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RESUMO

Este trabalho intitulado “Entre a vida e a formag&o: os caminhos percorridos até chegar
a ser professora-alfabetizadora da EJA”, apresenta questdes referentes a alfabetizacéo
na EJA, e a formacdo desse profissional para atuar nessa modalidade de ensino.
Aproximo-me do meu problema de pesquisa com o intuito de analisar, de que forma as
professoras tém assumido o lugar de alfabetizadoras desses sujeitos em um contexto
comumente de adversidades para a formacao e atuacédo na EJA. Para responder a esta
guestdo foi tracado como objetivo geral compreender, a partir da histéria de vida, os
processos formativos de uma professora alfabetizadora da Educacdo de Jovens e
Adultos. No percurso rumo a esse objetivo, fez-se necessario refletir sobre a trajetéria
da EJA, bem como discutir a alfabetizacdo de jovens adultos e idosos, além de refletir
sobre a formacéo-profissdo do alfabetizador da Educacédo de Jovens e Adultos. Para
realizacdo deste trabalho fiz uso da pesquisa qualitativa por se tratar de um fendbmeno
social, em uma abordagem (auto) biogréafica, e quanto ao instrumento de coleta de
dados, optei pela utilizagéo de entrevistas semiestruturadas. Ocupando o lugar de sujeito
da pesquisa, recebi a contribuicdo de uma professora alfabetizadora da Educacédo de
Jovens e Adultos residente na cidade de Mutuipe - BA. Com relacdo aos pressupostos
tedricos, esta presente neste trabalho um breve historico da EJA, e uma discusséo
acerca da alfabetizacdo na EJA e sobre formacao de alfabetizadores dessa modalidade
da educacdo basica. Em notas conclusivas foi possivel compreender ndo somente a
relevancia da alfabetizacdo na EJA, mas também seus limites em relagcdo a
contemplacdo efetiva dessa alfabetizacdo, além da necessidade de uma formacéo
especifica desses educadores. Os depoimentos da professora revelaram, também,
modos de como lida com as dificuldades e adversidades em sala de aula apresentando
elementos importantes sobre a alfabetizagcdo na EJA e na constituicdo da profisséo
docente.

Palavras-chave: Alfabetizacdo na EJA; Formacao docente; (Auto) biografia.
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CONSIDERACOES INICIAIS

De acordo com a mais recente Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad),
feita pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) a Taxa de analfabetismo entre
brasileiros com 15 anos ou mais em 2014 foi estimada em 8,3% (13,2 milhdes de pessoas).
Em 2014, um relatério divulgado pela Organizacéo das Nac¢6es Unidas para a Educacéo,
a Ciéncia e a Cultura (Unesco) aponta que o Brasil aparece em 8° lugar entre os paises
com maior numero de analfabetos adultos.

Através dessas informacfes podemos perceber que infelizmente existe ainda, no
Brasil, um nimero alarmante de jovens, adultos e idosos que ndo foram alfabetizados.
Esses dados altamente consideraveis retratam uma realidade social e principalmente de
condicdo humana, visto que nao ser alfabetizado, na contemporaneidade, implica varias
guestdes para a vida desses sujeitos.

Soares enfatiza que:

[...] alfabetizar € dar condi¢gbes para que o individuo crianga ou adulto
tenha acesso ao mundo da escrita, tornando- se capaz nao so de ler e
escreverl...], mas, e, sobretudo, de fazer uso real e adequado da escrita
com todas as funcbes que ela tem na sociedade e também como
instrumento na luta pela cidadania plena. (SOARES,1998, p.33).

Nesse sentido, compreendemos entdo a importancia da Educacéo de Jovens e
Adultos (EJA) para a alfabetizacdo dessas pessoas, ndo somente pela aquisicdo da
leitura e escrita, mas como uma necessidade social, uma apropriacdo necessaria para a
compreensdao do mundo e do seu contexto e papel nesse mundo, com vistas a
construcéo de novas e melhores possibilidades de existir.

O contexto no qual esses jovens, adultos e idosos estudantes da EJA estédo
inseridos concentra uma realidade social caracterizada por inUmeras dificuldades,
normalmente oriundos de familias empobrecidas, com baixo nivel de escolaridade,
vivendo assim a margem da sociedade. Dessa forma, esses sujeitos, em quase sua
totalidade trabalhadores, veem na EJA uma expectativa de melhores condi¢gdes de vida
tanto para eles como para sua familia.

Segundo Oliveira:

O adulto, no @mbito da educacao de jovens e adultos, ndo é o estudante
universitario, o profissional qualificado que frequenta cursos de formacao
continuada ou de especializacdo. Ele é geralmente o migrante que chega
as grandes metropoles provenientes das areas rurais empobrecidas,
filhos de trabalhadores rurais ndo qualificados e com baixo nivel de
instrucdo escolar (muito frequentemente analfabetos), ele proprio uma
passagem curta e ndo sistemética pela escola e trabalhando em
ocupacdes urbanas nao qualificadas, apds experiéncia no trabalho rural
na infancia e na adolescéncia, que busca a escola tardiamente para
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alfabetizar-se ou cursar algumas series do ensino supletivo. (OLIVEIRA
,1999, p. 59).

De acordo com essa afirmacédo, o problema do analfabetismo esta alinhado as
condicBes de sobrevivéncia dessas pessoas, pois, na maior parte das vezes, foram
obrigados a optar pelo trabalhar para minimizar as dificuldades de vida, tendo que
abandonar a escola. Gadotti afirma que “os jovens e adultos trabalhadores lutam para
superar suas condi¢cdes precéarias de vida (moradia, saude, alimentacéo, transporte,
emprego, etc.) que estdo na raiz do problema do analfabetismo [...]” (2008, p.31). Esta
ai um grande desafio na alfabetizacdo da EJA, pois essa realidade muitas vezes é
desconhecida pelos professores e pela escola, que nao leva em consideragdo, no
processo de ensino e nas possibilidades de aprendizagem, o contexto social que esses
sujeitos estéo inseridos.

A escolha pela tematica surgiu através da realizacdo de um trabalho académico,
no qual tive a experiéncia de poder conhecer de perto como é desenvolvido o trabalho
com a alfabetizacao de jovens, adultos e idosos, as dificuldades e as possibilidades que
se fazem presentes, nesse espaco, em uma classe de alfabetizac&o localizada em uma
cidade do interior da Bahia.

Durante esse trabalho foi possivel identificar alguns desafios da alfabetizacdo na
EJA como a frequéncia dos alunos, que muitas vezes ndo comparecem as aulas
regularmente e muitos evadem, por variados motivos desde a condicdo de estudante
trabalhador até metodologias cansativas e repetitivas, passando inclusive por condi¢cdes
ambientais como também de estrutura fisica do espaco educativo.

Nesse sentido, se faz importante ressaltar que nem todos os profissionais tem o
conhecimento necessario para trabalhar com esse publico. Em muitas situacfes, quando
os professores assumem uma turma da EJA, deparam-se com grandes dificuldades, pois
o perfil dos estudantes € diferente do ensino regular, as vivéncias, experiéncias e
objetivos dos alunos séo diversos o que necessita de um ensino direcionado para a sua
realidade.

No que se refere a alfabetizacéo, os professores nem sempre estdo qualificados
para atuar e atender aos interesses desse publico que abrange varias etapas da vida,
tendo uma formacgao precaria e insuficiente, com metodologias distantes da realidade
dos alunos, além de uma extensa carga horaria. Dessa forma, tudo isso ir4 implicar no
processo de ensino-aprendizagem, ndo promovendo uma alfabetizacéo satisfatoria para
seus alunos.

Frente a tantos desafios, tornar-se professora-alfabetizadora, na EJA, requer

dedicacdo e compromisso, principalmente consiste em superar tais empecilhos e isto
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pode se iniciar pela reflexdo da sua pratica docente, possibilitando um
autoconhecimento, reconhecendo-se como agente politico e social e sua condicédo de
educadora para alfabetizac&o de seus alunos, ndo somente pelo ato de ensino, mas pela
perspectiva de mudancga.

Diante do exposto, a problematica despertada pode ser traduzida na seguinte
guestdo: em um contexto comumente de adversidades para a formacéo e atuacdo na
EJA, como as professoras tém assumido o lugar de alfabetizadoras desses sujeitos?

Nessa perspectiva, do fazer/saber docente e dos limites e possibilidades que
estao estabelecidos no contexto das classes de alfabetizacdo de adultos, a realizac&o
desse trabalho se justifica inicialmente pela relevancia em entender o processo formativo
do alfabetizador, nessa modalidade de ensino, com base nas suas vivéncias, valorizando
seu processo de formacéo profissional e pessoal, seus saberes e praticas.

No que se refere a relevancia académica, acredito que a pesquisa pode contribuir
para os professores em processo de formacao inicial e os quais desejam atuar ou atuam
nessa modalidade de ensino, podendo enriquecer teoricamente a discussdo sobre a
alfabetizacdo de jovens e adultos, compreendendo sua importancia e seu significado,
despertando assim outras reflexdes.

Vivemos e nos relacionamos em uma sociedade letrada, onde a cada dia exige-
se mais formacao e instrucao do ser humano. Dessa forma, acreditamos que este estudo
tem grande contribuicdo social a medida que da visibilidade a importancia do sujeito que
alfabetiza, como e porque alfabetiza, considerando-se que a leitura e a escrita séo
essenciais no processo de formacéo do sujeito, possibilitando a insercéo e participagéao
consciente e critica na formacao da sociedade. Nesse sentido, o alfabetizador de jovens,
adultos e idosos ocupa lugar de relevancia social e politica que nem sempre tem sido
reconhecido até mesmo no ambito da educacéo escolar.

A partir dessa perspectiva, o presente estudo teve como objetivo geral
compreender, a partir da histéria de vida, os processos formativos de uma professora
alfabetizadora da Educacéo de Jovens e Adultos. No percurso rumo a esse objetivo, fez-
se necessario refletir sobre a trajetoria da EJA, bem como discutir a alfabetizacao de
jovens adultos e idosos, além de refletir sobre a formacao-profissdo do alfabetizador da
Educacao de Jovens e Adultos.

Para realizacdo deste trabalho fiz uso da pesquisa qualitativa por se tratar de um
fendmeno social, em uma abordagem (auto) biografica, e quanto ao instrumento de

coleta de dados, optei pela utilizacdo de entrevistas semiestruturadas. Ocupando o lugar
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de sujeito da pesquisa, recebi a contribuicdo de uma professora alfabetizadora da
Educacao de Jovens e Adultos residente na cidade de Mutuipe - BA.

Para melhor compreenséo, este trabalho foi organizado em trés capitulos. A
metodologia utilizada aparecera no primeiro capitulo. Falarei um pouco sobre a pesquisa
qualitativa para este estudo, enfatizo a importancia da abordagem (auto) biogréfica no
campo educacional, e principalmente para este trabalho, o instrumento utilizados que foi
necessario para coleta de dados, e a perspectiva de analise. Apresento também o perfil
da colaboradora, bem como os motivos se sua escolha e o processo de realizacdo das
entrevistas.

No segundo capitulo, apresento a fundamentacao teérica, trazendo um breve
histérico da EJA, e uma discussao acerca da alfabetizacdo na EJA e sobre formacéo de
alfabetizadores dessa modalidade da educacao béasica.

Com relagdo ao terceiro capitulo, apresento a trajetéria da alfabetizadora e a
hermenéutica dessa trajetoria sob o olhar das discuss@es teodricas que foram realizadas

no capitulo anterior.
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1.0 OS CAMINHOS DA PESQUISA

“O que vale na vida nao € o ponto de partida e sim a caminhada.

Caminhando e semeando, no fim terds o que colher.” Cora Coralina

1.1 A ABORDAGEM METODOLOGICA DA PESQUISA

Para alcancar os objetivos deste trabalho, optou-se por uma pesquisa de carater

s

gualitativo, pois o presente estudo € centrado numa perspectiva que ndo pode ser

explicada quantitativamente, pela necessidade de aproximacgao entre o pesquisador e 0

sujeito de estudo a partir da realidade que se desejava ser pesquisada, exigindo-se uma

analise de modo subjetivo do pesquisador com relacdo ao seu sujeito de investigacao.
Neste sentido a pesquisa qualitativa:

[...] valoriza a maneira propria de entendimento da realidade pelo sujeito.
Busca a interpretacdo em lugar da mensuragéo, a descoberta em lugar
da constatacdo, e assume que fatos e valores estdo intimamente
relacionados, tornando inaceitavel uma postura neutra do
pesquisador]...] contrapde-se ao esquema quantitativista da ciéncia, que
divide a realidade em unidades passiveis de mensuracao, estudando-as
isoladamente]...] € dada especial atencdo ao mundo do sujeito e aos
significados por ele atribuidos as suas experiéncias cotidianas , as
interagBes sociais que possibilitam compreender e interpretar a
realidade[...] aos conhecimentos tacitos e as praticas cotidianas que
forjam as condutas dos atores sociais.(GATTI E ANDRE, 2010, p.29 -
30).

De acordo com essa descricdo, € possivel identificar nesta pesquisa algumas
dessas caracteristicas, ja que o objetivo central deste estudo € compreender como uma
professora se constituiu alfabetizadora na EJA, em toda sua extenséo, tratando-se de
uma analise de processo de formacéo profissional, abrangendo e valorizando o percurso
de formacéo do ser humano, levando em consideracéo as rela¢cdes que sao construidas
na sociedade, suas histérias de vida e aspectos da realidade.

Segundo Oliveira:
A pesquisa qualitativa pode ser caracterizada como sendo um estudo
detalhado de um determinado fato, objeto, grupo de pessoas ou ator
social e fenbmenos da realidade. Esse procedimento visa buscar
informacgoes fidedignas para se explicar em profundidade o significado e
as caracteristicas de cada contexto em que encontra 0 objeto de
pesquisa (OLIVEIRA, 2008, p. 60).

Partindo do pressuposto de que nossa histéria de vida € rica em experiéncias,

buscamos desenvolver, neste estudo, a pesquisa qualitativa de cunho biografico.
Quando decidi falar sobre alfabetizacdo na EJA, reportei-me em falar sobre o processo



15

de formacao docente, pois acredito que é de extrema importancia desenvolver estudos
baseados em histérias de vida centradas na pessoa do professor.

A abordagem biografica surge como uma op¢ao as pesquisas no campo das
Ciéncias Sociais e Humanas, como uma forma de afastar-se das influéncias positivistas
gue ndo atendiam as necessidades das pesquisas nessa area do conhecimento. Diante
da necessidade de ter um método de pesquisa que abrangesse as exigéncias dessas
areas de conhecimento, surge um novo caminho metodologico, o método biografico.

Dentre os pesquisadores que defendem o método biografico destacamos Ferraroti
(1988) ao argumentar que esse tipo de abordagem tornava-se uma solugéo positiva para
as inadequac0fes das pesquisas sociais que, ao recorrer a questionarios, muitas vezes
rigidamente estruturados, ndo resolveriam muitas questdes que ainda precisariam ser
exploradas. Assim, a abordagem biografica tinha por intuito compreender a vida como
um todo, as representacdes e apropriacées que fazem parte da histéria do sujeito.

Ao falar sobre pesquisa (auto) biografica, Souza enfatiza que:

No campo educacional brasileiro, as pesquisas (auto) biograficas tem se
consolidado como perspectiva de pesquisa e como préticas de formacao,
tendo em vista a oportunidade que remete tanto para pesquisadores,
quanto para sujeitos em processo de formacdo narrarem suas
experiéncias e explicitarem, através de suas narrativas orais e/ou
escritas, diferentes marcas que possibilitam construcfes de identidades
pessoais e coletivas. (SOUZA, 2014, p.40).

Dessa forma as pesquisas (auto) biograficas vem ganhando cada vez mais
importancia, no cenario da educacédo, sendo um campo propicio para valorizacdo do
saber docente, cujo estudo € centrado na pessoa do professor, enfatizando suas
carreiras e seus percursos profissionais. Nesse método, € possivel que o professor relate
os conhecimentos construidos trazendo a publico suas experiéncias vividas
cotidianamente de forma oral ou escrita.

Assim Novoa e Finger entendem a abordagem (auto) biografica como “[...] uma
tentativa de encontrar uma estratégia que permita o individuo-sujeito tornar-se actor do
seu processo de formacao, através da apropriacao retrospectiva do seu percurso de
vida”. (NOVOA E FINGER ,1988, p.117).

Sabemos que ndo vivemos sozinhos no mundo, nessa condi¢do, a todo momento,
nos apropriamos de alguma informag&o com o outro. Observa-se que esse aprendizado
se faz presente a partir da interacéo do sujeito com o meio, em seu cotidiano, construida
historicamente e socialmente, pois 0 homem e o mundo estdo em constante interacao
.Nesse aspecto, as (auto)biografias, enquanto um método de pesquisa, enfatizam que

histéria de vida de uma pessoa manifesta-se ndo como simples acontecimentos, mas
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por meio de apreensao e analise dos contextos, que foram historicamente construidos
na interface consigo mesmo e em coletividade, transformando-se em experiéncia
formadora .

A experiéncia formadora € bem explicitada por Josso:

[...] para que uma experiéncia seja considerada formadora, é necessario
falarmos sob o angulo da aprendizagem; em outras palavras, essa
experiéncia simboliza atitudes, comportamentos, pensamentos, saber-
fazer, sentimentos que caracterizam uma subjetividade e identidades.
(JOSSO, 2004, p.47- 48).

Nesse sentido, sdo trazidos, neste trabalho, relatos de vida e experiéncias
formadoras de uma professora alfabetizadora da EJA, com o objetivo de investigar como
esta professora-alfabetizadora constréi tais saberes profissionais, analisando quais
pontos de tal trajetoria podem apresentar significacBes relevantes para a formacao
profissional e para pesquisa, valorizando seu processo de formacédo profissional e
pessoal, seus saberes e praticas, trazendo a historia de vida como produtora de
conhecimento, pois € possivel afirmar que os professores, no exercicio da docéncia,
constroem saberes. Por meio desses saberes, eles pensam, refletem e indagam sobre
sua pratica, convertendo-as em fonte de conhecimentos, passando dessa forma a
integrar a identidade do professor.

Considerar a riqueza de experiéncias adquiridas que surgem por meio do
processo formativo docente € de extrema importancia em se tratando de estudos em
histérias de vida. Dessa forma Josso ressalta que:

Falar das préprias experiéncias formadoras é, pois, de certa maneira,
contar a si mesmo a proépria histéria, as suas qualidades pessoais e
socioculturais, o valor que se atribui ao que € vivido na continuidade do
nosso psicossomaticol...] vivemos uma infinidade de transacgfes, de
vivéncias; estas vivéncias atingem o status de experiéncias a partir do
momento que fazemos um certo trabalho reflexivo sobre o que se passou
e sobre o que foi observado, percebido e sentido. (JOSSO, 2004, p.48).

1.2 AENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

Para o desenvolvimento desta pesquisa utilizamos a entrevista semi-estruturada.
Manzini enfatiza que “a entrevista semi-estruturada esté focalizada em um assunto sobre
0 gqual confeccionamos um roteiro com perguntas principais, complementadas por outras
guestdes inerentes as circunstancias momentaneas a entrevista” (MANZINI ,1990/1991,
p. 154).

O pesquisador que ira utiliza a entrevista semiestrurturada para coletas de dados

deve formular perguntas que sejam pertinentes e relacionados ao tema da sua pesquisa,
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baseados em roteiros elaborados previamente, principalmente em possibilitar ao
entrevistado falar sobre suas experiéncias.

Umas das caracteristicas presente nesse tipo de entrevista € a possibilidade de
surgirem informacdes de modo espontaneo, tanto por parte do entrevistador como do
entrevistado. Nesse sentido, a entrevista semiestruturada permite ao entrevistador ser
flexivel diante de algumas situacfes que venham a ocorrer na entrevista, bem como a
liberdade em trazer questdes que surjam e julgar ser relevantes no momento da
entrevista, desta maneira ndo seguindo apenas as “regras” do roteiro. Esse tipo de
entrevista segundo Trivifios “[...] favorece ndo s a descricdo dos fenbmenos sociais,
mas também sua explicacdo e a compreensao de sua totalidade [...]” além de manter a
presenca consciente e atuante do pesquisador no processo de coleta de informacdes
(TRIVINOS, 1987, p. 152).

Ao falar sobre a entrevista numa pesquisa, Szymanski enfatiza que:

[...] a entrevista face a face € fundamentalmente em uma situacdo de
interacdo humana, em que estdo em jogo as percepcdes do outro e de
si, expectativas, sentimentos, preconceitos e interpretacées para 0s
protagonistas: entrevistador e entrevistado[...]. A intencionalidade do
pesquisador vai além da mera busca de informacdes; pretende criar uma
situacdo de confiabilidade para que o entrevistado se abra. Deseja
instaurar credibilidade e quer que o interlocutor colabora, trazendo dados
relevantes para seu trabalho [...]. (SZYMANSKI ,2004, p.12).

De acordo com essa afirmacéo, tanto o entrevistador como o entrevistado sdo os
atores principais da pesquisa. O pesquisador, numa entrevista, além da busca de
informacdes, se faz necessario que ele desperte a confianca do entrevistado para que
possa expressar suas opinides e explanar mais seus pensamentos sobre determinada
guestdo de forma dialogica e interativa.

A escolha da entrevista semiestruturada como procedimento para levantamento
dos dados, se deu a partir da compreensdo de que, por meio dela, o sujeito podera
revelar os fatos que realmente aconteceram no seu percurso formativo, pois guardamos
na memdaria, pessoas, momentos e aprendizados que vivenciamos em algumas etapas
na vida, trazendo lembrancas de grande significado, bem como priorizando as que, ao
serem contadas e registradas por meio das (auto)biografias, servem como analise e
compreensao dos elementos que constituiram.

As entrevistas aconteceram na cidade de Mutuipe, com data, local e horarios
definidos pela entrevistada, respeitando dessa forma sua disponibilidade.

Os roteiros, que foram previamente elaborados, apresentaram grande relevancia
para o desenrolar das entrevistas. Além do mais, no momento das entrevistas, como era

previsto, surgiram algumas questdes e consideracdes que tanto eu, na condi¢cdo de
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pesquisadora, como a entrevistada julgamos serem pertinentes para enriquecer o
trabalho. Os roteiros podem ser conferidos nos apéndices deste trabalho.

Nesse sentido, de forma a obter elementos que permitiram responder ao problema
central de pesquisa, as entrevistas foram gravadas em forma de audio, posteriormente
transcritas e analisadas, selecionando o que foi considerado relevante. E importante
enfatizar que as entrevistas foram realizadas em trés momentos diferentes devido a
necessidade de obter mais informacdes em algumas questdes que exigiam mais
profundidade.

A primeira das entrevistas foi direcionada para a identificacdo da colaboradora, e
também para recolher algumas informacdes pessoais que seriam necessarios para estar
presente na pesquisa.

No segundo encontro, demos inicio a narrativa sobre sua trajetéria formativa,
desde a escolha pela profissdo docente até a chegada a faculdade, relatando as
dificuldades e possibilidades, ou seja, suas experiéncias durante todo esse percurso
formativo. Nesse momento, a entrevista direcionou-se também a sua entrada na EJA, e
suas experiéncias como alfabetizadora nesse espago.

Falar sobre sua trajetoria formativa foi uma das etapas mais complicadas de
nossas entrevistas, pois entendo que falar da propria histéria de vida € revelar
acontecimentos muitos pessoais, Dessa forma, percebi que houve um pouco de
resisténcia da parte da colaboradora em relatar mais informacdes. Sendo assim,
havendo a necessidade de mais elementos para compor a narrativa, no que tange a sua
trajetéria de formacdo docente, foi necessario realizar outra entrevista, desta maneira
concluindo-a como todo. As entrevistas foram realizadas no més de agosto de 2017, com
duracéo de aproximadamente duas horas cada.

E importante enfatizar que pretendia, inicialmente, trazer uma abordagem (auto)
biografica com foco nas escritas de si, porém néo foi possivel devido as dificuldades que
a nossa colaboradora encontrou para desenvolver suas escritas.

A partir das informacdes recolhidas nas entrevistas, foi possivel construir a
narrativa do percurso formativo da professora alfabetizadora. Feito isso, procurei
articular essa narrativa com os referenciais teéricos da presente pesquisa, respondendo,
dessa forma, aos objetivos do trabalho. Ao apropriar-se da analise, foi possivel
compreender como o sujeito da sentido aquilo que foi vivenciado nos diferentes tempos
e espacos, desta forma dando coeréncia e unicidade aos elementos que a constituiram

na condicéo de professora alfabetizadora da Educacéo de Jovens e Adultos.
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1.3 DONA CREUZA, A PROFESSORA.

A histéria de vida que é narrada neste trabalho é de uma professora-
alfabetizadora da EJA da cidade de Mutuipe que atua na sala de aula do 1° segmento
da Educacéo de Jovens e Adultos, especificamente no 4 °e 5 © ano. A escolha por essa
professora deu-se devido a relagdo de aproximacdo comigo, 0 que contribuiu para a
aceitacdo dessa profissional a participar do trabalho e que permitiu também uma
interacao e confianca mutua para o desenvolvimento das entrevistas. Outras razdes para
essa escolha foi o fato de ter tido oportunidade, em outro momento, de conhecer de perto
o trabalho que é desenvolvido por essa docente na sala de aula e sua experiéncia como
professora-alfabetizadora da EJA, aos longos dos anos.

Creuza Bispos Passos santos tem 54 anos, reside em Mutuipe e nasceu num
lugar chamado Bom Jesus, localidade na zona rural. Seu pai chama-se José Passos e
sua mae, ja falecida, tinha por nome Honestina Floréncio Bispo. Seus pais tiveram trés
filhos, ela e mais dois irmaos. Seus pais eram lavradores e semianalfabetos.

Conta que comegou a hamorar com treze pra quatorze anos, pois, segundo ela,
seu marido Roque, que era muito amigo da familia, apesar de ser 10 anos mais velho,
ja demonstrava um interesse por ela desde os seus onze anos. Relata que ele sempre
ficava proximo da sua familia, pra ficar perto dela também, dessa forma ela foi crescendo
e tendo “um apresso muito grande por ele”. Quando completou dezesseis anos,
engravidou do seu primeiro filho, Ronaldo, e, depois dessa gravidez, eles se casaram.
Desse casamento vieram mais quatro filhos. Infelizmente ficou vitva, em 2007, quando
seu marido teve um Acidente Vascular Cerebral (AVC) aos cinquenta e quatro anos.

Estudou o primario na zona rural, na cidade de Mutuipe - BA. Comegou como
professora leiga aos dezessete anos ensinando na zona rural do seu lugar de origem.
Em 1983 efetivou-se como professora pela prefeitura municipal de Mutuipe. E formada
em Pedagogia e leciona nas séries iniciais, também possui especializacdo em Politica
do Planejamento Pedagogico, Curriculo, Didatica e Avaliacédo. A colaboradora tem trinta
e trés anos de docéncia, iniciou seu trabalho na EJA em 2007, totalizando oito anos

como professora-alfabetizadora na Educacédo de Jovens e Adultos.
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2.0 DIALOGOS SOBRE EJA, FORMACAO DE EDUCADORES E ALFABETIZACAO.

2.1 O CONTEXTO DA EJA NO BRASIL: Entre o direito e o assistencialismo.

No que se refere a Educacdo de Jovens e Adultos, essa sessdo se destina a
discutir os processos historicos que ocorreram para a formacéo e desenvolvimento da
EJA. A importancia em entender esses processos de formacéo e transformacédo se
fundamenta na necessidade de criticidade em relagéo ao sistema educacional brasileiro
com foco na EJA, pois é preciso que se conheca o passado, para compreender a
atualidade e construir novas possibilidades de luta pela efetivacdo dessa modalidade da
educacéo basica constitucionalmente garantida.

Observando a historia da EJA, nota-se que essa educacao teve seus primordios
no periodo colonial. Nesse periodo, os jesuitas exerciam atividades de orientacdo crista
para os indios, a fim de catequiza-los, ensinando também os padrbes da civilizacdo
ocidental. Na realidade, os portugueses necessitavam de méo de obra para a lavoura e
atividades extrativistas. Com relacdo a essa educacdo, Haddad e Di Pierro (2000)
esclarecem que:

A acao educativa junto a adolescentes e adultos, no Brasil, ndo é nova.
Sabe-se que ja no periodo colonial os religiosos exerciam sua agao
educativa missiondria em grande parte com adultos. Além de difundir o
evangelho, tais educadores transmitiam normas de comportamento e
ensinavam os oficios necesséarios ao funcionamento da economia
colonial, inicialmente aos indigenas e, posteriormente, aos escravos
negros. [...]. (HADDAD e DI PIERRO 2000, p.108 e 109).

Com a expulsdo dos jesuitas no Brasil, em 1759, essa educacdo passa por
transformacdes. Com a Constituicdo Brasileira, do regime imperial, de 1824, pode-se
dizer que o direito a educacgéo primaria e gratuita a todas as pessoas estava garantido,
entretanto ficou somente no ambito legal.

Segundo Haddad e Di Pierro (2000), alguns fatores contribuiram para que essa
constituicado ficasse so6 no papel. Primeiro porque, nessa época, sO possuia cidadania
uma pequena parcela da populacdo a qual pertencia a elite econémica. Desse direito
ficavam excluidos negros, indigenas e grande parte das mulheres. O outro motivo seria,
porque o ato adicional de 1834, ao encarregar a responsabilidade por essa educagéo as
Provincias, reservou ao governo imperial os direitos sobre a educacao das elites.

Essa reforma abrangeu poucos, beneficiando apenas os filhos dos portugueses,
atendendo aos interesses da elite monarquica. Nesse quadro, percebe-se que, além de
nao haver interesse por parte da elite na escolarizacdo das pessoas das classes

populares, as oportunidades de escolarizacdo eram muito restritas, acessiveis quase
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gue somente as elites proprietarias e aos homens livres das vilas e cidades, minoria da
populacédo. (HADDAD E DI PIERRO, 2000).

Nesse periodo, uma pequena parcela da populacao era alfabetizada, até mesmo
muitos sujeitos que tinham posses ndo sabiam ler e escrever. Nesse cenario, 0 sujeito
nao alfabetizado nédo era socialmente estigmatizado por isso e a educacao nao era um
fator de preocupacéo, tdo pouco de investimento politico e econémico. Além do mais, se
para as criancas terem acesso a educacao elementar era praticamente impossivel, o
gue dizer das pessoas jovens e adultas que buscavam se alfabetizar (HADDAD E DI
PIERROS, 2000). De acordo com a Unesco (2008), como resultado da ndo escolarizacao
da educacéao de adultos, nesse periodo, o indice de pessoas analfabetas se elevou. Ao
final do Império, 82% da populacdo com idade superior a cinco anos eram hao
alfabetizadas.

Nos primérdios do periodo republicano, a alfabetizacdo comecou a ocupar lugar
de destaque nos discursos de politicos e intelectuais .Porém outros fatores também
contribuiram para que o Estado, de alguma forma, se preocupasse com educa¢ao no
pais , como por exemplo, a expansao populacional nos centros urbanos , a pressao por
melhores condi¢cdes de vida, os altos indices de analfabetismo do pais o qual era
considerado como vergonha nacional, e principalmente ao processo da industrializacao
sendo o fator principal para o seu desenvolvimento econémico. Tudo isso acarretou na
necessidade de uma populacdo alfabetizada, principalmente para atuar no setor
industrial. “[...] A educacao de adultos passava a ser condicdo necessaria para que 0
Brasil se realizasse como nacao desenvolvida [...]” (HADDAD e DI PIERRO, 2000,
p.111).

Segundo a Unesco (2008), Durante esse periodo, pouco foi feito no sentido de
realizar acbes educativas que abrangessem a toda populagdo. Devido a falta de
oportunidades de acesso a escolarizacdo na infancia ou na fase adulta, até 1950, mais
da metade da populacao brasileira era analfabeta, o0 que a mantinha excluida néo sé do
mundo letrado como também da vida politica.

A educacao de jovens e adultos foi reconhecida como um problema de politica
nacional somente ao final da década de 1940. Apesar desse reconhecimento ja existir
em 1934, com a criagcédo do Plano Nacional da Educacao (PNE).

O Plano Nacional de Educacdo de responsabilidade da Unido, previsto
pela Constituicdo de 1934, deveria incluir entre suas normas o0 ensino
primario integral gratuito e de frequéncia obrigatoria. Esse ensino deveria
ser extensivo aos adultos. Pela primeira vez a educacéo de jovens e
adultos era reconhecida e recebia um tratamento particular. (HADDAD
e DI PIERRO, 2000, p.110).
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No cenario das politicas educacionais, no Brasil, a partir da década de 1940, nota-
se a intervencdo dos organismos internacionais na sua definicdo, em prol da Educacéao
de Adultos. Em 1945 é criada a Organizacdo das Nac¢Oes Unidas para a Educacéo,
Ciéncia e Cultura (UNESCO). Esse 6rgdo passa a incentivar e financiar as iniciativas dos
paises empobrecidos em campanhas de alfabetizacdo, tendo a possibilidade em poder
contribuir para o desenvolvimento desses paises.

Nota-se que as primeiras politicas publicas destinadas ao ensino dos jovens e
adultos foram implementadas a partir de 1947, quando se estruturou o Servico de
Educacdo de Adultos do Ministério da Educacdo e posteriormente a Campanha de
Educacdo de Adolescentes e Adultos (CEAA). Nesse mesmo periodo, surgem outras
campanhas, a Campanha Nacional de Educacdo Rural, em 1952, e a Campanha
Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo, em 1958.

Entretanto, segundo Paiva (1973), varias criticas foram dirigidas as campanhas,
pois 0 ensino era realizado em um curto periodo, gerando um aprendizado de forma
superficial, além de materiais pedagdgicos inadequados, que ndo consideravam as
especificidades do adulto e a diversidade regional. Dessa forma, percebia uma grande
preocupacao dos educadores a fim de que a EJA fosse repensada e direcionada, pois
essa forma de ensino reproduzia as mesmas agodes destinadas a educacao de criancas.

Ou seja, nessa época, 0 adulto que ndo tinha dominio da leitura e escrita era
tratado como uma crianca adulta, visto como incapaz, sem conhecimento algum,
inapropriado para a participacao social, por isso o ensino oferecido na época era similar
ao das criangas.

Na década de 60, nota-se que a alfabetizacdo de adultos era um campo
favoravel para se ampliar as bases eleitorais e de sustentabilidade politica para as
reformas que o governo pretendia alcancar. Nesse sentido, novas praticas de
alfabetizacdo foram desenvolvidas, e passaram a adotar o0 método de alfabetizac&o
proposto por Paulo Freire. (UNESCO, 2008).

Freire se tornou referéncia para a educacdo de jovens e adultos. O educador
Paulo Freire, defendeu uma pedagogia voltada para o refletir social, confrontando com
velhas ideias e preconceitos. Nos anos de 1959 a 1964, foram realizadas varias
campanhas a favor de uma educacao “conscientizadora”. Destaca-se, nesse contexto, 0
Programa Nacional de Alfabetizacdo do Ministério da Educacédo e Cultura, que contou
com a presenca do professor Paulo Freire.

Nesses anos, as caracteristicas proprias da educacdo de adultos
passaram a ser reconhecidas, conduzindo a exigéncia de um tratamento
especifico nos planos pedagdgico e didatico. A medida que a tradicional
relevancia do exercicio do direito de todo cidaddo de ter acesso aos
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conhecimentos universais uniu-se a agdo conscientizadora e organizativa
de grupos e atores sociais, a educacdo de adultos passou a ser
reconhecida também como um poderoso instrumento de acdo politica.
Finalmente, foi-lhe atribuida uma forte misséo de resgate e valorizacéo
do saber popular, tornando a educagdo de adultos o motor de um
movimento amplo de valorizagdo da cultura popular. (HADDAD e DI
PIERRO, 2000, p.113).

Uma nova conjectura foi formada e uma nova forma de ver alfabetizagéo foi
direcionada. Paulo Freire prop6és uma educacdo que valorizasse e respeitasse 0
conhecimento prévio das pessoas, ou seja, 0 saber popular, sendo o sujeito autor da sua
prépria aprendizagem, possuidor de culturas e valores proprios. A pedagogia de Freire
tinha por objetivo conscientizar os sujeitos sobre 0 modo de dominagdo que estavam
submetidos na sociedade, levando-os a refletir criticamente sobre essa condi¢éo, por
esses motivos surge uma educacao libertadora. Para Freire (2006), educacéao teria o
papel de libertar os sujeitos de uma consciéncia ingénua, heranca de uma sociedade
opressora, agraria e oligarquica, transformando-a em consciéncia critica.

Com o golpe militar em 1964, O governo ditador cria, no Brasil, limites e
impossibilidades para que se dé continuidade aos projetos progressistas de
alfabetizacdo de adultos. Como decorréncia, propde o Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo (MOBRAL), com principios opostos aos de Paulo Freire. O Movimento
Brasileiro de Alfabetizacéo foi criado pela Lei 5.379, de 15 de dezembro de 1967. Tinha
como objetivo ndo so6 o fim do analfabetismo, mas também o controle da populacéo, que
na época era uma ameacga para o governo. Por esse motivo “Passou a se configurar
como um programa que, por um lado, atendesse aos objetivos de dar uma resposta aos
marginalizados do sistema escolar e, por outro, atendesse aos objetivos politicos dos
governos militares” (HADDAD e DI PIERRO ,2000, p.114).

Neste sentido, Paiva (2005) considera que:

N&o se criava toda uma estrutura de atendimento que chegava, com
certeza, a todos 0s municipios brasileiros para conferir o direito de todos
a educacao. Chegava-se por que o analfabetismo era um mal, a chaga a
ser curada, responsavel pelo atraso do processo produtivo e industrial,
sem o que o pais n&o ingressaria no ‘clube’ dos desenvolvidos. (PAIVA,
p. 172).

Em 1971, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de n. 5.692, projeto
educacional constituido ainda sob o regime militar, fundou e regulamentou o
Ensino Supletivo. O Ensino Supletivo que, na concepcao de Paiva (2005), pode ser
entendido a partir de quatro funcbes, supléncia, suprimento, qualificacdo e
aprendizagem, mantendo como foco principal a fungao de supléncia, em que jovens e

adultos que néo concluiram os estudos na idade regular poderiam dessa forma suprir
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essa escolaridade, tido como um subsistema integrado, independente do ensino regular,
ja indicando caracteristicas condizentes com essa modalidade, porém relacionado com
o desenvolvimento nacional.

Desse modo, as iniciativas de alfabetizacdo de jovens e adultos, tanto o Mobral
guanto o Ensino supletivo, tinham, em sua esséncia, o intuito de alfabetizar a maior parte
de pessoas para restaurar o pais do atraso social e econdmico. Ambos tinham um
carater tecnicista e assistencialista, pois as acdes educacionais que eram desenvolvidas
ndo passavam de uma formagdo minimamente qualificada, sem pensamento critico e
contextualizado, ndo contemplando a formacao integral das pessoas jovens a adultas.
Além do mais, a escolarizacéo, nesse contexto, era de cunho compensatério e ndo uma
educacdo por direito, mas uma forma de investimento na producdo do capital que
consequentemente seria o desenvolvimento do pais (PAIVA, 2005).

Dessa forma o Mobral, segundo Paiva, “ndo representou, em nenhum momento,
a perspectiva do direito a educacéo, pois praticava uma concepcado compensatoéria de
atendimento a jovens e adultos, com forte viés da escolarizacdo para melhorar os niveis
de desenvolvimento.” (PAIVA, 2005, p.179). Do mesmo modo, “O Ensino Supletivo se
propunha a recuperar o atraso, reciclar o presente, formando uma méo de obra que
contribuisse no esforco para o desenvolvimento nacional, através de um novo modelo
de escola.” (HADDAD e DI PIERRO, 2000, p.117).

Segundo a Unesco (2008), nessa mesma década, impulsionadas pelos
movimentos sociais, Comunidades ligadas a igreja catodlica, associacdes de moradores,
organizacdes de trabalhadores urbanos e rurais e outros grupo orientados por valores
de justica e igualdade, desenvolveram acdes que abrangiam a alfabetizacdo de jovens
e adultos.

No ano de 1988, foi promulgada a Constituicdo Federal em vigor até 0 momento,
visando uma politica nacional, garantindo ndo sé o ensino fundamental e gratuito aos
jovens e adultos, mas também o direito a educacéo basica a todas as pessoas. “Nenhum
feito no terreno institucional foi mais importante para a educagao de jovens e adultos,
nesse periodo, que a conquista do direito universal ao ensino fundamental publico e
gratuito, independentemente de idade, consagrado no Artigo 208 da Constituicdo de
1988.” (HADDAD e DI PIERRO ,2000, p.120).

A Constituicao Federal de 1988 assim define:

Art. 208. O dever do Estado com a educacao sera efetivado mediante a
garantia de:

| - educacdo basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para
todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade proépria,;
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VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢cdes do
educando;

VII - atendimento ao educando, em todas as etapas da educacéo basica,
por meio de programas suplementares de material didatico-escolar,
transporte, alimentagdo e assisténcia a saude.

8§ 1° O acesso ao ensino obrigatorio e gratuito é direito publico subjetivo.
§ 2° O ndo oferecimento do ensino obrigatério pelo poder publico, ou sua
oferta irregular, importa responsabilidade da autoridade competente.
(BRASIL,1988).

Nesse contexto, em busca pela consolidacao da oferta da Educacéo de Jovens e
Adultos como direito, em 1996, a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LDBEN) — Lei n. 9.394/96 —, reconheceu a EJA como modalidade da educacéo basica.
Neste aspecto fica estabelecido que:

Art. 37. A educacdo de jovens e adultos sera destinada aqueles que ndo
tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e
médio na idade prépria.

§ 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos
adultos, que nao puderam efetuar os estudos na idade regular,
oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as
caracteristicas do alunado, seus interesses, condicbes de vida e de
trabalho, mediante cursos e exames.

Art. 38. Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos,
gue compreenderao a base nacional comum do curriculo, habilitando ao
prosseguimento de estudos em carater regular. (BRASIL ,1996).

Notamos entdo que o Estado reconheceu a necessidade de que EJA fosse
inserida nos sistemas de ensino do pais, reconhecendo também a importancia das
politicas educacionais para EJA, no que se refere aos direitos e garantias essenciais
para todo e qualquer cidadéo brasileiro a educagéao. Entretanto compreende-se que a
EJA ainda é percebida apenas como uma forma de compensar o tempo perdido para
aqueles que nao concluiram seus estudos na “idade adequada”, como se houvesse uma
idade certa para aprender, e ndo uma educacéo ao longo da vida, além do mais o sentido
gue se da a alfabetizacdo ainda hoje se reduz ao ato de aprender a ler e a escrever, ndo
levando em consideracdo as potencialidades do sujeito jovem e adulto. Por esses
motivos, dentre outros, o Estado continua néo garantindo, na pratica, esse direito.

Nesse contexto, para Ventura (2008), a EJA, nos ambitos, legais passa a ser de
forma mais abrangente, mais fragmentada e mais heterogénea. Porém, ndo mudam a
sua marca histérica, uma educacdo com interesses politicos e pedagogicamente fragil,
caracterizada pelo aligeiramento dos estudos, em que prioriza a reducgao de indicadores
de baixa escolaridade, e ndo a efetiva socializacao das bases do conhecimento.

Chegamos ao periodo dos mandatos do entdo presidente Fernando Henrique
Cardoso. Entre muitas campanhas destinadas a EJA, destacamos, nesse governo, 0
Programa Alfabetizacdo Solidaria (PAS). O Programa Alfabetizacdo Solidaria foi criado
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em 1996, destinado aos municipios mais pobres e com maiores indices de analfabetismo
do pais. Esse programa tinha apoio do MEC em parceria com 0s poderes publicos
federal e municipal, organizacfes da sociedade civil, com apoio financeiro de instituicoes
de ensino superior (publicas e privadas) e empresas. Sendo que 0s municipios que nao
alcancassem a meta de alfabetizados e que nao fossem “adotados” pela iniciativa
privada, o governo passava a assumir a alfabetizacdo. (VENTURA, 2008).

Ao analisar essas acdes, percebemos que se tratava de um programa focalizado,
compensatorio, e principalmente assistencialista. Paiva (2005) vem fazendo uma critica
a esse programa enfatizando que a alfabetizagcéo, nesse contexto, ndo existiu em uma
perspectiva de direito, reduzindo-se ao alivio da pobreza que se fez presente, e continua
fazendo, em varias iniciativas no que se refere a EJA, que ao ocupar o lugar de
insuficiéncia do Estado, [...] “ha que ser pouca a oferta, de carater basista, minimo, para
gue a grandeza do gesto se faca inteira :tirar os analfabetos da ignorancia,
solidariamente, oferecendo-lhes o que é possivell...].”(PAIVA, 2005, p.422).

No governo do Presidente Lula, foram desenvolvidas varias iniciativas destinadas
a EJA. Dentre essas iniciativas, ressaltamos algumas secretarias destinadas ao campo,
entre elas cabe destacar a extinta Secretaria de Educacéo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade (SECAD), que vinha investindo em acdes destinadas a EJA, com o desafio
de poder articular a alfabetizacdo com as demais etapas da EJA e o Programa Brasil
Alfabetizado, langcado em 2003, com objetivo de superar o analfabetismo no pais.

Segundo Ventura (2005), as iniciativas realizadas no governo Lula trouxeram
para a EJA maior énfase do que ocorreu nos governos anteriores, entretanto, apesar de
um numero bem mais expressivo de iniciativas, as mesmas se apresentam
acompanhadas de estratégias como o assistencialismo e pouco controle social. Sobre o
Programa Brasil Alfabetizado a autora complementa dizendo que:

[...] O Brasil Alfabetizado, como as iniciativas anteriores, foi apresentado
pelo governo como a via de solucéo para o analfabetismo, que, no inicio
do século XXI, ainda atingia aproximadamente 15 milh&es de brasileiros.
Constituiu-se, assim, em mais um entre 0S muitos processos de
distribuicdo de ilusbes relativas a educagdo, em atendimento a
permanente necessidade de construcdo e manutencdo de hegemonia
pelas forgcas dominantes. (VENTURA ,2005, p.139).

Diante das reflexdes aqui apresentadas, observamos que a luta pela educacgéo
como direito se fundamenta num processo vagaroso que nao acontece da “noite para o
dia” e nem dentro de alguns poucos anos. Apesar dos direitos e das politicas publicas
conquistadas destinadas a EJA proporcionarem mudancas significativas, todas as acoes

referentes a alfabetizacdo, até aqui mencionadas, ndo apresentaram, em nenhuma
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estancia resultados efetivos e duradouros, sendo todas as acbes de iniciativas
superficiais, emergenciais e limitadas.

Nesse sentido, final da presente sessao, considerando a fala de Paiva sobre a
educacéo destinada a jovens e adultos:

Todos os esforcos realizados ao longo da histéria da educacdo de
adultos no pais, no sentido de assegurar a educacdo aos que ndo
usufruiram da escola regular quando crian¢as ndo conseguiram alcancar
a universalizacdo do atendimento, nem se quer o éxito da tarefa, ou seja,
fazer ler e escrever com competéncias o que se encontram a margem do
dominio do cédigo. Campanhas, instituicdes, politicas funcionaram em
sua maioria na mesma perspectiva do estigma, do alivio ao
analfabetismo, poucas vezes pela raz&o do direito de iguais. A ferida, a
chaga; erradicagéo, extirpar o mal, mancha negra, vergonha nacional sdo
muitas das expressbes que acompanham ndo apenas 0 imaginario
social, mas estdo postas em planos, legislagbes, cartas magnas.
(PAIVA,2005, p.182).

E preciso que se compreenda que o adulto, o jovem e o idoso n&o alfabetizado
ou com pouca escolaridade sdo marcados por caréncias socioeconémicas e que,
durante todo esse periodo, a classe dominante os manteve excluidos no que diz respeito

a alfabetizacado por direito e ao longo da vida.

2.2 FORMACAO DOCENTE NA EJA: Um processo ainda em construcao.

Na sessao anterior, abordamos de como se deu a democratiza¢ao do ensino para
as pessoas jovens e adultas, bem como o direito a educacédo conquistado pela classe
popular ainda que tardiamente. E nessa perspectiva de mudanca que iremos abordar
sobre uma questéo de grande relevancia na EJA que é a formacao do docente que atua
ou ird atuar nessa modalidade de ensino.

No cenario educacional das escolas publicas brasileiras, principalmente na EJA,
necessita-se de uma pratica de ensino diferenciada. Nessa condi¢éo, varias discussdes
vém sendo feitas sobre a necessidade do preparo do professor para esse publico. Ainda
assim se percebe que essas discussdes nado tem sido suficientes para que 0 processo
formativo desses profissionais seja de fato efetivado. Dessa maneira, “entre as questdes
gue exigem uma atencao especial daqueles que investigam a EJA, no pais, se encontra
a questao referente a formacao dos educadores de jovens e adultos” (PORCARO, 2011,
p.50).

Infelizmente a falta de preparacédo do profissional € uma realidade presente na
EJA. A escassez dessa formacéo pode se justificar simplesmente porque o perfil do
educador de jovens e adultos estd ainda se construindo, além do mais, a forma

marginalizada pela qual a EJA foi tratada, durante muito tempo, pode ter influenciado
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para a ndo preocupacao de uma formacgdo soélida que abrangesse 0s interesses deste

publico.

Assim sendo,

[...] esse caréter histérico desfigurado dessa EJA explica por que nao
temos uma tradicdo de um perfil de educador de jovens e adultos e de
sua formacdo. Isso implica sérias consequéncias. O perfil do educador
de jovens e adultos e sua formacgdo encontra-se ainda em construcao
[...]. (ARROYO, 2006, p. 18).

Partindo ainda desse pensamento sobre a construcéo e formacao docente, Arroyo

nos chama atencéo sobre a importancia em conhecer quem s&o esses sujeitos jovens e

adultos. Nesse aspecto, ressalta que:

O foco para se definir uma politica para a educacao de jovens e adultos
e para a formacdo do educador da EJA deveria ser um projeto de
formacdo que colocasse a énfase para que os profissionais
conhecessem bem quem sédo esses jovens e adultos, como se constroem
como jovens e adultos e qual a histéria da construcdo desses jovens e
adultos populares. Nao é a historia da construcdo de qualquer jovem,
nem qualquer adulto. Sao jovens e adultos que tém uma trajetéria muito
especifica, que vivenciam situacbes de opressao, excluséo,
marginalizacdo, condenados a sobrevivéncia, que buscam horizontes de
liberdade e emancipacao no trabalho e na educacéo. (ARROYO, 2006, p
23).

Com base nessa afirmacédo, compreende-se que € fundamental que o professor

que ird atuar, nessa modalidade de ensino, antes de tudo, tenha conhecimento e

consciéncia dessa realidade que se faz presente na EJA, pois os alunos, por sua vez,

apesar de terem culturas, religides, racas e crencas distintas, se enquadram numa

mesma situacdo de desvalorizacdo e marginalizacdo social. Nesse sentido, dentre os

problemas detectados no processo de formacdo docente esta a falta de clareza do que

€ ser jovem e adulto, nessa modalidade de ensino. Sé a partir desse reconhecimento

das caracteristicas especificas da EJA, o professor poderd contemplar as demandas

dessa modalidade.

EJA.

Para Haddad e Di Pierro, alguns professores nédo estao preparados para atuar na

Os professores que trabalham na Educagéo de Jovens e Adultos, em sua
guase totalidade, ndo estédo preparados para o campo especifico de sua
atuacao. Em geral, séo professores leigos ou recrutados no préprio corpo
docente do ensino regular. Note-se que na &area especifica de formagéo
de professores, tanto em nivel médio quanto em nivel superior, ndo se
tem encontrado preocupacdo com o campo especifico da educacéo de
jovens e adultos|...]. (HADDAD e DI PIERRO, 1994 P?)

Esses autores ressaltam, mais uma vez, que muitos educadores que trabalham

com esse publico ndo estéo preparados para atuar na EJA, dessa forma, desenvolvendo
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um trabalho com metodologias distantes da realidade dos alunos, sem passar pelos
diversos processos formativos voltados para educacédo de jovens e adultos, implicando
na qualidade do ensino. Nos chama atencéo o descaso com que essa modalidade tem
sido tratada, o que tem levado a precarizacao da formacao desses profissionais. Como
afirma Arroyo “Costumo dizer que a formacao do educador e da educadora de jovens e
adultos sempre foi um pouco pelas bordas, nas préprias fronteiras onde estava
acontecendo a EJA” (ARROYO, 2006, p.17).

Quanto ao campo da formagédo do educador para trabalhar com a EJA, essa
discusséo se firmou, sobretudo, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDB) 9.394/96, que reconheceu a EJA como modalidade de ensino, ganhando
maior visibilidade com o Parecer CNE/CEB n°. 11/2000, elaborado pelo Conselho
Nacional de Educacéo, que tratou das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
de Jovens e Adultos, no ambito da educacao béasica, definindo-as na resolucéo n°. 01,
de 2000. Ressaltando que:

Com maior razéo, pode-se dizer que o preparo de um docente voltado
para a EJA deve incluir, além das exigéncias formativas para todo e
qualquer professor, aquelas relativas a complexidade diferencial desta
modalidade de ensino. Assim esse profissional do magistério deve estar
preparado para interagir empaticamente com esta parcela de estudantes
e de estabelecer o exercicio do dialogo. Jamais um professor aligeirado
ou motivado apenas pela boa vontade ou por um voluntariado idealista e
sim um docente que se nutra do geral e também das especificidades que
a habilitagdo como formacao sistematica requer. (BRASIL, 2000, p. 56).

Segundo dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
(INEP, 2009), aproximadamente 261 mil professores atuam na area de EJA, dos quais
23% nao tém formacado superior, apesar das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao de Jovens e Adultos considerar imprescindivel essa preparacao profissional.

Neste documento, fica evidente que essa modalidade de ensino necessita de um
atendimento diferenciado devido as suas particularidades, o que nos faz pensar na
gualidade para/na formacdo docente que seja capaz de estabelecer uma relacdo
contextualizada e dial6gica constante entre educador e educandos. Nesse quadro, nota-
se que existe um desafio por parte das instituicbes formadoras de garantir a formacao
inicial desses profissionais que possa atender as complexidades da EJA,
comprometendo-se politicamente com os interesses da camada popular, pois para
conseguir formar um pensamento critico da sociedade e da educacdo depende da

formacao e do preparo do educador. Nesse sentido, Soares destaca:

Acreditamos ser necessario que, ainda em sua formacgdo inicial, o
educador do aluno jovem e adulto tome consciéncia da atual situacdo da
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EJA, no que se refere a sua propria construgdo como politica publica,
como responsabilidade e como dever do Estado. (SOARES, 2006, p.63).

A contribuicdo de Arroyo (2006), nesse processo da construcao da formagéo do
educador de jovens e adultos a histéria da EJA, pauta-se na educacao por direito, pois
se considera que os jovens, adultos e idosos, quando retornam as escolas, eles buscam
por direitos que lhe foram negados historicamente, como a educacéo, a inclusdo, ao
trabalho e a cidadania, pois a EJA se construiu por meio de movimentos emancipatorios,
acompanhada por lutas de outros direitos, por isso o professor deve ter consciéncia
dessa situacao na atualidade. Segundo ele, “é impossivel ser educador de jovens e
adultos sem ter consciéncia dessa trajetoria, dos vinculos entre EJA e luta pelos direito”
(ARROYO ,2006, p.28).

Machado (2008) afirma que os cursos de formacdo preparam seus educadores
para atuar com um alunado ideal. A autora ressalta que se aprende muito contetdo da
area de formacado, conhecem-se alguns instrumentos pedagogicos e metodoldgicos,
porém o0s cursos estao longe de pensar a realidade da escola na qual o professor ira
atuar. Dessa forma, é preciso que se repense a base curricular dos cursos de licenciatura
a fim de tratar dessa formacéao inicial para a EJA. E necessario que se faca uma analise
mais profunda sobre os conhecimentos ensinados nos cursos de licenciatura. Ela
destaca que existe uma preocupa¢do maior em ensinar procedimentos metodoldgicos
do que a real situacdo com a qual professor ira trabalhar.

Nessa perspectiva, Arroyo (2006) também enfatiza a importancia de estabelecer
uma base teodrica sélida no que diz respeito a formacao de professores da EJA, e que
falta essa base nos cursos de licenciatura até mesmo na pedagogia, segundo ele “o
didatismo nao deixa lugar para discussodes de teoria pedagdgica.” (p.26). Neste sentido,
Arroyo considera:

Formar profissionais capazes de construir uma teoria pedagoégica que se
enriguega com o0s processos de formagéo de jovens e adultos. A teoria
pedagdgica foi construida com o foco na infancia, vista como gente que
ndo fala, que ndo tem problemas e que nao tem interrogacoes,
guestionamentos. A pedagogia de jovens e adultos tem de partir do
oposto disso. Tem de partir de sujeitos que tém voz, que tém
interrogacdes, que participam do processo de formacgdo. Sujeitos em
outros processos de formacéo; logo, ndo pode ser a mesma pedagogia,
0 mesmo pensamento pedagogico. (ARROYO, 2006, p.26).

Tais indagacfes nos remetem a pensar na realidade que se faz presente nos
cursos de formacdo. E necessario e urgente ampliar as discussdes tedricas e
pedagogicas sobre a EJA, “tendo como referéncia o trabalho, os movimentos sociais, a
cultura, a experiéncia e resisténcia a opressao como matrizes pedagdgicas”, (ARROYO,
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2006, p.26), que possibilitem ao profissional ter uma visdo critica dessa modalidade de
€ensino em seus varios aspectos, pois 0 saber docente ndo pode estar atrelado apenas
a pratica, mas, principalmente, o saber tedrico ,pois, quando o docente se apropria desse
conhecimento, tera mais clareza do seu papel na sociedade e dos objetivos que deve
alcancar, neste caso o trabalho desenvolvido com os sujeitos jovens, adultos e idosos.

A Educacao de Jovens e Adultos sempre foi, de certa forma, infantilizada, com os
mesmos tratamentos que sao dados as criangas, tratamentos esses que nao condizem
com o perfil dos educandos da EJA, pois esses sujeitos trazem, na bagagem,
experiéncias e conhecimentos que foram construidos ao longo da sua vida, enquanto
gue a crianca esta apenas no comeco da sua historia.

Nessa perspectiva, “auséncia da formacéo inicial traz como consequéncia vazios
de saberem cientificos e pedagdgicos na trajetdria profissional que se tornam em lacunas
as vezes intransponiveis” (MOURA ,2006, p.162). Sendo assim, a formacdao inicial é de
grande relevancia para o processo de formacao docente, apesar de ndo garantir um alto
grau de preparacdo para a profissdo, porém a auséncia dessa formacéo gera sérias
consequéncias que muitas vezes ndo conseguem serem solucionadas apenas pela boa
vontade do professor, e “esses vazios e lacunas sao levados para serem ‘preenchidos’
nas instancias de formacéao continuada [...]” (MOURA, 2006, p.162-163).

Soares (2006) vem afirmando também que existe uma procura muito grande por
cursos de formacdo continuada por aqueles que ja atuam na EJA. Enfatiza que essa
demanda refor¢ca ainda mais a necessidade de uma discussédo aprofundada sobre a
formacao desses profissionais, pois, na sua maioria, os educadores sé comecam a ter
conhecimento sobre as teorias pedagogicas depois de ja estarem ensinando na EJA.

Uns dos desafios relacionados a formacdo de educadores da EJA ndo esta
centrado apenas na formacéo inicial, mas também da necessidade de uma formacao
continuada, pois existe, hoje em dia, um grande numero de educadores que, foram
levados depois da formacéo inicial, a lecionar na EJA e que tem pouco ou nenhum
conhecimento sobre as especificidades dessa modalidade de ensino. Dessa forma,
acabam buscando, na maioria das vezes, por seus proprios meios, outros caminhos para
aperfeicoar seus conhecimentos, como cursos, especializa¢des, grupos de discussao,
dentre outros, que promovam reflexdes sobre a EJA. Também é cabivel ressaltar que
esses educadores, quando optam por uma formacao continuada, ndo devem ir apenas
a busca de certificacdo ou titulos, mas uma possibilidade de uma acéo mais eficiente na
sua pratica docente. Pensando assim, Machado afirma que:

Mas o desafio, sem duavida, ndo é apenas o de pensar nos professores
gue estdo ingressando na formacdo inicial, na graduacédo. Existe, hoje,
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um numero significativo de docentes ja graduados, atuando na EJA, nas
redes publicas de ensino. A eles, sem duvida, se destinam as estratégias
de formacdo continuada, seja no nivel de aperfeicoamento, seja na
perspectiva da pés-graduacéo latu sensu e stricto sensu. (MACHADO,
2008, p.166).

Com relacdo a atuacdo do pedagogo na EJA, a partir da década de 1980, as
faculdades de educacao realizaram varias discussdes quanto ao campo da sua atuacéo
e habilitacdo profissional, até chegarem a compreensao que 0s pedagogos seriam
habilitados com prioridade para docéncia, podendo também atuar na gestédo publica da
educacéo, dire¢ao, coordenacéo, supervisao, mas que sua formacéo seria de fato o
magistério. Por meio dessa compreenséo, alguns cursos de pedagogia, passaram a ter
habilitacdes especificas. Dessa forma, resultam os cursos de pedagogia, com énfase ou
habilitacdo em EJA. O que muda com as diretrizes curriculares para curso de pedagogia
(2006), ndo sendo mais possivel a partir de entdo, as habilitacées especificas.

Encontramos no trabalho de Soares (2006) uma pesquisa realizada sobre o0s
cursos de pedagogia com habilitacdo em EJA. Segundo ele, até o ano de 2006, antes
da homologacao das Novas Diretrizes Curriculares, havia no Brasil, segundo dados do
INEP, 27 cursos de pedagogia com habilitacdo em educacgéo de jovens e adultos, dentre
0s 1.698 cursos existentes, distribuidos em trés das cinco regides geogréficas do pais.

Autores como Soares (2006) trazem um importante debate a respeito da formacao
docente quando considera que ndo sé a pedagogia trabalhe com EJA, mas que é preciso
pensar na inser¢do da EJA no curriculo de outras licenciaturas, porém, segundo ele, é
um desafio por parte das instituicdes formadoras para que isso seja efetivado.

Diante da discussdo aqui realizada, percebemos o quanto € importante e
fundamental uma formacéo especifica para atuar na EJA. Compreende-se que ainda
existe a necessidade de se definir politicas publicas que garantam o processo formativo
destes profissionais e uma maior atencdo das politicas publicas existentes que
considerem as especificidades da EJA e que venham a contribuir na qualidade dessa
modalidade de ensino e ndo na sua precarizagao.

Apesar de muitas Instituicbes de Ensino Superior (IES) ofertarem a disciplina de
EJA nos cursos de formacéo de professores, seja em Pedagogia ou em outros cursos
de licenciatura, percebe-se que essa disciplina ndo da conta de atender as
complexidades que permeiam a EJA, sendo essa formacdo de forma superficial e
fragmentada, necessitando de uma formagao mais aprofundada.

Ao refletirmos sobre a formacéo desses educadores, € necessario lancarmos um

olhar sobre a historia da EJA para além de uma educagdo compensatéria, mas uma
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educacéo por direito. O trabalho com a formacao deve levar o educador a refletir sobre

sua funcéo politica e social com essa modalidade de ensino.

2.3 O SENTIDOS DA ALFABETIZACAO NA EJA: A leitura de mundo precede a leitura

da palavra.
‘Quero aprender a ler e a escrever, disse, certa vez, camponesa de
Pernambuco, para deixar de ser sombra dos outros’ E facil perceber a
forca poética se alongando em forca politica de que seu discurso se
infundiu com a metéfora de que se serviu. Sombra dos outros. No fundo,
estava cansada da dependéncia, da falta de autonomia de seu ser
oprimido e negado. De ‘marchar’ diminuida, como pura aparéncia, como
puro ‘traco’ de outrem. Aprender a ler e a escrever mostraria a ela,
depois, que, em si, ndo basta para que deixemos de ser sombra dos
outros; que € preciso muito mais. Ler e escrever a palavra s6 nos fazem
deixar de ser sombra dos outros quando, em relagdo dialética com a
“leitura do mundo”, tem que ver com o que chamo a ‘re-escrita’ do mundo,
quer dizer, com sua transformacdo. Dai a natureza politica, nao
necessariamente partidaria, da educacéo em geral, da de adultos e da
alfabetizagdo em particular. (FREIRE, 2000, p. 88).

Na contemporaneidade o uso da leitura e da escrita esta presente em quase todas
as culturas. Ter dominio dessa linguagem, hoje em dia, tornou-se fundamental para uso
das praticas sociais, tornando-se também uma condicdo para desenvolver outras
habilidades e até mesmo de sobrevivéncia, porém nédo ter o dominio da leitura e da
escrita tem levado a uma divisdo social entre os grupos de alfabetizados e né&o
alfabetizados. Nessa perspectiva, o jovem e adulto ndo alfabetizado ou com pouca
escolaridade passa por inumeras dificuldades em uma sociedade letrada, podendo ter
dificuldades em desenvolver atividades mais simples do seu cotidiano, principalmente
atividades que exijam competéncias mais complexas. Neste sentido, essas pessoas
vivem excluidas da sociedade em relacdo a outras que tiveram acesso e dominam a
leitura e a escrita.

Ao falar sobre as condi¢gbes de jovens e adultos nao alfabetizados, me direciono
ao pensamento de Oliveira (2012) que traz a seguinte reflexao:

Em primeiro lugar, é necessario que se eduque o olhar, despindo-o das
representacdes que desqualificam os sujeitos analfabetos ou pouco
escolarizados, embasadas em visbes de mundo simplista e
preconceituosas. Precisa-se buscar compreender, para além das
aparéncias, das férmulas faceis, das verdades prontas, a condicdo
desses sujeitos em suas praticas sociais concretas, procurando
reconhecé-los ndo a partir daquilo que supostamente |hes falta, mas a
partir de seus particulares modos de ser e pensar. (OLIVEIRA, 2012,
p.184).

A autora enfatiza que o analfabetismo ainda é percebido como culpa do sujeito
nao alfabetizado, e ndo como uma consequéncia de excluséo social. Os jovens e adultos

analfabetos sé@o considerados por muitos como incapazes, coitados, inferiores, sem
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conhecimento, e tantos outros termos pejorativos que lhe sédo atribuidos, demonstrando
toda forma de preconceito pela condicdo na qual se encontram, fazendo com que essas
pessoas passem por momentos de constrangimento e humilhacdo. Nesse sentido, a
autora vem dizer que € preciso que “se eduque o olhar’, pois “os analfabetos nao
requerem pena ou consideragdo. Sao homes e mulheres encharcados de
conhecimentos, de filosofias de vida, de historias e experiéncias, com indmeras
habilidades e competéncias” (OLIVEIRA,2012, p.185).

Segundo a Unesco (2008), até 1940, era considerado alfabetizado aquele que
simplesmente sabia ler e escrever, o que era interpretado como a capacidade de
escrever o proprio nome. Na década de 1950, até o momento atual, ser alfabetizado
passou, entdo, a abranger a capacidade de ler e escrever um bilhete simples, ou seja,
exercer uma pratica de leitura e escrita comum em nossa sociedade, tendo a
possibilidade de dar prosseguimento aos estudos. “E considerada alfabetizada funcional
a pessoa capaz de utilizar a leitura e a escrita para fazer frente as demandas de seu
contexto social e usa-las para continuar aprendendo e se desenvolvendo ao longo da
vida.” (UNESCO, 2008, p.61).

E importante enfatizar que os processos de alfabetizacéo foram distintos em
épocas diferente, sobretudo, no que diz respeito a sua acdo metodolégica. Ao longo do
tempo, tem se discutido novos conceitos e possibilidades referentes a alfabetizacéo,
apresentando varias perspectivas a fim de compreender os processos de aquisi¢do da
leitura e da escrita. Assim, no interesse em saber como 0 sujeito se apropria desse
conhecimento, varios estudos trouxeram novas compreensfes acerca das metodologias
direcionadas para alfabetizar jovens e adultos.

Até os anos 1980, a alfabetizacdo se concentrou em alguns métodos de ensino
da leitura e da escrita para a alfabetizagdo de criangcas, com o objetivo de desenvolver
as habilidades de codificacdo e decodificagdo. De acordo com Mortatti (2006), os
meétodos de alfabetizacdo foram classificados da seguinte forma: sintético (alfabético,
fénico e da silabacéo) e analiticos (palavracéo, sentenciacao e global).

Assim 0 método sintético seguia da seguinte forma:

Para o ensino da leitura, utilizavam-se, nessa época, métodos de marcha
sintética (da "parte” para o "todo"): da soletracao (alfabético), partindo do
nome das letras; fonico (partindo dos sons correspondentes as letras); e
da silabacdo (emissdo de sons), partindo das silabas. [...] Quanto a
escrita, esta se restringia a caligrafia e ortografia, e seu ensino, a copia,
ditados e formacéo de frases, enfatizando-se o desenho correto das
letras. (MORTATTI, 2006, p.05).

Ja na perspectiva analitica:
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[...] 0 ensino da leitura deveria ser iniciado pelo ‘todo’, para depois se
proceder a analise de suas partes constitutivas. No entanto, diferentes se
foram tornando os modos de processuacao do método, dependendo do
que seus defensores consideravam o “todo”: a palavra, ou a sentenca,
ou a ‘historieta’. [...]J0 ensino inicial da escrita era entendido como
uma questao de caligrafia (vertical ou horizontal) e de tipo de letra
a ser usada (manuscrita ou de imprensa, maituscula ou minuscula),
0 que demandava especialmente treino, mediante exercicios de
copia e ditado. (MORTATTI, 2006, p.07).

Diante desses dois modelos de alfabetizacdo, ambos conhecidos por método

tradicional, alguns educadores criticaram seriamente esse modelo de ensino, pois a
forma pela qual se alfabetizava era por meio da fragmentacéo, da memorizacdo, da copia
e a reproducdo. Neste caso, o professor ndo estimula o raciocinio do seu aluno,
trabalhando com atividades que néo visam o grau de desenvolvimento de cada um,
fazendo com que eles memorizem os conteldos sem contextualiza-los, tornando-se,
dessa forma, meros reprodutores, com uma visao técnica, que limita o processo de
alfabetizacdo ao mero dominio do sistema da escrita alfabética.
Ao falar sobre esse método de ensino, Freire diz que:

[...] a alfabetizacdo é mais do que o simples dominio psicologico e
mecanico de técnicas de escrever e de ler. E o dominio dessas técnicas,
em termos conscientes. E entender o que se |é e escrever o que se
entende. E comunicar-se graficamente. E uma incorporagéo. Implica, ndo
uma memorizagdo visual e mecéanica de sentencas, de palavras, de
silabas, desgarradas de um universo existencial — coisas mortas ou
semimortas — mas numa atitude de criacéo e recriacdo. (FREIRE,
1967, p.110).

Nesse sentido, nota-se que esse tipo de ensino centra-se em como 0 professor
ensina e ndo a busca em compreender como o aluno aprende. Percebe-se que, no
método tradicional, os alunos séo obrigados a repetirem familias silabicas e decorarem
o sistema alfabético, assim ndo se apropriando do aprendizado. Dessa forma, o aluno
preocupa-se em seguir corretamente o que lhe foi ordenado e a reproduzir familias
silabicas, as quais ndo fazem nenhum sentido para ele. Produzidas no Brasil, no final do
século XIX, temos como exemplo classico, nessa forma de ensino, o uso da cartilha que,
durante muito tempo, foi considerada fundamental na alfabetizagdo. De modo geral,
essas cartilhas eram compostas com frases e palavras desvinculadas da realidade do
alunado.

Nesse sentido, Freire evidencia “dai a nossa descrenca inicial nas cartilhas, que
pretendem a montagem da sinalizacdo grafica como uma doacdo e reduzem o
analfabeto mais a condicéo de objeto que a de sujeito de sua alfabetizacdo” (FREIRE,

1989, p.111).
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Ao falar sobre os métodos sintéticos e analiticos, Silva (1999) enfatiza que ambos
0s métodos sdo marcados pela memorizacdo e pela mecanizacéo, que veem os alunos
como sujeitos sem conhecimento, os quais sao totalmente dependes dos conhecimentos
ensinados na escola. Ressalta ainda, que por serem esses sujeitos “dependes”, sé&o
depositados no cérebro do aluno palavras, letras e silabas sem nenhuma reflexéo.

Nesse cenario, Freire complementa dizendo:

Me parece demasiado 6bvio que a educacdo de que precisamos, capaz
de formar pessoas criticas, de raciocinio rapido, com sentido do risco,
curiosas, indagadoras ndo pode ser a que exercita a memorizacao
mecéanica dos educandos. A que ‘treina’, em lugar de formar. Nao pode
ser a que ‘deposita’ contelidos na cabeca ‘vazia’ dos educandos, mas a
que, pelo contrario, os desafia a pensar certo. Por isso, € a que coloca
ao educador ou educadora a tarefa de, ensinando conteudos aos
educandos, ensinar-lhes a pensar criticamente (FREIRE, 2000,
p.45).

Nota-se que tanto o método sintético quanto o analitico apresentam limitacdes na
sua forma de alfabetizar, pois ndo contemplam a formacao integral do sujeito, nem se
adaptam as diferentes realidades dos alfabetizandos, principalmente em relacdo aos
jovens, adultos e idosos, que trazem consigo saberes culturais diversos que influenciam
no modo como se engajam na alfabetizacéo.

Compreende-se assim, que esses métodos tendem a se tornar ineficazes e
inapropriados na alfabetizacdo de jovens, adultos e idosos. Pois, como diz Freire, “[...]
sempre vi a alfabetizacdo de adultos como um ato politico e um ato de conhecimento,
por isso mesmo, como um ato criador. Para mim seria impossivel engajar-me num
trabalho de memorizacdo mecanica dos ba-be-bi-bo-bu, dos la-le-li-lo-lu.”
(FREIRE,1989, p.13).

Assim percebe-se que alfabetizacdo na EJA ndo € apenas ensinar a ler e
escrever, ela assume um carater social e politico. Compreende-se que o jovem, o adulto
e 0 idoso devem estar envolvidos no seu processo de alfabetizagdo, onde seu
conhecimento cultural e historico deve ser considerado, levando-os a uma reflexao sobre
a realidade na qual estéo inseridos.

Entre as muitas pesquisas que foram realizadas sobre o progresso do individuou
no processo de alfabetizagéo, destaco aqui o trabalho realizado por Emilia Ferreiro e
Ana Teberosky, quando, em 1974, realizaram uma investigacdo de como a crianca se
apropria da lingua escrita. Nessa pesquisa, Ferreiro e Teberosky chegaram a concluséo
gue a crianca, antes de chegar a escola, tem ideais sobre a leitura e escrita. Em 1980,
Emilia Ferreiro realizou a mesma pesquisa com adultos com objetivo de identificar os

tipos de conhecimentos que o adulto possui antes de iniciar os processos formais da
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alfabetizacdo. A perspectiva psicogenética inaugurada por esses estudos ficou
conhecida, no Brasil, como construtivismo ou socioconstrutivismo. “[...] O construtivismo
se apresenta, ndo como um método novo, mas como uma ‘revolugdo conceitual’,
demandando, dentre outros aspectos, abandonarem-se as teorias e praticas tradicionais,
desmetodizar-se o0 processo de alfabetizacdo e se questionar a necessidade das
cartilhas” (MORTATTI, 2006, p.10).

Nesse estudo, ficou comprovado que tanto as criancas quanto os adultos passam
pelas mesmas etapas na aquisicdo da escrita e da leitura, porém ndo passam pelo
mesmo ritmo de aprendizagem para reconstruir o codigo alfabético de escrita, visto que
0 meio social pelo qual estéo inseridos acaba por influenciar nesse aprendizado.

Nesse modelo de ensino, é dado mais énfase ao aluno, sendo ele o centro da
aprendizagem, diferentemente do ensino tradicional onde o ensino era centrado na
pessoa do professor. Essa forma de perceber o aluno tornou-se fundamental para
entender a EJA, pois o adulto ndo alfabetizado ou com pouca escolaridade convive com
pessoas que sabem ler e escrever, esse convivio faz com que o adulto tenha no¢cao em
saber de como a escrita funciona e como é utilizada, mesmo quando nunca frequentaram
a escola.

Assim:

Os resultados dessas investigacdes também permitiram compreender
que a alfabetizacdo ndo é um processo baseado em perceber e
memorizar, e, para aprender a ler e escrever, o aluno precisa construir
um conhecimento de natureza conceitual: ele precisa compreender ndo
s6 0 que a escrita representa, mas também de que forma ela representa
graficamente a linguagem. (BRASIL, 1997, p. 21).

Dessa forma, Soares ressalta que:

[...] Um adulto pode ser analfabeto, porque marginalizado social e
economicamente, mas se vive em um meio em que a leitura e a escrita
tém presenca forte, se interessa em ouvir a leitura de jornais, feita por um
alfabetizado, se recebe cartas que outros leem para ele, se dita cartas
para que um alfabetizado as escreva (...) se pede a alguém que |he leia
avisos ou indicacdes afixados em algum lugar, esse analfabeto é, de
certa forma, letrado, porque faz uso da escrita, envolve-se em praticas
sociais de leitura e de escrita. (SOARES, 2006, p.24).

Percebe-se que, nas classes de alfabetizacdo da EJA, onde os meétodos
tradicionais sdo desenvolvidos, muitos aprendem a ler e escrever, e até mesmo obtém
o dominio dessas habilidades, porém ndo conseguem interpretar textos simples e fazer
0 uso efetivo e coerente dessa linguagem. Portanto, no mundo globalizado, onde a
tecnologia se faz presente em todas as partes, essa forma de conceber e aplicar a

alfabetizacdo tornou-se insuficiente e descontextualizada, deixando de ser apenas o
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dominio da leitura e da escrita, para mostrar o papel que a escrita e a leitura tem
enquanto pratica social, principalmente buscando na vivéncia dos alunos subsidios para
alfabetiza-los.

Nos estudos de Oliveira (2012), ela nos traz uma importante reflexdo quando parte
do pressuposto de que ndo se pode iniciar o trabalho com alfabetizacdo de jovens e
adultos, sem considerar a sua condi¢cao de adultez, ou seja, € preciso que contextualize
e considere o0 que € proprio e caracteristico dessa fase da vida. A autora complementa
dizendo que essas pessoas, quando optam pela EJA, ndo sdo criangas grandes, estes
estdo em busca das mesmas questdes de outros da mesma faixa etéaria.

N&o da para falar sobre alfabetizacdo de adultos sem falar em Paulo Freire. O
educador brasileiro Paulo Regus Neves Freire nasceu em 19 de setembro de 1921 em
Recife, faleceu em S&o Paulo, 2 de maio de 1997. Foi um educador e filosofo brasileiro.
Destacou-se por seu trabalho na area da educacdo popular, voltada tanto para a
escolarizacdo como para a formacao da consciéncia.

Paulo Freire prop6s a alfabetizacdo de adultos tendo como foco principal a
conscientizacao, reflexdo e criticidade, tendo como base do ato educativo o dialogo.
Considera que o educando deve ser o sujeito e ndo apenas o0 objeto da alfabetizacao, e
gue seus conhecimentos prévios devem ser considerados.

A pedagogia de Freire sobre a conscientizacdo fundamenta-se a partir das
condi¢cBes das pessoas que se encontram no lugar de oprimido na sociedade, e o0 modo
de dominacédo a que estdo submetidos. Nessa perspectiva, a alfabetizagcdo tem por
intuito libertar essas pessoas da condigcdo em que se encontram, por meio da formacéo
de uma consciéncia critica. Reconhece também que os nédo alfabetizados sdo portadores
e produtores da cultura.

Nesse sentido, é importante destacar o pensamento de Paulo Freire (1989),
quando afirma que “a leitura do mundo precede a leitura palavra” (p. 11-12). Assim 0s
jovens adultos jA estdo em contato com um importante meio alfabetizador, pois
adquiriram um conhecimento que nédo depende dos bancos escolares para ser
construido e percebido. Os jovens, adultos e idosos sdo carregados de saberes e
experiéncias, que foram se formando nos ciclos de suas vidas, tendo sua propria forma
de conceber o mundo, o qual precisa ser valorizado e respeitado.

Partindo desses pressupostos, 0 processo de ensino da leitura e da escrita deve
considerar o contexto existencial dos educandos, tendo como viés a realidade desse
sujeito. Nota-se, portanto, que o ato de ler e 0 ato de escrever ndo podem ser trabalhados

a partir de uma visdo mecanicista de educacao, isto é, a partir de uma concepc¢ao de
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educacgdo bancaria (FREIRE, 1967). Com base nessa afirmacgdo, Freire prop6s uma
alfabetizacdo partindo do que ele denominou de palavra geradora, essas palavras saem
do universo vocabular do educando e servem para o ensino da leitura e da escrita.

Dessa forma:

Estas palavras sdo chamadas geradoras porgue, através da combinacgéo
de seus elementos bésicos, propiciam a formag¢do de outras. Como
palavras do universo vocabular do alfabetizando, sdo significacbes
constituidas ou re-constituidas em comportamentos seus, que
configuram situacbes existenciais ou, dentro delas, se configuram.
Representativos das respectivas situagdes, que, da experiéncia vivida do
alfabetizando, passam para o mundo dos objetos. O alfabetizando ganha
distancia para ver sua experiéncia: ‘ad-mirar’. Nesse instante, comeca a
descoadificar. (Freire, 1987, p.6).

Diante disso, essa concepcao de alfabetizacdo abrange a realidade do aluno, com
palavras que sao presentes no seu cotidiano e que apresentam algum significado para
eles, da mesma forma, essas palavras servirdo de base para a aprendizagem da leitura
e da escrita. Freire aponta que “essas palavras, oriundas do proprio universo vocabular
do alfabetizando, uma vez transfiguradas pela critica, a ele retornam em acao
transformadora do mundo” (FREIRE, 1987, p.6).

A palavra tijolo, por exemplo, se inseriria numa representacéo pictorica,
a de um grupo de pedreiros, por exemplo, construindo uma casa. Mas,
antes da devolugdo, em forma escrita, da palavra oral dos grupos
populares, a eles, para o processo de sua apreensdo e ndo de sua
memorizagdo mecanica, costumavamos desafiar os alfabetizandos com
um conjunto de situagfes codificadas de cuja decodificagao ou ‘leitura’
resultava a percepcgao critica do que € cultura, pela compreensdo da
pratica ou do trabalho humano, transformador do mundo. [...]. (FREIRE,
2006, p. 20 -21).

Palavras geradoras problematizadas levam a temas geradores a serem
discutidos entre os pares, na busca do entendimento do contexto de suas existéncias,
Assim, essa forma de ensino conduzira a reflexdo e ao desenvolvimento da criticidade.
Dessa forma, a alfabetizagéo:

[...] ndo pode se fazer de cima para baixo, nem de fora para dentro, como

uma doacdo ou uma exposi¢cdo, mas de dentro para fora pelo préprio
analfabeto, apenas ajustado pelo educador. Isso faz com que o papel do
educador seja fundamentalmente dialogar com o analfabeto sobre
situacBes concretas, oferecendo-lhes 0os meios com 0s quais possa se
alfabetizar. (FREIRE, 1989, p. 72).

Para além de ler e escrever a palavra, o processo de alfabetizacdo de jovens,
adultos e idosos precisa ser um processo de emancipagao humana e todos 0s sujeitos
envolvidos, inclusive que ocupa o lugar de mediar o processo de alfabetizagéo, pois
conhecimento que ndo faz com que 0 sujeito seja mais do que 0 que é nao pode ser

chamado de conhecimento.
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3.0 COMO QUE CHEGA A SER O QUE SE E.

[...] os homens fazem [suas vidas], mas néo [as] fazem como desejam,
nao [as] fazem nas circunstancias escolhidas por eles, e sim nas
circunstancias diretamente encontradas, proporcionadas e transmitidas
pelo passado; poder-se-ia acrescentar: e pelo mundo a volta delas.
(HOBSBAWM ,2002, 11-12).

3.1 DESVELANDO OS CAMINHOS DA PROFISSAO.

A professora Creuza comeca a contar sua histéria com muito orgulho e, ao mesmo
tempo, um sentimento de saudade ao relembrar os momentos da sua infancia e de sua
mae. Percebi que, desde muito nova, ja dava grande importancia a escola e a profissédo
de professora. Ela relata que a motivacao pela carreira surgiu ao ouvir a histéria da sua
mae. Segundo ela, sua mae sempre falava que aprendeu a ler e escrever por interesse
proprio, ndo tendo acesso a escola. Foi criada trabalhando na casa de pessoas cultas,
porém a familia dela era muito humilde e, naguela época, por volta da primeira metade
do século XX, no interior da Bahia, s6 as pessoas que tinham condicfes financeiras
tinham acesso a escola.

Creuza conta que sua mée, quando ia alimentar os animais, pegava a cartilha
colocava debaixo do chapéu, e esperava 0s meninos que vinham da escola a ler pra ela.
Eles liam e ela decorava. Assim, a professora Creuza comenta que:

Fui ouvindo essa histdria e me empolguei. Como é que a pessoa que ndo
teve assim nenhum incentivo e ndo viveu em um mundo letrado
despertou tanto interesse pela leitura e escrita? Ai foi quando eu tinha
mais ou menos seis pra sete anos, e dizia: quando eu crescer, vou ser
professora para eu ensinar 0s alunos a ndo terem essa dificuldade que
minha mae teve ou passou. Ai fui crescendo com essa expectativa, esse
desejo de ser professora. Num determinado dia, eu falei pra ela que,
guando eu crescesse, eu ia ser professora. Ela dizia que era uma
atividade muito ardua. Eu disse: ndo tem problema.

A fala da professora nos mostra que o ambito familiar € de grande influéncia para
a escolha da profissdo. Moita (1992, p.136), ressalta a opcao de formacéo inicial como
"uma escolha ndao amadurecida”, pois esta mais ligada a fatores externos do que a
prépria vontade vocacional. No caso da professora Creuza, ao ouvir sempre sua mae
falando da forma pela qual aprendeu a ler e escrever, teve o desejo pela profissao
docente despertado. Segundo Dominice,

a importancia do contexto familiar como lugar que marca todo o processo
de autonomizacéo ... em momentos encruzilhada da vida ... e ainda que
as relacdes familiares influenciam de forma importante as opcles
tomadas no curso escolar ou na construcdo da escolha da profisséo.(
DOMINICE, 1988, p.55, 57).
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A professora conta também, com muita satisfacdo, que sua primeira professora
por nome Francisca também foi um modelo a ser seguido. Ela lembra que, nos tempos
gue comecou a estudar, foi uma época muito dificil, pois havia uma escassez muito
grande de material didatico, havia falta de carteira e cadeira, muitas vezes as aulas eram
ministradas embaixo de uma jaqueira, néo tinha quadro, escrevia com o caderno no colo.
Esse contexto € bem exemplificado pelo depoimento a seguir.

Eu estudei com a professora Francisca, com esses critérios de néo ter
um espaco fisico adequado, ndo tinha também material didatico
adequado. Ai sempre fui criando a expectativa de, um dia, ser professora,
mas que eu queria reivindicar pra que tivesse um lugar adequado,
humano pra os alunos estudarem.

Fui crescendo, estudando e, por sinal, era uma excelente aluna e a
professora dizia: vocé ja tem jeito de ser professora. Quando vocé
crescer, vai ser professoral

Na fala da professora, é possivel perceber que ela admirava o trabalho que era
desenvolvido pela professora Francisca justamente pelas condi¢cdes precarias que se
faziam presentes. Apesar da pouca idade, essa situagdo sensibilizou-a a buscar pela
profissdo docente, pois, ao ser professora, poderia reivindicar, de certa forma, por
melhores condicfes de ensino.

E possivel perceber também que os relatos sdo marcados pela memoria afetiva.
Dessa forma, tanto sua méde como a professora sdo pessoas cujas caracteristicas e
atitudes marcaram a meméria afetiva da colaboradora. “O oficio de mestre faz parte de
um imaginario onde se cruzam tracos sociais afetivos, religiosos, culturais, ainda que
secularizados” (ARROYO, 2009, p.33).

Com relacdo a vida na escola primaria, parece ser de grande significado para
colaboradora. Ela conta sobre alguns momentos dificeis que passou e de alguém que
precisou superar 0s obstaculos para ter acesso a escola. Assim a professora narra:

Estudei o primario na zona rural, numa escola multisseriada. Depois de
treze anos, fiz s6 até a quinta série na cidade de Jiquiricd. Andava seis a
sete quildmetros a pé pra estudar. Nao tinha transporte, ndo tinha
cadeira, usava lapis de bambu. Minha mde comprava um lapis que
durava quase seis meses. Quando o lapis acabava, minha mée néo tinha
condi¢Bes de comprar outro, ai se trocava um Iapis pelo ovo. Nao tive
acesso a escrever no caderno. Minha méae comprava folhas de papel
pardo, cortava depois costurava. Isso era meu caderno e de meus irméos

[.].
Ao perguntarmos se lembrava de como era a forma de educacao da época, ela
faz a seguinte consideracao:

Antigamente era muito rustico assim o ensino. Eu ia buscar 4gua e levava
a tabuada na mao para ler e, durante a minha vida, néo tive dificuldade
em matematica, porque precisei aprender e aprendi. Sou contra a
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agressiva, lembro que tinha a sabatina, eu acho que nédo vale a pena o
bolo, mas tem que ter a disciplina[...]. A professora ditava, acho que por
isso 0s meninos aprendiam mais facil, que tinha que saber ouvir e decifrar
as palavras pra aprender a ler e escrever.

Por meio do trecho relatado acima revelam, algumas caracteristicas do ensino
conservador, aparecem em suas falas que o ensino tinha um padrdo autoritério, o
processo de alfabetizacdo partia de letras e silabas, sem contextualizagdo. Porém, no
relato a seguir, a colaboradora parece afirmar que esse processo ocorreu de forma
positiva na sua vida, “agora o mais interessante era que nés éramos felizes. Todo mundo
aprendeu, todo mundo estudou, eram superadas as dificuldades, tinhamos muito
respeito pelos professores.”

A trajetoria da carreira da colaboradora e a forma pela qual relata suas
experiéncias e o gosto pela profissdo parte a principio da infancia. Como sinaliza Josso.

Os contos e as histoérias da nossa infancia sao os primeiros elementos de
uma aprendizagem que sinalizam a nossa compreensao das coisas da
vida. As experiéncias, de que falam as recordacdes-referéncias
constitutivas das narrativas de formagao, contam néo o que a vida lhes
ensinou mas o que se aprendeu experiencialmente nas circunstancias da
vida. (JOSSO, 2004, p. 43).

Contribuindo com essa reflexdo, aos estudar a formacéo de professores, Tardif
(2002), afirma a importancia que tem para a formacéo docente os exemplos recebidos
pelos docentes em formacgéo de seus professores, ao longo de todo o seu processo de
escolarizacao, impondo, muitas vezes, limites muito dificeis de serem superados. Esses
exemplos de como exercer a docéncia fomentam a construcdo de crencas e valores nem
sempre favorecedores de uma perspectiva de superacdo do modelo tradicional de
educacédo, modelo este que ndo tem dado conta adequadamente do atendimento aos
educandos da EJA.

Quando a professora Creuza completou dezessete anos, na zona rural, surgiu um
espaco que tinha bastante alunos, mas néo tinha professora. Ela se interessou e foi em
busca de meios para conseguir ensinar nesse espaco. Surge, nesse momento, uma
oportunidade para o inicio da sua carreira. Comegou como professora leiga, aos 17 anos.
Suas primeiras aulas comegaram em um depaosito.

Depois de cinco anos, conta que foi crescendo o numero de alunos e houve entao
a necessidade de construir um prédio escolar. Segundo ela, Houve confuséo, na época,
por causas dos fazendeiros, pois cada um queria que construisse o prédio em seu
terreno e, por questdes politicas, acabou se construindo esse prédio nas terras onde o

senhor da época tinha mais poder aquisitivo.
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Assim como a professora Creuza, muitos professores iniciaram suas carreiras
como professores leigos. A pratica de professores leigos era bastante recorrente a
época, pois ndo se exigia uma formacdo. Muitos desses professores ndo tinham os
guatro anos do antigo primario e estavam longe de alcancar uma habilitacdo em nivel de
ensino médio. As aulas eram dadas sem as minimas qualificacbes possiveis,
geralmente, reproduzindo os modelos de professores, muitas vezes também leigos que
tiveram, principalmente, no que diz respeito a zona rural dos municipios baianos, sendo
uma pratica comum. Nesse caso, a professora comegou sO pela “boa vontade de
ensinar’.

A busca pelo conhecimento, além da afinidade com a “profissdo” que ela ja
exercia, fez a professora dar continuidade aos estudos. Foi quando surgiu um curso na
época, o Logus Il. Surge aqui a oportunidade em fazer um curso com habilitagcdo para
docéncia. Ela relata que “muitas pessoas nao acreditaram, achavam até que o curso era
piada”. Nossa colaboradora relembra também o transito por desafios que teve que
enfrentar para concluir o magistério.

Quando fiz o Logus, pra mim foi muito dificil, pois ndo tinha condi¢des
assim de espaco fisico e de locomogéo, e também aos proprios recursos
ao curso mesmo. Nao tinhamos computador, internet. Nao tinha video
como tem hoje. A gente tinha que ter leitura mesmo. Foram 280 livros
gue tive que ler, reler e interpretar. Tinham livios mesmo que a gente
tinha que fazer sintese e era muito dificil, porque néo tinha energia em
casa e, nessa época, eu morava na zona rural. Quem tinha uma condicdo
melhorzinha, um comércio... como meu marido tinha um comércio, tinha
daquelas energias de bujao a gas, mas quando faltava o gas, tinha que
ler a luz de velas ou candeeiro. Nao tinha transporte pra gente se
locomover. Vinha em cima do pau de arara, da zona rural para cidade
para fazer o curso, e s6 funcionava o magistério na época.

O projeto Logos Il iniciou com a formacdo, em nivel de magistério, para
professores de 12 e 42 séries do ensino fundamental, preparando, assim, aqueles que
atuavam em sala de aula sem ter formagdo. Arruda (2011), em sua dissertacdo de
Mestrado, afirma que:

O Projeto Logos Il foi uma tipica iniciativa educacional inspirada nas
concepcoes tecnicistas de educacéo e de mundo, na forma de Educacéo
Supletiva. De fato, na década de 1970, a caréncia de professores com
formacao técnica especifica em nivel de 2° grau, ou magistério, era uma
realidade que caracterizava as escolas primérias dos municipios
interioranos do Brasil, especialmente nos estados menos desenvolvidos,
ou mais pobres. Nas escolas “multisseriadas” das zonas rurais essa era
a realidade, constituindo-se excec¢do a presenca, em sala de aula, de
uma professora, ou professor, habilitado no magistério. (ARRUDA, 2011,
p.118).

A professora fala que o curso contribuiu muito para sua formacédo, ao mesmo

tempo, aparece um sentimento de gratidao por tudo que o curso Ihe proporcionou. Assim
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ela descreve que “foi um curso muito bom, muito rico, meus maédulos, tinha até alguns
anos atras, mas infelizmente teve uma inundacao, no depdsito, e molharam todos e eu
sinto muita falta, tinha muitas sugestdes boas, foram livros assim riquissimos”. As
experiéncias vividas nessa formacao parecem permanecer como fortes referéncias nas
formas de ser e agir na profissao.

Assim, como muitas pessoas, a professora Creuza tinha o sonho de fazer o ensino
superior. Foi quando surgiu o curso de Pedagogia, na cidade de Mutuipe, por meio do
projeto UNEB 2000. Segundo ela, para esse curso de pedagogia, mais de 300
professores se inscreveram para a selecéo, professores da rede municipal, estadual, e
privada, e por meio dessa selecdo s6 passaram 3 pessoas, € ela estava entre as
aprovadas. Outra selecao precisou ser feita para que o curso fosse viavel.

Em sua dissertacdo de mestrado, Stopilha (2008) informa que o Projeto ocorria
mediante convénio da UNEB com as prefeituras interessadas em implantar o Curso. A
prefeitura assumia a estrutura necessaria para receber o Projeto, firmando o convénio,
comprometendo-se em custear as despesas com salarios, deslocamento, alimentacéo e
hospedagem para a coordenacgéo e professores formadores participantes do projeto;
além de providenciar professor orientador, recursos humanos, estrutura fisica e material,
a fim de garantir o bom funcionamento do Curso.

Ainda segundo a autora, além desses aspectos, a Prefeitura também era
responsavel “em promover o processo seletivo para o ingresso dos alunos-professores,
observando-se, para tanto, as normas estabelecidas pela Universidade do Estado da
Bahia” (STOPILHA, 2008, p.115). Era de responsabilidade também do municipio o
processo de selecdo dos professores.

com vistas a acolher a demanda por ensino superior das diversas regides
onde a UNEB est4 presente e graduar docentes atuantes nas séries
iniciais do ensino fundamental, segundo o Projeto de autorizacdo do
curso, a criacdo da Rede UNEB 2000 justificou-se pela caréncia de
condi¢cOes apresentadas pelas Prefeituras Municipais em formar o seu
corpo docente, que expressava baixos indices de qualificacdo de seus
professores, além de atender as exigéncias legais advindas da LDBEN
aliados a crescente demanda pelo ensino superior, manifestada no
cenario Estadual. (STOPILHA, 2008, p. 112).

O curso deveria ser gratuito, mas, segundo a Colaboradora, os participantes, com
muito sacrificio, pagaram uma taxa, ilegalmente cobrada, ao longo de todo o curso. Isso

se deveu provavelmente porque:

A parceria com 0s Municipios nem sempre se configura como positiva
para o Projeto. Nao raro, muitos Municipios conveniados deixam de
cumprir o contrato, notadamente no tocante aos repasses de salarios,
ocasionando greves e insatisfacbes por parte dos professores
formadores e tornando-se entrave no prosseguimento do curso. Em
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outros casos, e, muitas vezes, em concomitancia com esse Ultimo
aspecto, as Prefeituras ndo oferecem infra-estrutura digna para o
funcionamento do Projeto como: bibliotecas, salas devidamente
equipadas, laboratério de informética e outros requisitos necessarios o
que culmina por inviabilizar o Projeto naquela localidade, [...].
(STOPILHA, 2008, p.115).

Para além da exigéncia de formacédo em nivel superior colocada pela LDBEN

9594/96, para essa professora, o curso de Pedagogia era a oportunidade Unica de poder
dar continuidade aos estudos, pois, além da qualificacdo, poderia buscar novos
caminhos para trilhar, como ela bem relata “a cada curso que a gente vai fazendo, a
vontade vai aumentando, o conhecimento vai se aprimorando, nunca paramos de
aprender”. O gosto pela profissdo €, nesse momento, compreendido como grande
incentivo para a realizagao desse curso. Neste contexto me reporto ao pensamento de
Freire quando afirma que:

[...] o homem pode refletir sobre si mesmo e colocar-se num determinado
momento, numa certa realidade: € um ser em busca constante de ser
mais e, como pode fazer esta autorreflexdo, pode descobrir-se como um
ser inacabado, que estad em constante busca. [...] (FREIRE, 1983, p.27).
Com relacao a esse periodo a colaboradora nos relata algumas dificuldades que

passou.

[...] minhas dificuldades no curso foram com relacéo ao tempo disponivel
gue eu nao tinha, porque trabalhava durante o dia, tinha que cuidar dos
filhos, do marido. Eu trabalhava 40 horas, tinha que dar conta também
das atividades escolares, a questdo mesmo de falta de tempo pra me
dedicar mais ao curso. Lembro que néo tinha feriado, final de semana.
Foram trés anos que ndo sabia o que era feriado e final de semana,
porque era justamente nesse periodo que a gente dava uma adiantada
nas atividades que estavam acumuladas da faculdade. Com relacéo
mesmo as disciplinas, os seminarios que eram apresentados, as sinteses
gue os professores pediam pra fazer dos livros, eu ndo senti dificuldade.
Muitos dos seminarios, os professores deixavam para apresentar no final
de semana.

Ao analisar essa fala, percebemos que, embora a historia dela seja Unica, pode
ser similar também com trajetérias de outros professores que, muitas vezes, passaram
pela mesma situacéo de uma pessoa que, além de dar conta das atividades académicas,
tinha outras responsabilidades no que tange a vida pessoal e profissional, e essas
responsabilidades, de certa forma, vao influenciar nesse processo de formagéo.

Nossa colaboradora também relembra algumas das disciplinas, e de como era o
relacionamento com os professores, sendo alguns deles flexiveis em muitas situacoes.
Percebe-se também que a turma, em si, era de trabalhadores, ja lecionavam e
compreendiam o desafio que era trabalhar e estudar. Neste contexto, para conseguir um
futuro melhor muitas pessoas necessitam conciliar o trabalho e o estudo, gerando

dificuldades e desafios.
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Vale lembrar que os educandos da EJA sdo também estudantes trabalhadores e
enfrentam essas dificuldades. Dessa forma, os estudantes trabalhadores néo
conseguem alcancar a dedicacdo ao estudo necessario ao percurso académico. Uma
realidade também ndo muito distante dos cursos noturnos de formacéo de professores,
na atualidade. “[...] Hoje sabemos que ndo € possivel separar o eu pessoal do eu
profissional, sobretudo numa profissdo tdo impregnada de valores e ideais e muito
exigente do ponto de vista do empenhamento da relacdo humana.” (NOVOA, 1992, p.5).

Para ela o curso foi uma formagao que néo deixou a desejar, mas afirma que para
ter uma formacao de qualidade ndo depende s6 dos professores ou da faculdade. Na
fala da professora, ela parece atribuir o sucesso da graduacao também ao interesse do
aluno. A motivagéo parece ser um dos fatores mais importantes da vida profissional
desta professora. Considera que o curso de Pedagogia foi essencial para a carreira dela,
pois antes nao tinha essa qualificacdo e esse saber cientifico. Sua atuacdo, em sala, era
por meio da experiéncia que foram adquirindo durante os anos que passou ensinado nas
séries iniciais. Neste sentido ela fala do curso com muito entusiasmo e os fatores que
contribuiu para sua formacéo docente.

Entdo este curso contribuiu muito pra minha formagdo, pra mim que
comecei como professora leiga, apenas sé pela vontade de ensinar,
mudou e muito, porque abre os horizontes da gente, pois quando a gente
comeca a ensinar, mesmo com a pratica, mas ndo tem a questao do
conhecimento cientifico, quer dizer tem a préatica, mas ndo tem o
conhecimento para tanto, a gente fazia tudo no escuro, e, a partir dos
estudos no curso que eu fiz, foi aberto um leque de conhecimento, fomos
se aperfeicoando cada dia mais. Aprendi muito com as teorias, com 0s
autores, e a gente se baseia nesses teoricos, ndo pode ser uma coisa
aleatoria, tem que ter fundamentacéao teorica, porque pra vocé colocar
em pratica tem que se inspirar em algum tedrico, e ler bastante, e também
esta lendo e fazendo essa jungdo. Ndo abandonar o que vocé ja sabe,
mas também estar abracando sugestdes desses teéricos pra poder
somar com esse conhecimento que vocé ja possui. Ter o nivel superior
pra mim € uma realizagéo.

Assim, observamos que a professora valoriza e reconhece os conhecimentos que
foram construidos durante o curso, principalmente os saberes tedricos necessarios a
préatica docente, o que faz com gque a nossa colaboradora tenha uma visdo mais critica
e contextualizada sobre a educacgdo, relacionando esses saberes tedricos com sua
préatica pedagdgica, construida ao longo dos anos, tendo a capacidade de questionar e
analisar suas acdes de forma mais autbnoma.

Outro ponto importante que ela nos traz, diz respeito a valorizagdo dos

conhecimentos prévios e da experiéncia que ela adquiriu durante sua trajetéria como
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professora, que aos ser orientado por um suporte tedrico passa a ser concebida sob
outra perspectiva, permitindo uma releitura do proéprio trabalho.
Neste sentido, Pimenta considera que:

[...] Os saberes tedricos propositivos se articulam, pois, aos saberes da
pratica, ao mesmo tempo ressignificando-os e sendo por eles
resinificados. O papel da teoria € oferecer aos professores perspectivas
de andlises para compreender o0s contextos histoéricos, sociais, culturais,
organizacionais, e de si mesmos como profissionais, nos quais se da sua
atividade docente, para neles intervir, transformando-os. Dai é
fundamental o permanente exercicio da critica das condicbes materiais
nas quais o ensino ocorre. (PIMENTA, 2005, p.26).

O desejo pela busca do conhecimento para a professora ndo para na graduacao,
pois, depois de concluir o curso, sentiu a necessidade de fazer uma especializacdo em
gue fez também pela UNEB em Politica do Planejamento Pedagdgico: Curriculo,
Avaliacao e Didatica. Essa especializacao foi também paga, mas, segundo ela, ganhou
uma bolsa pelos critérios que eram exigidos. O curso acontecia na cidade de Amargosa,
e acontecia todo final de semana. Da mesma forma que foi o curso de pedagogia, as
dificuldades que ela relata que encontrou foi com relacéo a disponibilidade por conta do
trabalho, apesar desse curso exigir menos tempo.

A professora ressalta que nunca pensou em desistir da profissdo. Ja esta
completando 35 anos de docéncia, e pretende trabalhar por mais dois anos. Relata que
gosta muito da profissao, que foi uma vocacdo e ndo uma opc¢ao, pretende se aposentar
ainda em 2108, e ja pensa em algo pra quando sair da sala de aula ndo ficar sem uma
atividade pra fazer, porque, segundo ela, vai ficar dificil depois de trabalhar 35 anos e de
uma hora pra outra parar de lecionar.

Diante do que foi apresentado aqui, direciono-me a fala de Novoa ao afirmar que
“‘Ninguém forma ninguém, a formacdo € inevitavelmente um trabalho de reflexdo”
(NOVOA, 1988, p.116). De acordo com o autor, compreendemos que estamos
aprendendo continuamente, por meio de um processo de reflexdo da nossa propria
experiéncia de vida. O fato dessa professora entregar-se ao magistério, durante trinta e
cinco anos de profisséo, parece ir além das suas expectativas, e essa trajetéria pessoal
e profissional permitiu formar-se e reformar-se por meio dessas reflexdes, levando-a a
uma visdo mais ampla do magistério e da sua identidade docente. Assim, afirma a
professora, “eu aprendi muito, eu vejo assim que na minha formac&o como pessoa, como
profissional, eu devo muito a minha profisséo, porque se nao fosse a minha profissao,
nao tinha essa inquietacédo de estar buscando conhecimento, de estar se informando”.
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3.2 O CAMINHAR PARA EJA E SEUS DESAFIOS NA ALFABETIZACAO.

No relato, a nossa colaboradora destaca que sua opcao pela atividade docente
na EJA partiu, a principio, por uma questdo de necessidade, mas que, ao passar dos
anos, foi aprofundando seu conhecimento no que se refere a EJA, principalmente pela
relacdo que foi se construindo com os alunos, o que acabou por despertar nela o amor
e 0 comprometimento com esta area de ensino. Assim, descreve que:

Na verdade estava sendo pra mim muito apreensivo e cansativo trabalhar
manha e tarde, e optei, a principio nha EJA, porque eu teria mais tempo
de estar pesquisando tanto para o diurno quanto para o noturno, na parte
da tarde, mas depois eu comecei a ter um outro olhar na EJA, que a
maioria dos alunos na EJA sdo alunos que buscam o conhecimento,
como acabei de falar, que nao tiveram oportunidade quando mais jovem
ou na faixa etaria adequada. Eles tem dificuldade mais também tem
interesse, eles se esforgcam, eles querem, e ai eu fui cada dia mais me
apaixonando pela EJA.

Sua histéria com a alfabetizacdo, na EJA, comeca, no ano de 2007, ensinando
em uma escola municipal por nome Ana Lucia Magalhdes, na cidade de Mutuipe.
Ensinava no turno da noite, na época, no estagio I, referente a 1° e 2° séries e estagio
Il, 3° e 4° séries. Seu publico era, em sua maioria, pessoas adultas, idosas, e poucos
adolescentes. Nessa escola, ela trabalhou durante um bom tempo, porém, por questdes
politicas, na época, tanto a professora quanto os alunos, foram remanejados dessa
escola para outra, a mesma também municipal s6 que era maior em temos de estrutura.

Para ela, o momento mais dificil, depois de estar atuando na EJA, foi quando
ocorreu essa mudanca, pois os alunos ja estavam acostumados com a outra escola por
ser de pequeno porte, com 0s colegas de turma por apresentarem a mesma faixa etaria.
Ao chegar na outra escola, segundo ela, mais da metade da turma desistiu porque se
sentiu “um peixe fora d’agua”. Além da estrutura dessa escola ser bem maior, 0 nimero
de alunos cresceu bastante, passando a aglomerar um publico mais jovem. Dessa forma,
muitos adultos e idosos ficaram frustrados, pois ndo se viam parte dessa escola.

Para a professora, devido ao nimero elevado de alunos e sua juvenilizacao, fez
com gue ela perdesse um pouco do controle da turma, o que influenciou na sua pratica
docente, mas que, ao passar do tempo, ela foi se adaptando com essa nova realidade.

Ela permaneceu 2007, 2008 e 2009, como regente de classe até que, em 2010,
teve eleicdo para gestdo, se candidatou e foi eleita e, de 2011 até 2013, ficou na gestéo
da escola Até que, em 2014, retornou para a EJA, na qual permanece até o presente
momento, procurando sempre conciliar seu trabalho nas sereis iniciais na parte da

manha e a noite na EJA.
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Assim como a professora Creuza, percebemos que muitos professores optam por
atuar na EJA por diferentes motivos, geralmente ja sdo educadores do ensino regular,
atuando em turmas da educacao infantil, do ensino Fundamental ou do Ensino Médio,
gue sdo remanejados desse ensino para trabalhar com EJA. Apesar da importancia de
uma formacdo especifica para atuar com essa modalidade de ensino, no caso da
professora e da grande maioria dos docentes que atuam nesse espaco, ela nao teve
uma formacéao especifica para trabalhar com a alfabetizacéo de jovens e adultos.

Relata também que a graduacéo em Pedagogia ndo contribuiu para atuar na EJA,
como explicitado na fala:

A licenciatura que eu fiz em Pedagogia ndo aprofundou muito na questdo
da EJA, fale-se muito superficialmente. A gente vai aprendendo na
pratica mesmo, buscando assim outras informacdes, pesquisando que
possa contribuir para 0 hosso conhecimento e para nossa pratica.

Neste contexto, podemos mencionar que a realidade da formagéao do educador
de jovens e adultos é constatada por Porcaro (2011).

O que podemos verificar, no pais, é a ocorréncia da educacéo de jovens
e adultos pelas maos de professores do préprio sistema regular de
ensino, que buscam, nessa atividade, uma complementacéo salarial, ou
de pessoas envolvidas com movimentos sociais, trabalhando pela causa
abracada. Por esse motivo, esse trabalho é feito sem que haja uma
preparacgao anterior e especifica, o que pode por a perder a qualidade do
processo de ensino. (PORCARO 2011, p .47).

A realidade, no que diz respeito aos professores da EJA, é de um profissional que
tem cursos de graduacdo, seja em Pedagogia ou em outras licenciaturas, porém, na
maioria das situacdes, ndo tem uma formacao especifica na area da EJA. Desta forma,
esses professores trabalham sem uma preparacéo profissional para atuar no campo
especifico de sua atuacao.

Devido a essa falta de formacgéo, muitos professores vao buscando por iniciativa
propria a sua formacado continuada, ou a partir das aprendizagens que se constroem na
pratica, “portanto, na falta de uma formacao inicial especifica, em cursos de graduacgao,
acaba por acontecer durante o proprio processo de ensino, no cotidiano do professor,
na relagao que se estabelece nesse dia a dia.” (PORCARO, 2011, p.48).

A professora considera que muitas das discussfes que sao feitas em seminarios
ou em algum curso complementar que ela participa tem colaborado bastante para
trabalhar com EJA, pois segundo ela “temos mais facilidade para administrar uma turma
da EJA independente da sala, ou disciplina, do que professores que nao tiveram essa

preparacao, ou seja, uma formacao continuada”.
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Notamos entdo que a formagao continuada se torna de grande importancia para
aqueles professores que ja atuam na EJA e que ndo possuem de uma formacéo
especifica para atender as demandas que esse campo necessita, e a formacéo
continuada se torna um campo possivel a fim de suprir essas defasagens.

Dentre as muitas inquietacdes que perpassam a EJA, além da falta de formacao
especifica, percebe-se que os educadores da EJA enfrentam inUmeros desafios no
desenvolvimento de sua prética docente. A turma que a nossa colaboradora leciona &
no primeiro ciclo da EJA, especificamente no 4° e 5° ano, relata que existem varios
desafios presentes na sala de aula da EJA, o que vem dificultando no processo de ensino
e aprendizagem.

Os desafios apresentados pela professora sdo muitos, dentre eles estdo a
guestao da juvenilizagdo que, em sua maioria, segundo ela, sdo alunos indisciplinados,
rebeldes, agressivos, e sem respeito algum tanto com os professores quanto para com
0s colegas de turma. Outra situacdo desafiadora apontada pela professora esta
direcionada ao alto indice de evasado dos alunos, o que cada dia se torna uma pratica
comum. Aponta ainda como desafio a diversidade da faixa etaria dos educandos
presentes na EJA, tendo esses alunos perspectivas e realidades diferenciadas, além dos
diferentes niveis de conhecimento em que os alunos se encontram.

Diante dessa realidade, considero importante relatar aqui a fala da professora
sobre esses aspectos. Assim ela aponta que:

Posso dizer assim que todos esses anos trabalhando com EJA néo tive
dificuldades, tive desafios, s6 muda de idade e endereco. Eu vejo que,
na EJA, o grande problema é a evasao. Existe muita desisténcia e por
inimeros motivos, ndo é tanto a questao da dificuldade na aprendizagem.
Ai, quando acontece isso, eu faco questao de saber o porqué desistiu.
Uns casam, outros arrumam trabalho fora cidade, uns desistem porque
nao querem mais, também muitos jovens ndo tem uma base familiar, a
familia ndo se importa.

A indisciplina, principalmente a dos jovens, eles ndo tem interesse, ndo
se esforgam, ndo tem respeito pelo professor. Além do mais, a turma que
ensino tem alunos que estao em varios niveis de aprendizado e de idade,
por isso tenho que elaborar atividades diferentes para cada caso. E como
se fosse uma classe multissérie.

As salas da EJA recebem, hoje em dia, um publico bastante diferenciado, e isso
nao pode ser negado, dessa forma, as situacdes vivenciadas no cotidiano da sala de
aula da EJA se apresentam de forma complexa, tornando-se uma atividade ardua para
a professora. Por isso é necessario que o professor, antes de trabalhar com EJA, tenha
conhecimento de quem s&o esses sujeitos jovens e adultos que depois de um certo

tempo retomam a sala de aula para da continuidade aos estudos. Neste contexto.
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[...] O que estou sugerindo é que deveriamos pesquisar mais sobre essa
configuracao social e cultural dos jovens e adultos populares com quais
trabalhamos|...] Quem convive com esses jovens e adultos deve se fazer
essa pergunta: de onde esses jovens e adultos que frequentam a EJA
estdo mais proximos? Seria dos jovens e adultos das camadas médias?
Ao contrério, estdo cada vez mais distantes. Na pobreza, miséria, sub-
emprego, vulnerabilidade. (ARROYO,20007, p.07).

Nesta perspectiva, é importante ressaltar que umas das caracteristicas

marcantes da EJA é justamente a questdo da diversidade. Sdo pessoas de ambos os
sexos, de varias etnias e faixa etaria, jovens e adolescentes, adultos trabalhadores
urbanos e rurais, que para Haddad e Di Pierro “[...] colocam novos desafios aos
educadores, que tém que lidar com universos muito distintos nos planos etérios, culturais
e das expectativas em relacéo a escola” (HADDAD E DI PIERRO, 2000, p.127).

A nossa colaboradora considera que tem ocorrido uma mudanga muito grande
com relacdo a faixa etaria, na EJA, desde quando ela comecou a ensinar para a
atualidade, pois os alunos que ela ensinava em 2007,2008, eram justamente os adultos
e idosos, e hoje séo adolescentes que variam de 14 a 17 anos o que infelizmente tem
prejudicado bastante no processo de ensino e aprendizagem , segundo ela “os jovens
e adolescentes hoje em dia vao procurar confusdo, enquanto que o publico antigamente
iam com intuito de aprender a ler e a escrever mesmo.”

Encontramos no trabalho de Haddad e Di Pierro (2000) algumas consideracdes a
respeito da juvenilizacdo na EJA. Segundo eles, esse publico passa a frequentar a EJA,
nos anos 80, quando os programas que eram destinadas a alfabetizacdo dos adultos e
idosos passam a acolher um publico mais jovem, que muitas vezes foram excluidos do
ensino regular, ndo tendo uma trajetoria escolar bem sucedida anteriormente, gerando
uma relacéo de tensdes e conflitos apreendidas na experiéncia anterior. Desse modo, a
EJA tornou-se uma forma de ensino com caracteristicas de aligeiramento e de
recuperacao.

Assim, os programas de educacdo escolar de jovens e adultos, que
originalmente se estruturaram para democratizar oportunidades
formativas a adultos trabalhadores, vém perdendo sua identidade, na
medida em que passam a cumprir funcdes de aceleracéo de estudos de
jovens com defasagem série-idade e regularizacdo/o do fluxo escolar.
(HADDAD E DI PIERRO, 2000, p.127).

Durante todos esses anos atuando na EJA, seu publico foram pessoas que
apresentavam pouca escolaridade ou ndo alfabetizadas. Considera que sua experiéncia
trabalhando com alfabetizag&o, nas séries iniciais, tem contribuido para a sua acdo como
alfabetizadora, na EJA, porém reconhece que o trabalho que €& desenvolvido na
alfabetizacdo das pessoas jovens e adultas deve ser diferente do que € desenvolvido

com as criancas. Para ela, a alfabetizacdo das pessoas jovens e adultas ndo pode ser
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de forma mecanizada, mas sim contextualizada, o trabalho com a alfabetizacdo deve ser
desenvolvido partindo da realidade desses sujeitos. Como menciona na fala a seguir:

[...] eu tenho um quarto ano no diurno e outro no noturno, eu hao Posso
jamais trabalhar o0 mesmo assunto que trabalho com criancas pra os
jovens e adultos, porque, dessa forma, ndo tem sentido. Vocé tem que
trabalhar a partir do cotidiano deles, textos que falam do campo, textos
gue falem de como cuidar da terra, de éxodo, tem que ser contetdos que
atraiam a atencdo deles, dentro do seu contexto, porque se vocé for
trabalhar um texto infantil, para eles ndo funciona, eles se sentem até
inferiorizado.

O trabalho tem que ter um objetivo, tem que ser adequado a realidade
deles. A leitura e escrita, por exemplo, a gente trabalha muito com o valor
social e da matematica também, embora as pessoas ndo gostem muito
da matematica, a gente convive, no dia a dia, com a matemética. A partir
do momento que a gente comeca a orientar eles sobre esses aspectos,
eles passam a criar interesse maior na leitura e a escrita, eles vao criando
a vontade de ler e escrever por conta de fatores do dia a dia, e mostrando
pra eles como o conhecimento € importante.

Percebemos, por meio dessa fala, que, apesar da professora ndo ter uma
formacéo especifica para atuar com alfabetizacéo na EJA, ela reconhece que as pessoas
jovens e adultas ja trazem consigo uma bagagem de conhecimento e de experiéncia
muito rica, que se construiram ao longo da vida, enquanto que a crianca ainda esta no
inicio de sua formacéo, logo ndo podem partir de um mesmo obijetivo.

Os jovens e adultos trabalhadores buscam, na escola, uma significagdo social
para suas praticas, suas vivéncias e seus saberes. Dessa forma concordo plenamente
com a professora ao afirmar que o trabalho com a leitura e a escrita deve partir da
realidade deles, que sejam relevantes e por eles utilizados nos seu cotidiano.

A professora relata que, quando comecou a trabalhar com a alfabetizacdo de
jovens e adultos, as metodologias que ela utilizava ndo funcionavam. Percebia que
muitos alunos ndo compreendiam o que ela falava e ndo conseguiam desenvolver as
atividades que eram propostas, mas, com o passar do tempo, foi ganhando experiéncia
e vendo outras formas de ensino para serem trabalhados, foi quando pensou numa
metodologia que abrangesse a todos, mas ndo da mesma forma, pois tinha que respeitar
o ritmo de cada aluno. Segundo ela, a divisdo por grupo foi a forma mais adequada e
mais significativa que encontrou para trabalhar com a EJA, como explicitado na fala
abaixo:

O trabalho na EJA é dificil, € como se fosse um trabalho de formiguinha,
mas surge efeito. Ndo adianta vocé se preocupar nos conteudos, primeiro
tem que fazer uma avaliagdo diagnostica. Detectar em que nivel esta
cada grupo, porque também se for individualizar ndo tem como vocé
trabalhar, tem que dividir em grupo, mas sem que eles percebam que
esta trabalhando niveis de conhecimento, porque eles vao se inferiorizar.
Entdo vamos criando estratégias para que eles ndo percebam que estao
naquele grupo que sabe menos do que o do lado. Entdo tenho que ser
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cuidadosa pra que eles ndo percebam que dividiu o grupo com relacéo
ao o nivel de aprendizado de cada um, isso fica pra vocé, na sua
dindmica, no seu olhar. [...] vocé tem quatro grupos, cada grupo de cinco
alunos tem dificuldades diferente, uns conhecem a letras, mas né&o
conseguem formar e pronunciar as palavras, uns em matematica, outros
em portugués, tem uns que nem conhece as letras, outros de dificuldade
de concentracdo, entdo a professora tem que se rebolar para dar conta
dessas dificuldades, e o que surte efeito é esse trabalho diversificado.

[...].

Uma das tarefas béasicas que o professor deve fazer antes de comecar qualquer

s

trabalho é uma avaliacdo diagnodstica dos seus alunos. Através dessa avaliacdo o

professor tera um perfil de seus alunos sabendo em gque processo de conhecimento se

encontra, dessa forma, fazendo as intervengbes e criando estratégias de ensino

adequadas as suas necessidades, possibilitando aos educandos tornarem-se sujeitos

de sua aprendizagem.

Como a turma da professora é bastante diversificada, atendendo desde alunos

com pouca escolarizacdo e também ndo alfabetizados, ela procura desenvolver um

trabalho de alfabetizagédo de acordo com a realidade de cada aluno. Ela complementa

dizendo que:

No caso daqueles alunos que ja dominam um pouco da leitura e da
escrita, a gente trabalha com textos, varios tipos de textos, também
producdo, jogos. Trabalhamos também com a reescrita da producéo
deles e, dentro dessa metodologia, trabalhamos todos os assuntos, todos
0os conteudos que a EJA exige. E para aqueles alunos que estdo em
processo ainda, ou seja, aprendendo a ler e escrever, trabalhamos com
atividades direcionadas para eles e dentro do seu contexto, como por
exemplo, pedimos para eles identificar letras, fazemos soletracdo das
palavras, e sempre tomamos a leitura deles para ver em que niveis de
aprendizado eles estao.

Sabemos que o trabalho com a alfabetizacdo na EJA ndo é uma tarefa facil,

precisa-se de muita dedicacdo e compromisso por parte do professor, e condi¢cdes que

venham a favorecer a aprendizagem dos estudantes. Neste sentido pelos professores

ndo terem uma formacgéo especifica Porcaro (2011) ressalta que:

[...] acaba tendo que descobrir por sua propria conta esses caminhos,
essas estratégias, esses recursos para o desenvolvimento de um bom
trabalho com turmas de jovens e adultos [...] na auséncia de recursos de
ensino especificos para um trabalho com educandos de uma realidade
diferenciada, esses educadores constroem um conhecimento especifico,
uma didatica diferenciada, que respeita e considera a especificidade de
seus educandos. (PORCARO, 2011, p.64-65).

A professora relata que, durante esses anos atuando na EJA, o que mais se

assemelha nas turmas esta relacionado ao cansa¢o que muitos demostram em sala de

aula, para ela os adultos “sdo mais responsaveis, as pessoas adultas ou idosas

trabalham o dia todo, tem filhos, familia, entdo isso vai influenciar na aprendizagem do
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adulto, muitos desses alunos séo vencidos pelo cansago, e a pessoa cansada a mente
nao funciona”. Nessa perspectiva, reporto-me ao pensamento de Machado (2008) ao
fazer o seguinte questionamento:

[...Jcomo lidar com alunos que chegam cansados, a ponto de dormir
durante quase toda aula? Como auxiliar os alunos no seu processo de
aprendizagem, com atendimento extra ou atividades complementares, se
uma grande parte deles trabalha mais de oito horas diarias, inclusive no
final de semana? Como atender as diferencas de interesse geracional,
tendo na mesma sala adolescentes e idosos? Como administrar, no
processo ensino-aprendizagem, as constantes auséncias, em sua
maioria justificadas por questdes de trabalho, familia e doenca?
(MACHADO, 2008, p.165).

Como ja foi dito neste trabalho, o publico da EJA, em sua maioria, € de pessoas
da classe popular que necessitam trabalhar para conseguir seu sustendo e de sua
familia. Essa condicdo de estudantes trabalhadores € um dos principais motivos que
levam estes alunos a chegarem cansados na sala de aula, sem motivagcao alguma.

A colaboradora reconhece que ndo é facil a situacdo que muitos desses
estudantes trabalhadores vivem e, por conhecer de perto essa realidade, busca estar
sempre motivando seus alunos a permanecerem na escola. Relata que o dialogo tem
contribuido bastante para encoraja-los a da prosseguimento aos estudos, e também
dando como exemplo sua propria histéria de vida e os desafios que teve que enfrentar
para se tornar a pessoa que é hoje, como na fala seguinte, “eu conto minha histéria de
vida, as dificuldades que enfrentei. Nao foi facil, mas nédo desisti. Entdo eu conto minha
histéria ndo para me exibir, mas para estar encorajando a eles nao desistirem”,
complementa dizendo que os trabalhos com jogos e brincadeiras tem contribuido para
gue as aulas nao figuem macantes e cansativas.

E interessante destacar que a professora considera os conhecimentos prévios dos
alunos no seu fazer pedagogico. Muitas vezes o aluno ndo tem o conhecimento da leitura
e da escrita, mas tem o poder da argumentacdo. Em uma simples conversa, podem
expressar opinides sobre questdes do seu interesse, dessa maneira e o0 professor deve
ouvir com atencao e aproveitar esses momentos para fazer um trabalho diferenciado
com relacdo a leitura e a escrita. Outro ponto forte, nessa fala, esta relacionado a troca
de experiéncia que existe entre professor e alunos. Assim a professora considera que:

Os alunos da EJA tem um conhecimento empirico muito avangado.
Muitos ndo tém o conhecimento da leitura e da escrita, mas eles tem sim
conhecimento, eles tem aptiddo, entdo isso contribui também no nosso
fazer pedagogico. Todos n6 somos leigos em determinada area. Tem
area que nos docente somos leigos e eles sédo doutores. Entdo é por isso
que ha essa troca de aprendizagem, as historias de vida deles, a forma
gue eles trabalham. Eu paro pra ouvir as histérias. Eles gostam de contar,
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entdo a gente vai aproveitando essas historias para eles despertarem o
interesse pela leitura e escrita.

A alfabetizacdo das pessoas jovens e adultas, além de uma necessidade
elementar a qualquer ser humano, também é um direito garantido e reconhecido nos
ambitos legais. Na contemporaneidade, cada dia mais, a sociedade vai evoluindo no que
diz respeito a politica, & economia, a tecnologia, enfim, dessa forma, é preciso uma
formagéo que va ao encontro desse contexto. As pessoas pouco escolarizadas ou ndo
alfabetizadas sdo as que mais sofrem. Para a Unesco (2008).

Ter dominio ou ndo dessa linguagem e saber ou ndo usa-la em multiplas
praticas sociais afeta de muitas maneiras 0s papéis que as pessoas
assumem ou lhes sdo atribuidos nas mais diferentes atividades. S&o
saberes que podem limitar ou ampliar a participacdo e neles estdo
implicadas a aprendizagem de comportamentos, gestos, procedimentos,
atitudes e valores, o0 que traz uma série de consequéncias para 0s modos
como as pessoas percebem a si mesmas e sdo vistas socialmente
(UNESCO, 2008, p.57).

Neste sentido, reconhecendo a relevancia que tem esse conhecimento na vida
dessas pessoas, torna-se necessario trazer aqui a fala da professora com relacdo aos
sentidos que ela d& a alfabetizacao.

Trabalhando com alfabetizacdo, durante esses anos, ha EJA, eu vejo
assim que a alfabetizacdo n&o se reduz apenas a leitura e escrita como
muitos pensam que seja. A alfabetizacdo se da num sentido mais amplo.
N&o adianta ensinar meu aluno a ler e escrever e ndo adquirir as
habilidades necesséarias para fazer uso la fora. Entao, pra mim, isso nao
é alfabetizacao, se fosse s6 pra isso ndo precisava o aluno depois de um
certo tempo retomar a escola, pois conhecimento do cotidiano é o que
nao falta para eles. Quando alfabetizo esses alunos, penso que tenho a
oportunidade e o dever em fazer alguma mudanca na vida deles.

A fala da professora nos mostra que ela reconhece de que a alfabetizacao ndo se
reduz ao cédigo da leitura e escrita, principalmente no que diz respeito as pessoas
jovens, adultas e idosas que buscam, na escola, uma oportunidade de da
prosseguimento aos estudos. Nesse contexto,

[...] a alfabetizac@o s6 ganhara sentido na vida dos jovens e adultos se
eles puderem aprender algo mais que juntar as letras, desenvolvendo
novas habilidades e criando novas motivagdes para transformar a si
mesmos, interessar-se por questées publicas e intervir na realidade da
gual fazem parte. (UNESCO, 2008, p.68).

Ela conta que, apesar do esfor¢co de fazer um ensino diferenciado com a
alfabetizacado desses sujeitos, sé a “boa vontade” e o conhecimento que ela adquiriu
durante esses anos ndo sao suficientes para da conta de um publico com caracteristicas
e objetivos tdo diferenciados quanto a EJA, principalmente no que se refere a

alfabetizacdo dessas pessoas. Ressalta também que ndo ha uma valorizacdo e
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reconhecimento por parte do governo com relacdo a EJA e dos profissionais que atuam
nesse espaco. Como relatado abaixo:

O governo nao leva em consideracéo esses desafios que o professor da
EJA enfrenta, e a nossa condi¢éo de trabalho. As vezes cobram até mais
do profissional da EJA do que das séries inicias do diurno. A EJA mesmo
fica muito a desejar. Os recursos didaticos sdo mais para o diurno, faltam
muitos livros, falta interesse dos profissionais que estdo a frente da EJA
em buscar mais esses recursos, que eles tém direito. N&o tem
laboratério, ndo tem biblioteca, ndo tem acompanhamento com
psicologo, psicopedagoga, nada disso. O aluno da noite pode contar,
tenho trés alunos mesmo que ja faz trés anos que néo aprendeu ainda a
ler e escrever, fago relatério, envio pra direcdo e ninguém faz nada. Entéo
eu pergunto isso é incluséo ou exclusdo? Entdo o municipio ndo faz nada,
seria melhor ndo matricular do que um faz de conta. A situacdo da EJA é
gritante!

Percebemos entédo que existe um descaso muito grande com relacdo a EJA por
parte do governo, bem como ndo levam em consideracdo os desafios que estes
profissionais enfrentam em sala de aula. Além do mais, a EJA ndo tem recebido o mesmo
tratamento que as outras modalidades do ensino.

Neste relato, observamos que a professora sinaliza condicdes de trabalho que
vao desde a escassez de materiais até a estrutura fisica e didatico-pedagogica.
Recursos financeiros destinados para essa modalidade e politicas publicas que atendam
as necessidades do estudante da EJA implicardo diretamente na préatica docente e no
aprendizado desses alunos.

Para finalizar essa parte da escrita, considero importante expor aqui a fala da
professora Creuza que nos apresenta sua satisfacdo em ser docente. As experiéncias
vivenciadas por ela nos permitem compreender como se chega a ser o que se é.

Todos esses anos trabalhando com a educagéo, s6 vejo momentos bons,
principalmente por aqueles alunos que séo gratos, que nos encontra na
rua, nos da um abraco. S6 tenho mesmo a agradecer pela minha
profissdo. Foi nela que construi minha historia, na profissédo me realizei,
nao posso esquecer do meu passado e ser ingrata. Existem os desafios,
mas a gente supera.
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CONSIDERACOES FINAIS

Por meio das discussfes aqui apresentadas, compreendemos que a EJA, apesar
de ser garantida nos ambitos legais e das crescentes discussdes feitas sobre essa
modalidade de ensino, infelizmente, ainda necessita de politicas publicas eficientes e
maior atencao do estado que garanta, de fato, sua efetivacao.

N&o se pode perder de vista que chegamos ao século XXI com um ndamero
consideravel de pessoas jovens e adultas ainda nao alfabetizadas. Os estudos
revelaram que essa defasagem esta relacionada a forma a qual essa educacédo foi
tratada, durante esses longos anos, com programas de alfabetizacdo sempre de forma
compensatoria e assistencialista, ndo visando uma formacao plena do sujeito, sobretudo
por direito. Por isso, este trabalho visou estabelecer uma conexdo entre as diversas
areas, numa tentativa de deixar claro que a alfabetizacéo constitui-se numa ferramenta
essencial para formacao do sujeito.

Evidenciamos, a falta de preparo e/ou formacdo do profissional, os recursos
utilizados, a infraestrutura, enfim problemas que de ordem da gestao acabam interferindo
no aprendizado e no ensino da alfabetizacdo, ndo dando a credibilidade que essa area
do conhecimento merece. Nota-se, portanto, que a realidade investigada se aproxima
de uma realidade que se faz presente em ambitos nacionais, e ndo numa localidade
especifica. Insisto que a EJA necessita de uma maior atencédo das politicas publicas
existentes voltadas para contribuir para a melhoria na educacéo de jovens e adultos.

Constatamos, por meio deste estudo que a EJA, no que tange a alfabetizagcao
mais especificamente, precisa de profissionais de carater amplo, com pleno dominio e
compreensao da realidade do seu tempo, com a consciéncia critica que lhe permita
intervir de modo seguro. Diante dessas afirmacdes, verificamos que a formacao
especifica de professores, em nivel superior, continua sendo um desafio a ser
enfrentado, pois é responsabilidade do estado e dos institutos superiores garantir uma
educacdo de qualidade tanto na formacéo inicial como na formacao continuada de
professores de forma mais consistente e sistematica.

As analises dos relatos, no contexto desta pesquisa, permitiram compreender que
a histéria de vida € um campo propicio para se entender a trajetoria de formacéao
docente, do que somos, e das aprendizagens que adquirimos ao longo da vida. Além do
mais, considerar as experiéncias de quem vive e convive com a realidade da
alfabetizacdo na EJA, tornou-se de grande importancia para entender e conhecer, de
modo mais profundo, a atuacéo docente e a alfabetizacdo nessa modalidade de ensino

relatando aqui sua significacéo e o seu papel.
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Compreendemos, por meio dos relatos aqui apresentados, que temos que
respeitar e valorizar a luta que esses profissionais enfrentam no dia a dia, que se fazem
alfabetizadores de jovens e adultos por sua propria vivéncia, dedicacéao,
comprometimento e pratica educativa. Entretanto, é preciso compreender que esse
percurso formativo, muitas vezes espontaneista, ndo é suficiente para uma formacgéo
gue se considere capaz de atender as demandas de alfabetizar na EJA, havendo a
necessidade de um olhar mais cuidadoso na construcdo de politicas publicas para
formacgéo desse profissional.

Nenhum estudo consegue dar conta de forma completa de seu objeto e
nao poderia ser diferente com este aqui apresentado. Fica a abertura para novos
aprofundamentos. Fica o respeito e a admiracdo aos compromissados professores da
EJA que, para além dos desafios enfrentados nessa modalidade, assumem a condi¢ao
de contribuir para a necesséaria mudanca social, por meio de sua atuacdo pedagdgica
junto a jovens, adultos e idosos das classes populares sujeitos de direito e que precisam

se compreender como tal.
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APENDICE 1

ROTEIRO PARA A ENTREVISTA (PARTE 1)

1.Gostaria que falasse sobre sua concepcéo de alfabetizacdo na EJA?

2.0 que a levou a trabalhar na EJA?

3.Fale de modo detalhado sobre sua formacao especifica para atuar nesse espaco.

4.Fale um pouco sobre as metodologias utilizadas por vocé em sala de aula.

5.Pode falar sobre os limites e as possibilidades apresentadas pelas turmas em que

leciona?

6.Relate quais sdo os maiores desafios encontrados na sua pratica docente.

7. Vocé atribui os conhecimentos teéricos e metodolégicos para o ensino na EJA a
sua graduacédo?

8.Com relacédo a qualificacédo profissional, considera que os cursos, especializa¢des,
ou pos-graduacéao pode colaborar com o processo de formacéo docente para atuar na
EJA?

9.Trabalhando com a alfabetizacdo na EJA durante esses anos, gostaria que
descrevesse o0 publico da EJA de antes e de hoje.

10.Gostaria que falasse sobre sua satisfacdo em ser alfabetizadora da EJA.

11.A0 longo da sua carreira na EJA, o que vocé pode falar em termos de
valorizacdo Profissional?

12.Gostaria de acrescentar ou fazer alguma consideracdo na entrevista?



APENDICE 2

ROTEIRO PARA A ENTREVISTA (PARTE 2)

1. Fale um pouco da sua origem.

2.Fale sobre sua escolha pela profissdo docente e os caminhos percorridos até

chegar a formacao.

3. Discorra sobre sua trajetéria com a educacao de jovens e adultos.
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APENDICE 3

Ur B

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RECONCAVO DA BAHIA — UFRB
CENTRO DE FORMACAO DE PROFESSORES - CFP
LICENCIATURA EM PEDAGOGIA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Sr(a) foi selecionado(a) e esta sendo convidado(a) para participar da pesquisa
intitulada: “Entre a vida e a formagao: os caminhos percorridos até chegar a ser
professora alfabetizadora da EJA”, que tem como objetivo compreender, a partir da
histéria de vida, os processos formativos de uma professora alfabetizadora da
Educacao de Jovens e Adultos. Os dados coletados na entrevista seréo utilizados com
a finalidade de dialogar com os referenciais tedricos analisados na pesquisa. A
pesquisa terd duracdo de um més, com o inicio e término previsto para agosto de
2017.

Sua identificacdo sera divulgada na pesquisa. Os dados coletados serdo utilizados
apenas nesta pesquisa e o0s resultados divulgados em eventos e/ou revistas
cientificas.

Sua participacédo € voluntaria, isto €, a qualquer momento vocé pode recusar-se a
responder qualquer pergunta ou desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua
recusa nao trara nenhum prejuizo em sua relagdo com o pesquisador ou com a
instituicdo que forneceu os seus dados, como também na que trabalha.

Sua participagcdo nesta pesquisa consistira em responder as perguntas a serem
realizadas sob a forma de entrevistas. A entrevista serda gravada em mp3 para
posterior transcricdo — que sera guardado por cinco (05) anos e incinerada apos esse
periodo.
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Sr (a) ndo ter4d nenhum custo ou quaisquer compensacdes financeiras. Nao havera
riscos de qualquer natureza relacionada a sua participacdo. O beneficio relacionado
a sua participacdo sera de aumentar o conhecimento cientifico para a area de
Educacdo.

Sr (a) recebera uma copia deste termo onde consta o celular/e-mail do pesquisador
responsavel, e demais membros da equipe, podendo tirar as suas davidas sobre o

projeto e sua participacdo, agora ou a qualquer momento. Desde ja agradecemos!

Orientadora: Georgia Nellie Clark

E-mail: georgianclark@hotmail.com Cel: 75- 991090159.

Orientanda: Noémia Sampaio de jesus

Pesquisador Principal Cel: (75) 9-88796504

E-mail: noysampaio@hotmail.com

Agosto de 2017

Declaro estar ciente do inteiro teor deste TERMO DE CONSENTIMENTO e estou de
acordo em participar do estudo proposto, sabendo que dele poderei desistir a qualquer

momento, sem sofrer qualquer punicdo ou constrangimento.

Sujeito da Pesquisa:

(Assinatura)



