movimento
de criacao/acio/reflexao/nova criacao se transforma em um ciclo
que alimenta o desenvolvimento cognitivo do sujeito, em uma
cadeia de continuidade praticamente indefinida.

Ainda em relagdo as experiéncias com movimento humano,
é possivel afirmar que, devido s caracteristicas determinantes do
papel do movimento e do contexto em suas realizagoes, elas sao
experiéncias de padrées narrativos, determinando, portanto, que
esse ¢ um processo que opera pelo modo narrativo de pensamento.

Finalmente, encerro com a fala de que o processo de apren-
dizagem do sujeito necessita, antes de tudo, do saber ensinar do
professor, e esse saber ensinar exige dele a aceitagao do novo. Por-
tanto, preconiza a existéncia de novos olhares sobre a educagio,
novos olhares desprovidos de preconceitos e conscientes da limi-
tacdo de cada um.
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Capitulo 9
Corpo e movimento no contexto da EJA

Giane Moreira dos Santos Pereira

Cada parte de nds conta uma histéria...

O corpo e 0 movimento fazem parte da condigio humana, no
entanto, diferentes concepgoes sobre esses dois objetos e a importin-
cia que assumem em diferentes grupos e espagos foram e continuam
se modificando por meio do tempo e das culturas.

Entende-se cultura como:

Um conjunto de cédigos simbdlicos reconheciveis pelo grupo: neles
o individuo é formado desde sua concep¢io; nesses mesmos cédigos,
durante a sua infincia, aprende-se os valores do grupo; por eles é mais
tarde introduzido nas obrigacoes da vida adulta, da maneira como

cada grupo social a concebe (Brasil, 1997, p. 27).

Sendo assim, no que se refere ao corpo e a0 movimento, é a
cultura em que o homem se encontra inserido e o tempo histérico
em que vive que indicam as formas de atuar sobre o corpo e os
movimentos que sao considerados importantes para atender as
necessidades humanas e tornar a vida cotidiana mais satisfatéria.

O ser humano, entéo, foi criando, ao longo da histéria, recur-
sos que tornassem os movimentos mais eficazes e suprissem sua
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fragilidade biol6gica em diferentes contextos: militar, dominio e uso
do espago, razoes econdomicas, laborativas e religiosas, entre outras.
Dessas criagoes, derivaram intiimeros conhecimentos e representa-
¢oes que se transformaram ao longo do tempo, tendo ressignificadas
as suas intencionalidades e formas de expressio, e constituem o que
se pode chamar de cultura corporal (Brasil, 1997, p. 26).

As formas mais bdsicas de movimentagio podem ser combinadas
de diferentes maneiras para se atender as demandas ambientais, que
também s3o sociais e culturais. Elas podem originar outras formas de
movimentagdes caracteristicas de um perfodo histérico, compartilha-
das em uma mesma regido por segmentos sociais especificos, em todo
um pafs ou por vérias nagoes e sociedades. O conjunto desses feno-
menos ou manifestagdes corporais expressivas tem sido denominado

Cultura Corporal de Movimento (Darido e Rangel, 2005, p. 26).

Sabendo-se que o movimento faz parte da natureza humana,
¢ a inten¢ao de educar o corpo e os movimentos que caracteriza a
“educagio corporal” ou “educagio fisica” ou “gindstica” ou qualquer
outro nome que tenha. A educagio do corpo e do movimento
tem sempre um objetivo definido, mas no tnico, e que terd mais
ou menos importancia, dependendo da sua finalidade e do grupo
social que o pratica.

Em relagio a escola, pode-se afirmar que, entre as dreas de
conhecimento que estudam e atuam sobre o corpo e 0 movimento,
encontra-se a Educacao Fisica. Os sentidos atribuidos ao corpo,
em sua historicidade, sao os que também estabelecem os sentidos
atribuidos a Educagao Fisica. Por isso, a histéria dessa disciplina
associa-se a concepgao histérica de corpo, pois as atividades cor-
porais fazem parte do cotidiano de diferentes povos em diferentes
lugares, muito antes de receber o nome de Educagao Fisica.
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Contextualizando a Educagao Fisica na EJA

Toda a histéria da Educacao Fisica, e sua inser¢io na escola,
possui aspectos conflitantes. Mas no contexto da Educagio de Jovens
e Adultos (EJA), esses aspectos s20 bem mais acentuados. Desde sua
criagdo, a EJA tem como principal proposta atender ao ensino de
jovens e adultos nio escolarizados. Legalmente, essa proposta surgiu
pela primeira vez explicitada em forma de lei na Constituigao de
1934, que reconheceu “a educagao como direito de todos e deve ser
ministrada pela familia e pelos poderes publicos” (artigo 149).

Embora estimulassem a criag¢io de associacées civis com a
proposta de atender aos jovens e aos adultos nao escolarizados e
reconhecer o direito dessas pessoas ao acesso a educagio, a Cons-
tituicao de 1934, assim como a de 1937, nio tratava do vinculo
constitucional e dos recursos destinados a educacao, o que dificul-
tava a prdtica efetiva e sua ampliagao.

Na década de 1930 e inicio da de 1940, os altos indices de
analfabetismo, associados a necessidade de mao de obra especiali-
zada para o processo de industrializagio, bem como a integracao dos
emigrantes estrangeiros, fez do ensino primdrio uma das prioridades
dos governos. Pelo Decreto n.© 4.958/42, instituiu-se o Fundo
Nacional do Ensino Primdrio, e, pelos Decretos n.© 5.293/43,
6.785/44 e 19.513/45, estabeleceram-se as fontes, percentuais e
critérios para distribuicio dos recursos. A Educagao de Jovens e
Adultos passou, entao, a receber recursos oficiais segundo o disposto
no Decreto n.° 19.513/45, artigo 4.°, inciso II. Com tais verbas e
convénios, criou-se, ap6s 1946, a Campanha Nacional de Educacio
de Adolescentes e Adultos (Soares, 2002).

No entanto, mesmo com a determinagao de verbas para essa
modalidade, durante vdrios anos, a Educac¢io de Jovens e Adultos,
denominada ensino supletivo, ficou a cargo de campanhas de governo
e projetos organizados pela sociedade civil ou pelas igrejas e, muitas
vezes, tinham mais motivagoes eleitoreiras do que educacionais.
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Somente pela Lei de Diretrizes e Bases do Ensino Nacional,
de 1971 (Lei n.© 5.692/71), é que o ensino supletivo teve suas bases
legais. Naquela lei, o ensino supletivo é tratado em capitulo pré-
prio, com cinco artigos, sendo estabelecido que “se destina a suprir
a escolarizagio regular para adolescentes e adultos, que ndo a tinham
seguido ou concluido na idade prépria” (Brasil, 1971). A partir dessa
lei, o ensino supletivo poderia abranger a alfabetizagio, a qualifica-
a0, algumas disciplinas e também a atualizagdo. Esse foi o primeiro
momento em que havia na legislagio uma brecha para se pensar em
disciplinas que trabalhem o corpo e o movimento na EJA. A pro-
dugiao normativa sobre o assunto ficou a cargo do Conselho Federal
de Educagio e, apds a LDB de 1971, muitos foram os pareceres e
resolugdes sobre o assunto, que estabeleceram quatro fungoes para
essa modalidade de ensino: supléncia, suprimento, aprendizagem e
qualificagao (Soares, 2002).

Na década de 1980, a Constitui¢ao de 1988 estabeleceu,
em seu artigo 208, como dever do Estado, “a garantia do ensino
fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele nao
tiveram acesso em idade prépria’, ratificando, assim, as bases legais
j& definidas pela Lei n.© 5.692/71.

Uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional,
promulgada em 1996 (Lei n.© 9394/1996), instituiu a mudanga de
ensino supletivo para Educa¢io de Jovens e Adultos, definindo-a
como uma modalidade prépria e abrangendo as etapas de ensino
fundamental e média.

No ano de 2000, baseado na Lei n.° 9.394/96, o Conselho
Federal de Educacio elaborou as Diretrizes Curriculares Nacionais,
nas quais se encontram orientagdes especificas quanto aos conteu-
dos que devem ser abordados na Educagao de Jovens e Adultos em
cada drea de conhecimento. O documento indica as trés fungdes da
EJA — reparadora, equalizadora e qualificadora — e apresenta, pela
primeira vez, a Educagio Fisica como disciplina dessa modalidade,
com diretrizes proprias.
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Analisando a histéria da EJA no Brasil, ¢ possivel perce-
ber que corpo e movimento nunca foram uma preocupacio dessa
modalidade. Podemos inferir, a partir dos movimentos legais, que
existe uma representagao social de que corpo e mente encontram-
-se separados no sistema de aprendizagem e, nessa representagio,
hd uma clara superioridade do conhecimento intelectual sobre as
atividades corporais. Pode-se confirmar essa concepgio, refletindo
sobre a legislagao da Educagao Fisica no ensino noturno. Vejamos:

Desde 1996, a pratica da Educagao Fisica na escola é regu-
lamentada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao. Essa lei
dispde, no artigo 26, que “a Educagao Fisica, integrada a proposta
pedagdgica da escola, é componente curricular da educagao bésica,
ajustando-se as faixas etdrias e as condi¢des da populagio esco-
lar, sendo facultativa nos cursos noturnos”. Esse artigo abrange
qualquer forma de organizagao ou nivel de escolaridade que seja
realizado no turno da noite. Porém, sua redagao j4 foi modificada
por duas vezes. Ficando assim:

Pardgrafo 3.© — A Educacio Fisica, integrada & proposta pedagégica
da escola, é componente curricular obrigatério da Educacio Bisica,
ajustando-se as faixas etdrias e as condi¢oes da populagio escolar,

sendo facultativa nos cursos noturnos (Brasil, 1996, artigo 26).

Note-se que foi incluida a palavra obrigatéria, mas nio sao
incluidos os cursos noturnos, nos quais a Educagao Fisica continua
facultativa. O cardter facultativo da lei sempre foi um obstdculo na
inclusdo dessa disciplina nos cursos noturnos, pois, com problemas
de falta de verbas e de professores, os sistemas educacionais, em sua
politica, nao consideram importante sua inclusao.

E interessante refletir sobre esse fato, pois nos leva a pensar
em algumas questoes bastante importantes: Qual o lugar do corpo e
do movimento na aprendizagem escolar? Qual é o papel e a impor-
tincia da Educacio Fisica na escola? Contetdos e disciplinas que
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priorizam atividades corporais somente sao oferecidas nas escolas
se tiverem cardter obrigatdrio?

Uma nova redagao foi dada a esse artigo pela Lei n.© 10.793,
de 1 de dezembro de 2003, a vigente:

Pardgrafo 3.© — A Educacio Fisica, integrada & proposta pedagdgica
da escola, é componente obrigatério da educacio bdsica, sendo sua
prética facultativa ao aluno:

I — que cumpra jornada de trabalho igual ou superior a seis horas;
II — maior de trinta anos de idade;

I1I - que estiver prestando servico militar inicial ou que, em situagdo
similar, estiver obrigado 4 pritica de Educacio Fisica;

IV — amparado pelo Decreto-Lei 1.044 de 21 de outubro de 1969;
V — Vetado

VI — que tenha prole.

Analisando essa redagao, pode-se notar que hd uma transfe-
réncia do poder de escolha para aluno. O cardter facultativo nao é
da politica educacional, que deve oferecer, mas dos alunos que se
enquadrem nos critérios estabelecidos pela lei.

Os critérios adotados para delimitar quem pode optar por
nao fazer Educacio Fisica no ensino noturno sio bem interessantes,
pois trazem consigo uma série de sentidos associados a represen-
tagao do que ¢ corpo e Educagio Fisica: atividades fisicas (quais:
esporte? Brincadeiras?) que podem nao ser apropriadas aos traba-
lhadores (supde-se que eles jd fazem muita atividade no trabalho e
que estas substituem as atividades realizadas na Educacao Fisica?),
a pessoas de certa idade (qual é a idade apropriada para fazer ativi-
dade fisica?), aos que j4 tiveram filhos (cansam-se muito cuidando
dos filhos?).

Quanto aos contetidos de Educagao Fisica que devem ser
ensinados no ensino noturno, as Diretrizes Curriculares Nacionais
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para o ensino da EJA, promulgadas no ano de 2000, apresentam
um longo texto com orientagoes curriculares para o ensino da Edu-
cagao Fisica. Estas propdem uma abordagem voltada para a cultura
corporal de movimento.' Essa concepgao sustenta-se na ideia de
que a Educagao Fisica, como disciplina académica, estudaria o
corpo e 0 movimento, nao de maneira isolada e descontextualizada,
mas inscritos em um contexto histérico-cultural.

A intencao de educar o corpo é — e sempre foi — a principal
caracteristica da Educagao Fisica. O que se modificou foi como e
para que ela se destina. Sendo assim, historicamente, a Educagio
Fisica assumiu uma diversidade de enfoques e recomendagoes, que,
sempre relacionados ao contexto histérico e, em razao deste, sub-
metem-se e se relacionam a representac¢io de corpo admitida pela
sociedade. Esses enfoques resultaram em abordagens (ou teorias)
que tém por objetivo orientar as prdticas de Educacao Fisica nas
escolas de acordo com o considerado melhor em cada momento.

Atualmente, na bibliografia sobre o tema, bem como em
documentos oficiais, ParAmetros Curriculares Nacionais (PCN),
Diretrizes Curriculares Nacionais e outros que regulamentam a
Educagao Fisica, as recomendagoes nao sao quanto ao uso desta ou
daquela abordagem. Neles, é quase um consenso que a Educagio
Fisica escolar nao deve reduzir seu ensino a pratica de esportes
(principalmente com énfase no esporte competitivo), nem as pra-
ticas estritamente voltadas para o desenvolvimento de habilidades
fisicas por meio de treinamento, mas considerar o aluno em seu
contexto histdrico-cultural. Darido e Rangel (2005) sustentam
que os objetivos gerais da Educagao Fisica escolar sao: democra-
tizar o acesso a Educacio Fisica (todos os alunos tém direito); a
busca da autonomia; reflexao critica a respeito das possibilidades

' “O conceito de cultura corporal, tratado nessa proposta, ¢ entendido como produto

da sociedade e como processo dinimico que, simultaneamente, constitui e transforma
a coletividade a qual os individuos pertencem” (Brasil, 2000).
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da Educacio Fisica na escola; a satide e o lazer como possibilidades
de sua priética.

Tem-se, entio, uma narrativa que comega com a institui¢ao
da Educagao Fisica nas escolas no Império, que seria orientada
pela gindstica e pelos exercicios militares, até chegar a concepgao
critica-superadora nos dias de hoje.

Os sentidos sobre corpo, movimento e Educagao Fisica que
circulam no contexto da EJA

E importante conhecer a legislagio e a regulamentacio
vigente. No entanto, cabe destacar que as leis e as orientagoes
curriculares para uma determinada disciplina ou atividade a ser
realizada na escola trazem em si uma ideologia que espelha os
acontecimentos e os valores vigentes em uma determinada época,
mas as mudangas ocorridas entre uma época e outra nao aconte-
cem de maneira estanque, isolada, como se fossem degraus, que, de
uma hora para outra, mudamos de concepgao sobre determinada
coisa. Toda mudanca é um processo que apresenta disputas sobre
a visao do mundo e das coisas. Sendo assim, ainda hoje, nossas
representagoes sociais sobre corpo, movimento e Educacio Fisica
na escola estdo permeadas por componentes histéricos e culturais
que nos forjaram ao longo do tempo e da histéria.

A Educacio Fisica é objeto de representagdes dos diversos
grupos sociais que compdem a escola, bem como dos que determi-
nam seu fazer fora dela, como os legisladores e gestores, assim como
os pais e responsdveis. Dessa maneira, nas escolas e na sociedade,
diversos grupos sociais defendem a sua representagio de Educacio
Fisica, que se relaciona diretamente as suas representacoes de corpo.

Uma representagio social caracteriza-se por sustentar seus
argumentos mais nos valores, no que o grupo considera melhor,
desejdvel, preferivel, do que nos conceitos ou nas constatagoes que
sao ignorados (Moscovici, 1978). Os grupos pensam seus objetos
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(temas) a partir dos valores que defendem. No contexto da Edu-
cagao de Jovens e Adultos, esses grupos sio diversos.

Pensando somente nos alunos, jd se pode afirmar que o grupo
denominado “alunos da EJA” nio ¢, de fato, unitdrio, pois hd uma
diversidade de valores que ali circulam em virtude da heterogenei-
dade etdria, de experiéncias de vida, dos objetivos quanto a esco-
laridade etc. Por isso, as representagoes sociais sobre corpo, movi-
mento e Educacao Fisica que cada grupo possui irao influenciar
diretamente na maneira como esses grupos irdo receber e valorizar
cada atividade proposta, seja ela com o corpo ou nio.

Apesar de, atualmente, a EJA ser um espago no qual se fala
e reflete sobre a importancia da corporeidade na vida de qualquer
ser humano, a implantagio efetiva de atividades que considerem
o corpo e o movimento no contexto da EJA ainda é um grande
desafio. Primeiramente, por parte da legislagio, que ainda apresenta
como cardter facultativo as atividades de Educacio Fisica nessa
modalidade e, depois, pela dificuldade de atender a diversidade
de grupos de alunos existentes nesse contexto. A participagio dos
alunos nas aulas que priorizam o trabalho com o corpo e o movi-
mento, na maioria das vezes, é vista como perda de tempo, como
atividade que nao ¢é considerada aula. A ideia do tempo que jd
perderam e precisam recuperar corrobora o pensamento de que,
se nao estdo fazendo dever, lendo, escrevendo ou fazendo cdlculos,
ou seja, “usando a cabega”, eles estao perdendo tempo.

Nao ¢ uma tarefa fécil para o professor de Educacao Fisica
fazer os alunos aderirem as suas aulas. Em principio, os alunos mais
velhos acham que nao é importante porque nao estao mais na idade
de brincar, enquanto os mais jovens sé querem jogar futebol. A
antitese que opde a Educacio Fisica (diversao, brincadeira) as outras
disciplinas (sérias e estressantes) estd sempre presente e, na maioria
das vezes, confere menos valor 2 Educacio Fisica por conta disso.
Tal antitese subordina-se as representagdes de escola (qual saber é
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considerado importante na escola?) e do brincar (escola é lugar de
brincadeira?), compartilhadas pelos grupos em questao.

Pesquisas como as de Mezzomo (2003) e Lamb (2002) mos-
tram que a oposi¢ao entre escola e brincadeira é muito comum,
mesmo nos anos iniciais da escolarizacao. Slogans como: brincar nio
é sério, sério é aprender, brincar na escola é perda de tempo sao recor-
rentes. Segundo Mezzomo (2003), o lddico é tratado como falta
de seriedade pela familia e pelos professores. No ensino noturno,
a oposigao seriedade versus brincadeira evidencia-se por dois ele-
mentos discursivos: a defasagem idade/série, porque os alunos jd
estao “atrasados” e nao podem perder tempo com brincadeira; e
a idade dos alunos, que confere valor positivo ou negativo para a
Educacio Fisica em razio de seu cardter ladico.

Para Galvao (2004), desde o surgimento da escola, construi-
ram-se os sentidos de espaco e tempo produtivos e nao produtivos,
bem como os processos normatizadores e disciplinadores do corpo.
O corpo foi relegado a uma posigao de inferioridade em relagao a
mente, hierarquizando a relagio entre os saberes. Carneiro (2002)
ratifica essas conclusoes em sua pesquisa sobre as representagoes
sociais de diretores sobre a inclusio da Educacao Fisica no ensino
médio noturno. Ela concluiu que a Educagao Fisica é sempre rele-
gada a segundo plano no curriculo do ensino noturno e aponta
como causas dessa auséncia a legislacio, que versa sobre a faculta-
tividade da Educacao Fisica nessa modalidade, a falta de condicoes
de espaco favordveis e a hierarquia das disciplinas que dao maior
importancia aquelas que preparam o aluno para o mercado de tra-
balho, que, na percep¢io dos diretores, nio é o caso da Educagio
Fisica. Pela pesquisa de Carneiro (2002), as justificativas para a no
inclusio da Educacio Fisica no curriculo do ensino médio noturno
expressam uma representagao de Educagao Fisica, bem como uma
imagem corporal, construida por vivéncias, experiéncias e uma série
de outras relagoes vividas por esse grupo (Pereira, 2008).
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Outra complexidade na abordagem da corporeidade na EJA
¢ a diversidade de alunos que compéem essa modalidade. Diante
do desafio de organizar um planejamento que atenda a tamanha
diversidade corporal e de interesses encontradas na EJA, é importante
considerar alguns fatores como: diferencas etdria e de género; como
os alunos representam a Educagio Fisica; o que os alunos buscam na
escola; e o que os alunos consideram como conhecimentos escolares.

Em minha dissertacio de mestrado (Pereira, 2008), entre-
vistei vdrios alunos do ensino noturno a respeito do que pensavam
sobre Educacio Fisica na Educacgao de Jovens e Adultos. Nessas
entrevistas, foi possivel apreender alguns dados importantes e, entre
varias questoes que surgiram, duas mostraram-se bastante signiﬁ—
cativas para eles: a diferenca etdria e a diferenca de género.

Quanto a diferenca etdria, os entrevistados, sendo jovens,
adultos ou idosos, sempre apontavam atividades diferentes para
cada grupo: esporte e brincadeiras para os mais jovens e atividades
“leves”, como caminhada e alongamento, para os mais velhos.

A predicagao “leve versus pesado” estd relacionada  antitese
“jovem versus adulto”. O adulto e o idoso precisam de atividades
leves porque jd aguentam um fardo pesado por conta do trabalho,
dos filhos, do ter de cuidar da casa etc. J4 os mais jovens tém uma
vida leve, alguns ainda nao trabalham, sé estudam e, por isso,
aguentam atividades mais pesadas.

Os argumentos utilizados pelos alunos para defender essa ou
aquela Educagao Fisica, tendo como base a idade dos alunos, estao
coordenados pela metéfora depédsito de energia, que se desdobra
em muita energia, definindo os jovens, e falta de energia, definindo
os adultos e idosos. Compara-se 0 homem com algum depésito de
energia (elétrica, gasolina, pilha) que vai “acabando” com o tempo,
e as atividades fisica e psiquica consomem essa energia. Nessa hip6-
tese, hd um repositdrio que é gasto pelo uso. Uma concepgio esta-
tica de corpo e de intelecto (psiquismo), pela compara¢io com um
depésito. A atividade fisica, por exemplo, apenas gasta energia,
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nio produz energia, contrariando todas as indicagoes cientificas.
Expressa o senso comum, mas também o que é vivenciado, pois,
com a idade e a falta de pratica regular de atividades corporais,
sentimos essa perda de capacidade de a¢io (energia).

Quanto a diferenga de género, essa questao levanta uma
polémica na Educacio Fisica, que ainda é alvo de muitos debates:
as aulas de Educacao Fisica devem ser mistas ou separadas por
sexo? Os ParAmetros Curriculares Nacionais e as Diretrizes Cur-
riculares Nacionais recomendam a aula mista, mas serd que, na
prética, é possivel em todas as aulas ministrar as mesmas atividades
para homens e mulheres de qualquer idade e em qualquer nivel
de ensino?

Segundo Gilligan (1982), estudos de Chodorow, Lawrence
e Piaget, que foram posteriormente ampliados por Lever, sobre as
diferencas de sexo na formacao da personalidade, apontam seu ini-
cio ainda na infincia, quando meninos e meninas sao estimulados
a atividades lddicas de naturezas diferentes. Enquanto os primei-
ros s3o encorajados a atividades mais livres que envolvem riscos e
desafios, com um grupo maior de amigos e cunho competitivo, as
meninas tendem a brincar em grupos menores, em atividades mais
cooperativas, estimulando a sensibilidade. Tais estudos “sugerem
que meninos e meninas chegam a puberdade com uma orienta¢ao
interpessoal diferente e uma diferente gama de experiéncias sociais”
(Gilligan, 1982, p. 21).

Na Educagao Fisica, tais diferengas acentuam-se, pois muitas
atividades préprias dessas aulas exigem forca, agilidade, coordena-
a0, percepgdo. Ha valéncias fisicas que se apresentam de maneira
diferente nos homens e nas mulheres, seja por determinantes cul-
turais ou biolégicas. Por conta disso, atualmente, as recomendagoes
para o trabalho com género na Educagao Fisica é que contemple,
desde cedo, a oferta de diferentes atividades para ambos os sexos,
sem estereotipar como “coisa de menino” e “coisa de menina’,
proporcionando préticas corporais que levem ao reconhecimento
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e ao respeito as diferengas (Darido e Rangel, 2005). Nas prati-
cas corporais com criangas, quando essas diferencas ainda estao
se formando, a proposta da aula mista é mais bem aceita. Porém,
em minhas observagdes durante a pesquisa para o mestrado em
Educagio em que analisei os discursos dos alunos, verifiquei que
isso ndo acontece com os jovens ¢ os adultos, momento em que
tais diferencas se encontram bastante consolidadas. As mulheres
sa0 mais resistentes a atividades corporais, inclusive as mais jovens.
Nas escolas que visitei, poucas sdo as meninas que participam das
aulas de Educacao Fisica.

A exposicao corporal, prépria das atividades de Educacio
Fisica, nesse momento, gera vergonha e medo nas mulheres. Tais
argumentos ancoram-se nos valores que justificam as préticas cor-
porais de homens e mulheres em nossa sociedade e que ainda sao
bem diferentes, embora aparentemente estejamos em um momento
de igualdade entre os sexos. Os homens sao sempre estimulados a
liberdade corporal e sexual, enquanto as mulheres é recomendado
o recato, a feminilidade demonstrada pela fragilidade e sensibili-
dade. A resisténcia das mulheres a prdtica dos jogos e de algumas
atividades corporais também estd atrelada ao cardter competitivo
de algumas dessas atividades. E interessante notar que as atividades
recomendadas para as mulheres geralmente sao aquelas que nao tém
cunho competitivo: gindstica, alongamento, caminhada.

Outro ponto importante identificado em minha pesquisa é o
que a Educagao Fisica significa para esses alunos. A ideia do esporte
e da brincadeira estd fortemente associada ao conceito de Educa-
cao Fisica. Por isso, esses alunos, na maioria das vezes, defendem
a inser¢do dessa disciplina no ensino noturno, mas a consideram
mais adequada para os jovens. Essa concepgao de Educacao Fisica
traz certa rejeicao a ela por nao ser considerada “conhecimento”,
mas um momento de lazer ou de tempo vago, o que, para muitos
desses alunos, nao é importante, ¢ perda de tempo, de um tempo
que ndo tem mais para perder. Eles até consideram a Educacio
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Fisica importante, principalmente paraa saude, mas nem sempre
acham que a escola é o lugar mais apropriado para a sua prética.
Considerar o que ¢ significativo para o aluno é importante
para a elaboracio do trabalho em qualquer disciplina. No entanto,
especiﬁcamente na Educagao Fisica, esses aspectos ficam mais evi-
dentes pela natureza pratica de seus conteddos. Com base nos
aspectos relevantes para esses alunos, que atividades seriam apro-
priadas para esse grupo? Como motiva-los a participar, jd que, pela
legislagdo, essa é uma disciplina facultativa para muitos deles?

Algumas pistas...

No fim de 2008, a Secretaria Municipal de Educacio do Rio
de Janeiro (SME/R]J) iniciou um projeto piloto de implantacio
da Educagao Fisica no Programa de Educacao de Jovens e Adultos
(PEJA). Um grupo de 11 professores, junto a8 SME e as Coordena-
dorias de Educagio, debateu e refletiu sobre as questdes acima e pos
em prética algumas propostas de atividades fisicas no contexto do
PEJA. Com base nessa experiéncia, registro aqui algumas propostas
do trabalho com o corpo e 0 movimento na EJA.

Tendo como base o projeto piloto, pode-se apontar como
norteador do trabalho com Educagao Fisica na EJA os seguintes
documentos:

« LDB, principalmente em seus artigos 26 e 27, que
versam sobre a composi¢ao do curriculo dos ensinos
fundamental e médio, dando énfase aos aspectos rela-
cionados a Educacao Fisica;

» Diretrizes Curriculares Nacionais para o ensino da EJA
—Vol. 3 — Educacao Fisica.

Quanto a proposta pedagdgica, nessa modalidade, o enfoque
principal deve ser o conceito de cultura corporal, envolvendo as
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diferentes manifestagoes corporais da nossa cultura, como os jogos,
as dangas, as brincadeiras. O objetivo é que o trabalho da Educa-
cao Fisica com énfase na cultura corporal possa contribuir para a
reflexdo das seguintes questoes no espaco da EJA:

*  Quais sentidos produzimos na organizacao escolar que
desenvolvemos?

* O que consideramos conhecimento?

* Como inserimos o corpo nesse processo?

*  Qual aimportincia do movimento no processo de apren-
dizagem?

*  Com quais alunos/as lidamos?

Refletir sobre essas questoes ¢ olhar o aluno da EJA de
maneira integral, considerando todos os aspectos da aprendizagem
humana e admitindo que o corpo e 0 movimento sio objetos de
desenvolvimento em qualquer época da vida.

Quanto as atividades propostas para trabalhar o corpo ¢ o
movimento na Educagio de Jovens e Adultos, estas tém sua impor-
tAncia nelas mesmas e nio se justificam como auxiliares na aprendi-
zagem de outras disciplinas, embora todas as aprendizagens estejam
interligadas. Aprender algo significa que aqueles conceitos serao
processados em todos os aspectos da nossa humanidade: intelectu-
ais, fisicos, emocionais, sociais. Sendo assim, temos incorporados
em nds as marcas de nossas aprendizagens para a vida, para o tra-
balho, para as relagoes sociais, para a nossa existéncia no mundo.

Pensando assim, sao muitos os contetidos e atividades que
podem ser propostos para o ensino da Educacio Fisica na Educacio
de Jovens e Adultos. Podem-se sugerir:

* Trabalhos mediante projetos temdticos, pensando o
corpo e o movimento por meio de diferentes temas que
poderao estar integrados, inclusive a outras disciplinas;
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* Jogos cooperativos;

*  Oficinas pedagdgicas como prdticas corporais no con-
texto da EJA;

* Educagio para a satde e lazer como direito fundamental
de todo individuo;

*  Uso do corpo e do movimento através da histéria, traba-
lhando componentes histéricos como: racismo, questdes
de género, o corpo nas questoes do trabalho, entre outras;

* O corpo nas suas dimensoes ética e estética;

* O corpo, o movimento e as redes sociais.

Essas sao s6 algumas pistas que podem nortear o trabalho
com o corpo e o movimento na Educa¢io de Jovens e Adultos,
mas as reflexdes nao se encerram aqui, pois pensar o curriculo
escolar precisa ser tarefa constante — além da coeréncia prépria
de cada disciplina, outras dimensoes do conhecimento devem ser
consideradas, atribuindo as perspectivas politicas, estéticas, afetivas
e tecnoldgicas do saber ao cotidiano escolar. Todas as atividades,
estando incluidas af as que se referem ao corpo e a0 movimento,
precisam ser planejadas e realizadas a partir da observa¢io de ques-
toes surgidas no interior do grupo com o qual se trabalha, dando,
assim, sentido ao que se ensina, aprende e vivencia na escola.
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Capitulo 10
Alfabetiza¢io: principios e questdes diddticas

Paula Cid Lopes

Este capitulo tem como objetivo apresentar, livre de rigores
padronizados, impressoes sobre a rotina da alfabetizagao, em que
pesem as questoes diddticas e os principios que garantem a elas
a intencionalidade pedagdgica necessdria aos processos escolares.
Trata-se, aqui, de um movimento de reflexao sobre a prépria pratica
e, especialmente, sobre as escolhas motivadas pela professora que
me formo todos os dias. Pego licenga, portanto, para escrever como
quem conversa, como quem compartilha o que vive, como quem
avalia a construgao da formagao docente e, de modo especial, a
formacio como alfabetizadora.

Sempre que me dedico a pensar sobre os caminhos de minha
formagio e sobre o impacto desses percursos nas posturas pedagdgi-
cas que venho assumindo e construindo, percebo a intensidade da
relagdo entre as prdticas e as teorias. Percebo que tanto umas quanto
as outras se explicam contextualmente e se fazem complexas exata-
mente porque respondem as demandas especificas de cada escola,
de cada bairro, de cada comunidade, assim como, paralelamente,
se consolida um arranjo tedrico desenvolvido pela intersegao entre
os estudos académicos e essas demandas.

As teorias que dao base a este texto, portanto, sio explica-
das por Senna (1995, p. 221) como um conjunto de “concepgoes
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variadas acerca da natureza e da fungao do ato de alfabetizar e de ser
alfabetizado”. Essas concepgoes sio motivadas nas mais diferentes
situages vividas e imprimem marcas tnicas de “ser professoras”,'
pois abarcam todo tipo de experiéncia — cultural, familiar, religiosa,
profissional e académica, entre outras.

Tudo o que eu vivo, portanto, tem implicag(’)es na maneira
como leio o mundo e, consequentemente, nas dimensoes que atri-
buo aos processos educativos, aos projetos de formagao de leitores e
escritores que desenvolvo e assinalam, de forma consciente ou nao,
maior ou menor aproximagao a determinadas formas de pensar a
diddtica da alfabetizagao e a rotina das salas de aula.

Tenho motivagoes variadas para esse movimento de reflexdo,
ja que, desde 2012, vejo-me no desafio de promover formagio
inicial de licenciandos no Curso de Pedagogia da Universidade
do Estado do Rio de Janeiro, campus Maracana, na Faculdade de
Educagao.” E esse desafio me faz querer estar sempre proxima das
redes de ensino e de suas professoras, de modo que eu possa sempre
manter o didlogo coerente entre as realidades das salas de aula dos
anos iniciais e as produg¢des académicas da drea da Alfabetizagio.

A partir desta introducao, rememorando a trajetdria profis-
sional na Educacio Infantil e nos anos iniciais do Ensino Funda-
mental e da Educacao de Jovens e Adultos (EJA) desde 1994, ano
em que também inicio a formagao académica como estudante de
Pedagogia, divido com os leitores o meu olhar sobre os principios
e as questoes diddticas da alfabetizagao para criangas, jovens e adul-
tos, inspirados em idedrio histérico-cultural, para fins de educacio
inclusiva.

A opgio pelo uso da palavra no feminino ¢ pela predominéncia do género na profissao,
especialmente, considerando-se os anos iniciais do Ensino Fundamental e da Educacio
de Jovens e Adultos.

Nesse curso, atuo como professora adjunta do Departamento de Estudos Aplicados
a0 Ensino, com disciplinas da drea de Linguistica Aplicada & Alfabetizagio e ao Letra-
mento nomeadas Fundamentos da Linguagem e Educagio, Processos de Alfabetizagio
para criangas, jovens e adultos e Processos de Formagio de Leitores e Escritores.
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Diversidade, especificidade e escolhas did4ticas

Sempre que planejo uma aula, uma sequéncia de aulas ou
qualquer outro tipo de comunicagao com fins pedagégicos, per-
gunto-me sobre o que hd de especificidade no que estou produ-
zindo, e vdrias coisas me surgem. Em primeiro lugar, 0 sentimento
de respeito ao outro, a sua histéria de vida, as suas escolhas, ao
motivo da comunicacio.

No que tange a alfabetizagdo, minha turma pode ser repleta
de jovens, de homens, de mulheres, de idosos, em sua maioria tra-
balhadores, alguns poucos sao apenas estudantes, mas todos com
expectativas e com sonhos a serem concretizados. Cada um deles
tem histérias de vida Gnicas e possuem modos singulares de ler o
mundo e de elaborar estratégias de vida e de trabalho mesmo que
sejam ainda leitores e escritores convencionais. Os antecedentes
escolares também siao muito variados, pois alguns frequentam a
escola pela primeira vez e outros jd estiveram nela em diversas
ocasioes. Sonham e, enquanto assistem aulas, esses sonhos povoam
a sua mente.

Minha turma também pode ser repleta de criangas, com
idades variadas, estabelecendo identificacio ou nao com a escola,
mas ali estao diariamente porque sao trazidas. Essas meninas e esses
meninos sabem que a escola é o espaco que precisam frequentar
todos os dias, mas nem sempre tal espago conversa com sua cultura
familiar, religiosa e de bairro. As criangas também tém expectativas,
sonhos e motivos a serem concretizados.

A escola que recebe essas turmas tem uma cultura de base,
cientifica e académica, com raizes na Razio, sofre influéncias de
uma sociedade desigual, elitista e preconceituosa, vive conflitos
identitdrios, se pergunta diariamente sobre o seu papel nessa socie-
dade mediada por todo tipo de tecnologias, mas também sonha.
E ¢é justamente nesse entrelace de imagens, de fragmentos das rea-
lidades, de diversidades e de sonhos, que o processo educativo se
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estabelece como experiéncia marcante para a vida e para os mais
diferentes grupos sociais.

Nossa sociedade é complexa e nio se explica por um perfil
homogeneizado de personagens, mas por figuras sociais reais, sin-
tonizadas entre si e no mundo por meio de formas multiplas de
produgao de linguagem. Uma dessas formas se estabelece por meio
da formacio de leitores e escritores em lingua escrita, e esse é um
direito garantido por lei e amplamente debatido.

J4 sabemos que a “educacio ¢ para todos”, conforme pode
ser verificado em documentos como a Lei de Diretrizes e Bases
(Brasil, 1996), o Plano Nacional de Educagio (Brasil, 2014) e a
Resolucao CNE/CEB n.° 1 (Brasil, 2000), entre outros, mas uma
educagao que contemple a todos precisa aparecer também no meu
planejamento de aulas, de alguma maneira. Precisa ser contemplada
no Projeto Politico Pedagdgico institucional, assim como precisa
receber investimentos financeiros e prestigio social. Especialmente
como professora, a ideia de que o meu trabalho é para todos impoe
amim o desafio de organizar pedagogicamente tudo o que envolve
as necessidades de atendimento aos estudantes.

Algumas dessas necessidades envolvem questoes estruturais,
sob as quais também estou submetida, como o ambiente fisico, a
remuneragio e alocagio dos profissionais da escola, os materiais
disponiveis, o acervo bibliografico, a organizagio de hordrios e de
projetos ampliados de formagio que envolvam toda a escola, entre
outros exemplos.

Considerando a alfabetizagao como especificidade pedagdgica
deste texto, hd também as questoes diddticas, que podem ser pen-
sadas em colaboragao com a equipe de trabalho, mas que precisam
ser sempre analisadas com o objetivo de atender & demanda real de
meu grupo de alunos.

Hd uma parte estrutural que compete a gestao docente na sala
de aula, como o estabelecimento e a organizacio de uma rotina, o
tempo dedicado a cada tipo de atividade, a maneira como cada drea
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de estudo serd contemplada no meu planejamento, a disposi¢ao do
mobilidrio na sala de aula ou a distribui¢io de responsabilidades
entre o grupo de estudantes.

Os aspectos diddticos envolvem, ainda, todo o aparato ideo-
16gico, reflexivo, técnico e pedagdgico que vai desde a projecio dos
objetivos ampliados de formagao de leitores e escritores, a longo
prazo, a identificagio de objetivos especificos que representem desa-
fios possiveis e coerentes aos modos especificos de interacao com
a leitura e a escrita, acompanhados e avaliados individualmente.

Entre os objetivos de formagao geral e individuais de apren-
dizagem, hd todo um aparato diddtico que precisa ser intencio-
nalmente pensado para que tudo o que acontega em sala de aula
possa dialogar com as diversidades de seu publico. Quando penso
em turmas de alfabetizagdo, vejo salas de aula repletas de coisas a
serem ditas e conhecimentos a serem compartilhados por todos.
Vejo sujeitos a espera de quem os veja, escute-os e legitime seus
modos tnicos de aprender e de produzir conceitos. Vejo, ainda,
mulheres e homens, meninas e meninos, que acreditam na legiti-
midade da escola para suas vidas, e isso representa, para mim, um
ponto central neste ensaio.

Entendo que lidar com a esperanca alheia nao é pouca coisa.
Na medida em que o meu trabalho como professora conversa com
essa esperanga, com a expectativa de um futuro, na escuta, na
constitui¢ao do grupo, no movimento dialégico e discursivo e na
producio de didlogos interculturais, os processos de alfabetizagao
vividos por cada aluno representam mais uma possibilidade de ser
e de estar no mundo. E essa possibilidade nao é apenas mais uma
forma de produgao de linguagem, mas também uma elaboracio
esperada socialmente por abrir caminhos mais dispostos a inclusao
social e as escolhas profissionais.

Nio posso ser indiferente a isso quando penso a alfabetiza-
G0 porque, a0 menos por enquanto, o dominio da lingua escrita
garante mais chances de interacoes sociais, até mesmo se conside-
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rarmos as tecnologias de hipermidia. Quando penso os processos
de alfabetizacio, portanto, mais do que contetidos linguisticos,
trabalho um direito sendo, enfim, vivido, e s6 se faz efetivo quando
construido sob bases inclusivas.

De forma concreta, isso ocorre quando minha atengio se
concentra nos modos de producio de conhecimento e na maneira
como o meu planejamento podera privilegiar os processos de apren-
dizagem mais do que qualquer método cientificamente motivado.

Alfabetizagio: ensino ou processo?

Como defini¢io do senso comum, a alfabetiza¢do poderia
ser explicada como o ensino da leitura e da escrita. No entanto,
assumo aqui, conforme mencionado inicialmente, uma perspectiva
socio-histérica de alfabetizagio, de base interacionista, que a com-
preende como processo de construgio de conceitos e que, portanto,
envolve representagoes mentais individuais, elaboradas a partir de
experiéncias sociais e culturais.

Assim, quando me proponho 2 alfabetiza¢io de criangas,
jovens e adultos, preciso pensar nas experiéncias em modo oral de
linguagem, bem como nas experiéncias de interagio com a cultura
escrita, de forma que possam promover um didlogo intercultural
entre a cultura de origem de cada aluno e a cultura escolar, de base
predominantemente cientifica.

Esse transito entre culturas ¢ chamado por Senna (2001) de
letramento e definido como um conceito que nio se restringe a
escolarizaciao e muito menos a Lingua Portuguesa, mas refere-se
a0s processos mentais que inserem os sujeitos em légicas cognitivas
diferentes daquelas com as quais estao acostumados. Incorporar essa
no¢ao aos estudos em alfabetiza¢ao pode influenciar diretamente
nas escolhas sobre os procedimentos diddticos.

Para comeco de conversa, o sujeito, a sua histéria e as suas
experiéncias sao consideradas ndo como pretextos, mas como vias
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de acesso aos conceitos ji construidos pelos alunos, as estratégias
pessoais de leitura e de escrita, aos modos predominantes de pen-
samento na vida cotidiana e s relacoes j4 estabelecidas com o saber
formalizado pela escola.

Quando a alfabetizagao é o objetivo de trabalho, minhas
teorias precedem qualquer escolha diddtica porque sio elas eleitas
por convicgoes proﬁssionais, académicas, pessoais e ideolégicas,
que inclinardo tendéncias para este ou aquele material, recurso,
procedimento, método ou postura.

Entio, um primeiro questionamento que preciso fazer diz
respeito a como compreendo a alfabetizagio e que definigao assumo
como principio sobre esse termo, ji que se trata de uma concepgao
central do trabalho que tenho a desenvolver. E possivel verificar,
em breve pesquisa bibliografica, definicoes de alfabetizagao que
coabitam o debate contemporaneo sobre o tema, nao havendo,
portanto, o consenso ou mesmo a adogio ou o controle pelo uso
de uma perspectiva Gnica.

Pautadas em concepgoes de alfabetizagio como ensino, as
experiéncias alfabetizadoras se restringiam 2 elei¢ao de métodos, o
que se via preponderantemente até o final da década de 1970. A
partir dos anos de 1980, com os estudos construtivistas relacionados
a construgdo da escrita (Ferreiro e Teberosky, 1999), os estudos
da alfabetiza¢ao como processos discursivos (Smolka, 1999) e os
estudos do letramento como caminho para superacio do fracasso
escolar na alfabetizacao (Kleiman, 1995; Soares, 1998; Tfouni,
1995), outras possibilidades comecam a ser desenhadas e a histéria
da alfabetizagao passa por mudancas conceituais importantes.

Essas mudangas tiram as luzes que focalizavam métodos de
alfabetizacio e eram, portanto, centralizadas nas professoras, sem
acessar outras perspectivas, como, por exemplo, a relagio entre os
estudos da Linguagem, da Antropologia e da Educacio, a nogao de
alfabetiza¢ao como atitude de quem aprende e, consequentemente,
produz o conhecimento (nao apenas adquirindo ou assimilando
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o saber elaborado pelo outro) e, principalmente, a ideia de que
os processos de alfabetiza¢io podem ser motivados pelas relagoes
discursivas vividas na prépria sala de aula.

Nao se trata, portanto, de um ecletismo conceitual ou meto-
dolégico, mas de teorias em didlogo, que, em comum, possuem o
fato de tratarem a alfabetizagao na perspectiva de quem aprende.
Isso nao quer dizer que, como professora, nao preciso me preocupar
com as formas de ensinar. Ao contririo, a intencionalidade do fazer
docente se torna ainda mais essencial na medida em que minha
postura docente precisa promover um didlogo intercultural. Para
isso, necessariamente, as questoes diddticas da alfabetizagao se fazem
mais desafiadoras porque se constroem sem referéncias de modelos
de alunos, de professores ou mesmo pedagdgicos.

Quando identifico que essas perspectivas atendem a modelos
diferenciados de formagcao de leitores e escritores, isso me ajuda a
fazer escolhas pautadas em principios. Se eu assumo, por exemplo,
a alfabetizagdo como instrumento para garantia de um comporta-
mento idealizado para a reprodugio de c6digos linguisticos, ¢é coe-
rente que a minha prdtica esteja pautada nas categorias gramaticais
da lingua escrita, bem como nos elementos linguisticos que serao
tratados em gradagdo de dificuldades a partir de um modelo de
sujeitos e de aprendizagem. Assumindo a linguagem como represen-
tagao do pensamento, o processo de alfabetizagao se identifica com
os pressupostos construtivistas, e o trabalho pedagdgico consiste
em motivar o individuo para a “descoberta” da escrita, por meio da
relagdo letra-som. Do ponto de vista interacionista, entretanto, a
alfabetizacio se d4 em interacio constante entre os sujeitos e, assim,
o trabalho com a produgio e a leitura de textos reais se torna mais
coerente porque contempla dimensoes ampliadas de leitura e de
escrita no mundo e para o mundo, sempre mediado por situacoes
de discursividade.

As priéticas se constroem, portanto, a partir de demandas
especificas que o grupo de alunos vai sinalizando mediante seus
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percursos proprios de aprendizagem. Isso signiﬁca que eu terei, em
uma mesma sala de aula, projetos formativos diferentes em plena
interaglo, e todos legitimados pelos principios da diversidade e da
inclusao.

Sem modelos, as op¢oes diddticas apenas se explicam se con-
textualizadas e analisadas a partir de grupos reais de trabalho. Sem
dtvidas, a discussao sobre os processos de alfabetizagao passa também
pela complexidade dos processos de ensino como uma marca na
histéria de formagao. Exatamente por essa questdo é que vemos, por
vezes, posturas bastante radicais que elegem determinados métodos
de alfabetizacio como icones redentores do fracasso escolar. H4 de
se pensar, entretanto, que, seja qual for o método de alfabetizagao,
se a centralidade da atengao estd nele, a alfabetizagio nio estd sendo
tratada como processo, mas como ensino e, portanto, ¢ pautada na
perspectiva de quem ensina, e nao de quem aprende.

Quando eu priorizo o ensino a construgio sistémica da lin-
gua falada ou escrita, nao dou voz a quem aprende, nio legitimo
estratégias diferenciadas, nego outros percursos possiveis e, prin-
cipalmente, nio valorizo os processos de aprender como plurais.
Os métodos de base sintética, como os de silabagao, palavra¢ao
ou fonicos, privilegiam uma unidade linguistica como base do
trabalho a ser desenvolvido e, seja qual for essa unidade, minimiza
o potencial comunicativo, discursivo, linguistico e social dos pro-
cessos de alfabetizacao.

Quando discutimos a alfabetizagao, estao em jogo modos
de producio de linguagem, sempre mediados por outros sujeitos
e por inteng¢des comunicativas repletas de intencionalidade, que
podem ser trabalhadas como lingua e, portanto, do ponto de vista
da diversidade. Se opto por reduzir a pratica alfabetizadora apenas
ao estudo especifico de unidades linguisticas menores, eu compro-
meto por completo todo um projeto amplo de formagao de leitores
e escritores com fim de inclusao social.
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J4 sabemos que a inclusio social passa por toda uma forma
de estar no mundo e que essa forma nio ¢ e nem deve ser Gnica,
idealizada ou modelizada. Porém, o que tem pautado a inclusao
social é, muitas vezes, a capacidade de interagir com o mundo,
com o conhecimento, com as coisas e com as pessoas de forma
contextual, e esse é um comportamento que construimos a partir
das experiéncias multiplas que vivemos. As experiéncias multiplas
sao vividas por inteiro, inclusive as de leitura e de escrita.

Desse modo, eu posso e devo analisar um texto em diferen-
tes unidades linguisticas, mas preciso perceber que hd sempre um
contexto e uma intencionalidade discursiva, que é o que justifica
a pratica alfabetizadora. Sem essa intencionalidade, o que tenho ¢
uma prdtica mecinica de reprodugio de grafismos, e nao produ-
¢oes que pressuponham movimentos criadores de criangas, jovens
e adultos que tenham o que, a quem e porque dizer.

Fico com o movimento criador da escrita porque vejo meus
alunos como leitores e escritores desde sempre, desde as suas ela-
boragoes mais iniciais, e essas elaboracoes me apontam caminhos
sempre novos a percorrer, desafiando-me na autoria docente porque
me dao oportunidades de pensar, criar e elaborar priticas sempre
diversas, porque sao sempre contextuais.

H4 quem diga que as prdticas autorais se perdem no cami-
nho, pois sdo inconsistentes e personalizadas demais. Nao vejo dessa
forma. Entendo, outrossim, que as préiticas autorais constroem
caminhos sujeitos a imprevisibilidade inerente a aprendizagem
humana e que poderio representar boas mediagoes 2 medida que
acessarem os modos individuais de aprendizagem de todos.

Isso significa, portanto, que preciso ter um olhar atento e
sensivel as oportunidades que a interdiscursividade da sala de aula
me proporcionam, pois essas experiéncias, tanto em modo oral
quanto em modo escrito, abrem um infinito de possibilidades para
a produgao de sentidos em leitura, conforme aprendemos com
Geraldi (1997), e para a produgao de textos orais e escritos.
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Consideragoes Finais

A discussao aqui evidenciada passa pelos didlogos possiveis
entre aquilo que se produz academicamente e o que pode efe-
tivamente se revelar como impactos favordveis para a promogao
de priéticas alfabetizadoras mais contemporineas e inclusivas. A
alfabetizagao faz parte dos estudos em Linguagem, como a drea
destinada a sistematizagao dos processos de leitura e de escrita,
num movimento constante de produgio de sentidos, na medida
em que contempla, 20 mesmo tempo, a especificidade das andlises
linguisticas na formagio de conceitos iniciais da escrita alfabética
padrio e a complexidade do cotidiano e suas préticas de produg¢io
de textos orais e escritos.

Conforme sinalizado por Vygostky (1998), os discursos
sociais se fazem presentes nas formas como elaboramos individu-
almente os conceitos. Nao posso, a partir dessa referéncia, isolar a
prética alfabetizadora da ideia de que os meus alunos — criangas,
jovens e adultos — produzem intera¢oes com cultura escrita sempre
mediadas pelas questdes de ordem social e cultural. A aprendizagem
ou a ndo aprendizagem da leitura e da escrita passam, necessaria-
mente, por aspectos afetivos e de ordem imagindria que se explicam
historicamente.

E desse modo que, admitindo a subjetividade da alfabetiza-
¢a0, vejo-me diariamente no desafio de propor a interagio entre
as préticas escolares e a produgdo de conhecimento académico, de
maneira que as professoras se percebam empoderadas de capaci-
dade criadora e autoral na elaboragio e nas escolhas pedagégicas
na mesma propor¢ao em que assumem concepgoes democraticas
que também formem leitores e escritores empoderados a criagao
e a autoria.

O movimento de autorreflexdo que fago aqui me revela a
necessidade constante de revisio de conteddos, formas diddticas e
principios teéricos que possam sempre contemplar a diversidade de
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conceitos em escrita, leitura e oralidade, construidos ao longo dos
processos de alfabetizagio. Dessa maneira, busco, a partir da expe-
riéncia docente, conceituar a pratica docente na alfabetizagao do
ponto de vista dialdgico, interdiscursivo e, portanto, significativo.

E importante, entdo, que, como professora, eu me questione
constantemente sobre o tipo de formagao de leitores e escritores
que o meu planejamento estd motivando, sobre o que venho ofere-
cendo como referéncia de escrita, leitura e oralidade para os meus
alunos e, finalmente, sobre os leitores e escritores que eu pretendo
formar a longo prazo.

Essas questdes me oferecem a dimensao ideolégica da alfabe-
tizagdo porque tém a ver com o futuro que eu sonho para o mundo
e para os meus alunos e tém a ver também com seus préprios sonhos
e com a projec¢io de todo um porvir mediado ainda pela cultura
escrita. Trata-se, aqui, de um movimento de significagio, conforme
tratado por Smolka e Nogueira (2010), porque sua aprendizagem
¢ subjetiva e, portanto, considerada também a partir do afeto, da
histéria, da cultura, do desejo e de necessidades préprias.

Referéncias

BRASIL. Lei 1.0 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Brasilia: Didrio Oficial da
Uniio, n. 248, 1996.
. Conselho Nacional de Educagio. Camara de Educagio Basica. Resolugio
CNE/ CEB n.°1/2000. Brasilia, 2000.
. Lei n.2 13.005, de 25 de junho de 2014. Brasilia: Didrio Oficial da
Uniao, 2014.
FERREIRO, E. e TEBEROSKY, A. A psicogénese da lingua escrita. Porto Alegre:
Artmed, 1999.
GERALDYL, J. W. Portos de passagem. Sao Paulo: Martins Fontes, 1997.
KLEIMAN, A. Os significados do letramento: uma nova perspectiva sobre a pritica
social da escrita. Campinas: Mercado das Letras, 1995.
SENNA, L. A. G. “Psicogénese da Lingua Escrita, Universais Linguisticos e
Teorias de Alfabetizagao”, pp. 221-241, Sao Paulo, 1995.



Alfabetizagio: principios e questoes diddticas 217

. “Letramento y desarrollo humano en contextos interculturales”. In
Congresso Internacional Virtual de Psicologia Educativa. Islas Balleares, Uni-
versidad de las Islas Balleares / Cibereduca.com, 2001.

SMOLKA, A. L. B. 4 crian¢a na fase inicial da escrita: a alfabetizagio como pro-
cesso discursivo. Sao Paulo: Cortez; Campinas, SP: Editora da Universidade
Estadual de Campinas, 1999.

e NOGUEIRA, A. L. H. (org.). Questoes de desenvolvimento humano:
prdticas e sentidos. Campinas: Mercado das Letras, 2010.

SOARES, M. Letramento: um tema em trés géneros. Belo Horizonte: Auténtica,
1998.

TFOUNI, L. V. Letramento e alfabetizagdo. Sio Paulo: Cortez, 1995.

VIGOTSKY, L. S. Pensamento e Linguagem. Sao Paulo: Martins Fontes, 1998.






Sobre os Autores

Andrea da Paixao Fernandes

Doutora em Educagio pela Universidade Estadual de Campi-
nas (UNICAMP). Pés-doutoranda do Programa de Pés-Graduagao
em Politicas Publicas e Formacio Humana (PPFH) da UER]. Pro-
fessora Associada da Universidade do Estado do Rio de Janeiro, do
Instituto de Aplicagao Fernando Rodrigues da Silveira (CAp-UER])
e do Programa de Pds-Graduacio de Ensino em Educagao Bésica
do Instituto de Aplica¢ao da UER] (PPGEB/CAp-UER]). Possui
artigos publicados em livros e revistas, além de material diddtico
para a modalidade EaD. Tem experiéncia na drea de Educagao, com
énfase em Educagio de Jovens e Adultos, atuando principalmente nos
seguintes temas: sujeitos da Educagio de Jovens e Adultos, formacao
de professores para a EJA, memérias, representagoes sociais, juven-
tudes e relagio com trabalho e educagio. E-mail: andreaf@uerj.br

Carlos Soares Barbosa

Professor Adjunto da Faculdade de Educagao da Univer-
sidade do Estado do Rio de Janeiro (UER]), campus Maracana.
Subchefe do Departamento de Estudos da Educagio Inclusiva e
Continuada (DEIC). Professor do Programa de Pés-Graduagao
em Educagdo: processos formativos e desigualdades sociais (FFP-
-UER]) e do Programa de P6s-Graduagao em Politicas Publicas e
Formacio Humana (PPFH-UER]J). Coordenador do PIBID do
Curso de Licenciatura em Pedagogia (UER]). Historiador, doutor
em Politicas Publicas e Forma¢io Humana (PPFH/UER]), mestre



220 O cotidiano escolar de criangas, jovens e adultos em roda de conversas

em Educa¢io (UFR]) e especialista em Histéria do Brasil (UFF).
Pesquisador das dreas de Educagao de Jovens e Adultos (EJA) e
Trabalho e Educagao. Foi professor das redes municipal e estadual
de educagao do Rio de Janeiro, de 1994 a 2015, e Coordenador de
Ensino da Diretoria Regional Pedagégica — Metropolitana VI (SEE-
DUC/R]J), de 2011 a 2015. E-mail: profcarlossoares@gmail.com.

Enio Serra

Graduado em Geografia (UER]), mestre e doutor em Edu-
cacio (UFF). E professor associado de Did4tica e Pratica de Ensino
de Geografia da Faculdade de Educacao da UFR]. Nessa universi-
dade, coordena o Laboratério de Investigacao, Ensino e Extensao
em Educagio de Jovens e Adultos (LIEJA) e o Grupo de Estudo e
Pesquisa em Geografia e Educacio de Jovens e Adultos (GeoEJA).
Tem experiéncia e produgio académica em Educagio Geografica
e Educacao de Jovens e Adultos, atuando, principalmente, nos
seguintes temas: politicas educacionais e EJA, politicas de curriculo
na EJA, curriculo e pritica docente em Geografia, Geografia da
Educacio. E-mail: enio.serra@gmail.com

Giane Moreira dos Santos Pereira

Doutora em Educagao pela Universidade Estdcio de Sa.
Professora de Educacio Fisica da rede de ensino do municipio do
Rio de Janeiro, lotada atualmente no NUCLEO Interdisciplinar
de Apoio as Unidades Escolares (NIAP), atuando como articula-
dora da equipe do PROINAPE na 8.2 CRE. E-mails de contato:

giane.m.pereira@oi.com.br e gianepereira@rioeduca.net

Jaqueline Luzia da Silva
Doutora em Educagao. Mestre em Educagao. Graduada em
Ciéncias Sociais, com licenciatura em Sociologia. Professora Adjunta

da Faculdade de Educagao da UER], onde atua na Graduagio do Curso

de Pedagogia, pertencendo ao Departamento de Educagio Inclusiva



Sobre os Autores 221

e Continuada (DEIC), sendo pesquisadora da drea de EJA, além de
coordenar o Projeto de Extensdo “Desafios e possibilidades atuais na
Alfabetizagao de Jovens e Adultos”. E-mail: jaquelineldasilva@gmail.com

Maria Leticia Cautela de Almeida Machado

Fonoaudidloga. Doutora em Educacio pela UER]/R]. Espe-
cialista em Linguagem e Voz. Professora Adjunta da Faculdade de
Educagio — Departamento de Estudos Aplicados ao Ensino, drea de
Linguistica Aplicada a Alfabetizagao e ao Letramento — UER]J/R]J.
Coordenadora das Disciplinas Pedagégicas dos Cursos de Licencia-
tura/EAD — Fundagao CECIER]/Consércio CEDER]/Universi-
dade Aberta do Brasil. Atuagao na Pés-graduacao — Especializacao
em Psicopedagogia — Instituto de Psicologia da UER]. Membro
do Grupo de Pesquisa “Linguagem, Cognicao Humana e Proces-
sos Educacionais”, do Programa de Pés-graduacao em Educacao
da UERJ/R]J e do Nucleo de Estudos e Ensino em “Linguagens,
Alfabetizacao e Letramento” — EDU/UER]. E-mail: maria_leti-
cia2005@hotmail.com

Paula Cid Lopes

Doutora em Educacio (UER]). Mestre em Educagao (UFR]).
Especialista em Psicopedagogia (UER]) e em Gestao Pedagdgica
(UGF). Graduada em Pedagogia (UER]). Atua como professora em
diferentes segmentos educacionais desde 1994, nas redes ptblica e
privada. E Professora Associada da UER]J, na Faculdade de Educa-
¢do, na drea de Linguistica Aplicada a Alfabetizacio e ao Letramento.
Na graduagio, atua com as disciplinas Fundamentos da Linguagem,
Processos de Alfabetizacio e Processos de Formacao de Leitores e Escri-
tores. Membro do grupo de pesquisa Linguagem, Cogni¢ao Humana
e Processos Educacionais (GrPesq/CNPq). Membro do nicleo de estu-
dos e ensino em “Linguagens, Alfabetizacio e Letramento”. Coordena
a disciplina Prética de Ensino I da Fundac¢io CECIER]/Consércio
CEDER]J. E-mail: paulacidlopes@gmail.com.



222 O cotidiano escolar de criangas, jovens e adultos em roda de conversas

Silvio Henrique Vilela

Doutor em Educagao pela Universidade do Estado do Rio
de Janeiro (UER]), mestre em Histdria pela Universidade Severino
Sombra (USS), graduado em Pedagogia pela Funda¢ao Educacio-
nal Rosemar Pimentel (FERP) e em Educagao Fisica pela Escola
de Educacio Fisica de Volta Redonda (EEFVR). E professor do
Centro Universitirio de Volta Redonda nos cursos de licenciatura
e bacharelado em Educacao Fisica e Coordenador do Curso de
Bacharelado em Educacio Fisica. E professor da Educagio Bdsica
nas Redes Publicas Municipais de Volta Redonda e Barra do Piral.
E conselheiro nos Conselhos Municipais de Defesa dos Direitos
da Crianca e do Adolescente e de Defesa dos Direitos da Pessoa
Idosa em Volta Redonda. Tem experiéncia na drea de Educacao nos
temas: educagio, educagio fisica, movimento humano e processos
cognitivos. E-mail: silviovilela@hotmail.com.

Sonia Maria Schneider

Doutora em Educacio pela Universidade Federal de Minas
Gerais. Mestre em Educagio pela Universidade Federal Fluminense.
Graduada em Psicologia também pela Universidade Federal Flu-
minense. Desde 1983, atua como professora em turmas de Edu-
cacao Infantil, Ensino Fundamental (séries iniciais), Educacao de
Jovens e Adultos e Formagao de Pedagogas(os). Tem experiéncia na
Formagao de Educadores(as) Populares. Atualmente, é Professora
Adjunta da Faculdade de Educagao da UER]. Os estudos e pesqui-
sas focalizam os entrelacamentos entre as seguintes dreas e temdticas:
educagio de jovens e adultos, educagao matemadtica, formacao de
professores(as) em educa¢io de jovens e adultos, psicologia cog-
nitiva, juventude(s), aprendizagem, letramento/numeramento,
relagdes geracionais, entre outras. E-mail: somarial 5@gmail.com.



Sobre os Autores 223

Viviam Kazue Andé Vianna Secin

Doutora pelo Programa de Pés-Graduagao em Educagio
da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (PROPED/UER]).
Graduada em Ortdptica e pds-graduada em Neurofisiologia e em
Educagio Psicomotora pelo Instituto Brasileiro de Medicina de
Reabilitagao (IBMR), Formag¢io em Posturologia Método Bricot
pelo College International d’Etude de la Statique (CIES/Franga-
-Brasil). Coordenadora do Curso de Pés-graduagio em Ortdptica
e Ciéncias da Visao do Centro Universitdrio Celso Lisboa. Membro
do Nucleo Académico de Ciéncias da Visao da Rede Académica
de Ciéncias da Satide na Lusofonia (RACS). E-mail: viviamsecin@
globo.com.



Formato 14 x 21
Tipologia: Garamond (texto) Garamond (titulos)
Papel: Offset 90 g/m?* (miolo)
Supremo 250 g/m? (capa)
CTP, impressao e acabamento: 2.




Mas piginas deste livro, encontramo-nos convidados is rodas. Rodas que promo-
vem didlogos da universidade com diferentes espagos educativos e temadticas,
coadunados por meio da atengio 4 formagio de pessoas, sejam elas criangas,
jovens, adultas ou idosas, Os autores compartilham com os leitores o que
também compartilharam em suas experiéncias de ensino, pesquisa e
extensio (seus enfrentamentos, percalgos, dificuldades e superagoes)
decorrentes do nosso cendrio politico e educacional. A dimensio
autoral das experiéncias nio abre mio da convivéncia problemati-
zadora de priticas que envolvem o ensinar e o aprender. Valem-se

de perspectivas solidarias, do “ser mais” freireano, necessirias a
compreensio e ao desenvolvimento das préticas curriculares, das
percepedes dos sujeitos, de suas insergdes no mundo do trabalho,
das agdes de alfabetizagio e letramento, da a¢do do corpo em mo-
vimento, da articulagio educagio-saide, entre outras interfaces,
presentes nas vidas das diferentes geragdes. Sobre os autores,

fica o nogso reconhecimento de trajetdrias que se fazem “tecidas
juntas” aos contextos das redes escolares. Pautam-se no didlogo
horizontalizado com os profissionais das redes na construcio

das rodas. Sendo assim, ressignificam suas insergoes académicas

e contribuem para a formagio de novas geragoes de formadores
reflexivos e de profissionais que consideram o trabalho coletivo
como base que diferencia suas insergdes no campo académico, Fica

o desejo de que outras rodas girem por ai.
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