Ul ‘B

Universidade Federal do
Recbncavo da Bahia

CENTRO DE FORMACAO DE PROFESSORES - CFP
LICENCIATURA EM PEDAGOGIA

MONICA DANTAS DE MENEZES

DA LEITURA DE MUNDO A LEITURA DA PALAVRA: OS IMPACTOS
DA CONQUISTA DA ALFABETIZACAO NA VIDA DOS JOVENS,
ADULTOS E IDOSOS

AMARGOSA/BA
2018



MONICA DANTAS DE MENEZES

DA LEITURA DE MUNDO A LEITURA DA PALAVRA: OS IMPACTOS
DA CONQUISTA DA ALFABETIZACAO NA VIDA DOS JOVENS,
ADULTOS E IDOSOS

Monografia apresentada ao Curso de Licenciatura em
Pedagogia no Centro de Formacdo de Professores (CFP)
da Universidade Federal do Reconcavo da Bahia (UFRB),
como requisito obrigatério para obtencdo do titulo de
Licenciada em Pedagogia.

Orientadora: Profd&. Drd. Maria Euracia Barreto de
Andrade.

AMARGOSA/BA
2018



MONICA DANTAS DE MENEZES

DA LEITURA DE MUNDO A LEITURA DA PALAVRA: OS
IMPACTOS DA CONQUISTA DA ALFABETIZACAO NA VIDA
DOS JOVENS, ADULTOS E IDOSOS

Monografia apresentada ao Curso de Licenciatura em Pedagogia no Centro de
Formac¢do de Professores (CFP) da Universidade Federal do Reconcavo da Bahia
(UFRB), como requisito obrigatorio para obtengdo do titulo de Licenciada em

Pedagogia.
Aprovada emZ /0% /X0 |&

BANCA EXAMINADORA

Maria Euracia Barreto de Andrade (Orientadora)
Doutora em Educacgio
Universidade Federal do Reconcavo da Bahia — UFRB

Cpcon Magde, do Q.0 v

R

Erica Bastos da Silva
Doutora em Educacgao
Universidade Federal d oncavo da Bahia — UFRB

: 3
~ JUML 6
L‘1{anci Rodrigues Orrico

Mestre em Educacdo
Universidade Federal do Reconcavo da Bahia — UFRB




Dedico este trabalho a Deus, a meu pai, Raimundo Dantas de
Menezes, que hoje é educando da Educacdo de Jovens, Adultos e
Idosos na cidade de Sdo Paulo - SP. A minha mée, Helena Mendonga
de Menezes, que continua com o direito a Educacdo negado. Aos
meus irmaos, que estdo na condi¢do de educandos da EJAI, mas fora
da escola. A minha orientadora, Dra. M2 Euracia Barreto de Andrade,
pelo carinho, cuidado e apoio na construgdo desta pesquisa, € aos
sujeitos da pesquisa, bem como a todos (as) os educandos (as) e
educadores (a) da Educacéao de Jovens Adultos e Idosos (EJAI).



AGRADECIMENTOS

Primeiramente eu agradeco ao meu DEUS maravilhoso que vive e que reina. A Ele
toda honra e gldria. Se ndo fosse pelo seu amor e cuidado, eu néo teria chegado até aqui. O
SENHOR me sustentou, proveu todas as coisas de uma maneira tdo linda que a minha alma sé
tem gratiddo. A TI SENHOR, a minha vida e eterna reveréncia.

De uma maneira muito especial eu agradeco aos meus pais, Raimundo Dantas de
Menezes e Helena Mendonga de Menezes, amores da minha vida, por todos os ensinamentos,
amor incondicional, confianca e apoio de sempre, por acreditarem e me ajudarem a realizar
este sonho-nosso. Amo Vocés!

Com o coracdo cheio de felicidade, eu agradeco a minha filha Anna Beatriz, razdo do
meu viver, minha principal inspiracdo, minha companheira de vida, o melhor de mim.
Obrigada por existir e estar aqui me possibilitando desfrutar de momentos tdo especiais, vocé
€ 0 meu riso. Te amo!

Aos/as meus/minhas irméos (s); sobrinhos (as); cunhadas, eu agradeco por todo amor,
carinho e parceira ao longo desta caminhada. Especialmente aos meus irmdos Gilson
Menezes, Gilberto Menezes e Simone Menezes, suas contribui¢cGes foram essenciais para que
eu chegasse até aqui, gratiddo. Amores meus.

A George, pai de minha filha, pessoa a qual eu admiro e agradeco por todas as
contribuicdes, sobretudo por ser um excelente pai, 0 que me ajudou sobremaneira neste
processo, possibilitando-me as condi¢des necessarias para um estudo tranquilo, uma vez que o
coragdo de uma méae s6 tem paz quando o/a seu filho (a) esta seguro(a).

Agradeco a Fatima Carvalho, amiga-irmd querida, junto a sua familia, por sua
amizade a apoio ao longo da vida. Vocés sdo essenciais em minha vida, amigos a gente
descobre nas horas dificeis e vocés sempre estiveram comigo nas horas faceis e dificeis.
Gratid&o!

A minha amiga e orientadora, Dra. Maria Euracia, um anjo na minha vida, obrigada
por existir e me permitir o privilégio de alcanca-la. Sem vocé eu ndo consigo sequer imaginar
como teria sido esse processo tdo importante. Gratidao, querida!

As minhas amigas: Adriana Cruz, Clélia Alves, Cristina Macedo, Daiane Lopes,
Isadora Silva e Laisa Araujo, por tudo que vivemos e por serem tdo especiais, desde sempre e
para sempre. Sobretudo ao quarteto: Adriana, Daiane, Isadora e eu (rs) juntas, fomos um todo

que fortaleceu cada parte, obrigada de verdade! Por cada choro, cada riso, cada medo e por



todas as solucgdes que juntas sempre encontramos. Que Deus cuide de cada uma de vocés onde
quer que vocés estejam. Da UFRB para a vida!

Agradeco imensamente aos sujeitos da pesquisa, que me possibilitaram o acesso a
informacdes tdo pessoais, ao compartilhnarem comigo memorias tdo importantes e necessarias,
(apesar do resgate de tristeza) para a produgdo de novos conhecimentos. A vocés a minha
eterna gratiddo por tamanha confianca.

Agradeco também, ao Nucleo da Educacgédo de Jovens, Adultos e Idosos da cidade de
Amargosa-BA; bem como a escola campo, na representacdo da direcdo, coordenacdo e
docéncia, que me acolheram de forma singular, oportunizando-me a realizagdo desta pesquisa.
A vocés, 0 meu muito obrigada.

A minha turma 2013.2 por tudo que compartilhamos. Obrigada por tudo. Aos/as
meus/minhas professores (as) que foram essenciais para que eu me tornasse quem sou hoje,
por todos 0s ensinamentos, a VOCés 0 meu respeito e admiracdo. Aos/as colaboradores (as) da
UFRB, que fazem da instituicdo um lugar especial. Especialmente Bel, pessoa a qual tenho
grande admiracéo e carinho.

Agradeco especialmente a Dra. Erica Bastos e Msc. Nanci Orrico, minhas professoras
queridas, que jamais dissociaram a ética que cabe ao fazer docente de sua humanidade.
Tampouco fizeram da docéncia um ato de autoritarismo, mas de humanizacao, politico e de
amor. Vocés me inspiram! Muito obrigada por tudo.

Agradeco a toda a comunidade de Amargosa-BA, que faz desta cidade uma das
melhores que eu ja conheci e que me acolheu de tal modo que eu jamais me senti uma
migrante; passando dias de paz e de felicidade, algo raro em tempos tdo dificeis. A todas as
familias em que eu e minha filha estivemos mais proximas, especialmente as familias Malta,
Tenério e Sena, pela amizade, carinho e apoio dispensados a nds. Vocés foram muito
importantes nesta trajetoria.

A EMY minha momd (pet), que conseguiu me mostrar uma nova forma de amar e ser
amada, trazendo-me paz e alegrias incontaveis! Vocé me ajudou muito nesse processo, me
dando exemplo de paz. Gratiddo, minha momo.

Agradeco também a uma pessoa muito especial, que eu ndo poderia deixar de
mencionar: Dr. Edson Alvarenga, meu médico de coluna que com a permissdo de Deus me
ajudou a voltar a caminhar, possibilitando-me chegar aqui. Muito obrigada.

Agradeco ao Dr. André Galvéo pela corre¢do deste trabalho, somando sobremaneira

para torna-lo ainda melhor. Gratidao.



Aos demais familiares, amigos (as) e colegas, a minha gratid&o por tudo que cada um
(@) de vocés me possibilitou. Juntos nds somos mais! Felicidade € o que sinto! Gratidao a

todos (as)!



Aos esfarrapados do mundo

e aos que neles se descobrem e,
assim descobrindo-se, com eles
sofrem, mas, sobretudo,

com eles lutam.

FREIRE (1987)



MENEZES; Ménica Dantas Da leitura de mundo a leitura da palavra: os impactos da
conquista da alfabetizacdo na vida dos jovens, adultos e idosos. 2018. 102p. Monografia
(Curso de Licenciatura em Pedagogia) Universidade Federal do Reconcavo da Bahia (UFRB),
Amargosa-BA, 2018.

RESUMO

A presente monografia, intitulada “Da leitura de mundo a leitura da palavra: os impactos da
conquista da alfabetizagdo na vida dos jovens, adultos e idosos”, tem como objetivo geral
conhecer quais impactos no cotidiano pessoal e social dos jovens, adultos e idosos foram
percebidos a partir da apropriacdo da leitura e da escrita e consolidagéo da alfabetizacdo e
letramento. Deste modo, configura-se como uma pesquisa qualitativa e de campo, onde 0s
dados foram coletados através da observacdo participante, questionario e entrevista
semiestruturada com os sujeitos do | Segmento da Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos em
uma escola publica no municipio de Amargosa-BA. Respalda-se teoricamente em autores
classicos e contemporaneos da area que se debrucam na referida linha de pesquisa, a saber:
Freire (1987, 2000...); Arroyo (2007, 2017); Tfouni (2006) Soares (2002, 2017, 2018);
Andrade (2011); Mortatti (2006); Gadotti (2011); Alvares (2012); Haddad e Di Pierro (2000);
Gil (2008); Minayo (2012); Likde e André (1986); Demo (1998); Bardin (1977); Paiva
(1973) entre outros que subsidiaram com estudos e reflexdes sobre a tematica. Destarte, 0s
dados analisados a partir das narrativas dos sujeitos pesquisados nos autorizam considerar que
houve impactos significativos em suas vidas, a partir do momento em que se apropriaram da
leitura e da escrita e passaram a utiliza-las socialmente, culminando na consolidacdo da
alfabetizacdo e letramento. N&o obstante, a pesquisa ainda possibilita proposicdes para a
continuidade de investigacOes pertinentes sobre a tematica em pauta.

Palavras-Chave: Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos; Alfabetizacdo; Letramento; Leitura
e escrita.



ABSTRACT

This monograph entitled “From world reading to word reading: the impacts of conquest of
alphabetization in the life of young, adults and elderly people” has as main objective to know
which impacts in personal and social daily lives of the young, adults and elderly people were
perceived from appropriation of reading and writing and consolidation of alphabetization and
literacy. Thus, it configures as a qualitative and field research one which data were collected
through participant observation, questionnaire and a semi-structured interview with
informants from | Segmento da Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos in a public school in
the town of Amargosa-Bahia. It is theoretically supported by classical and contemporary
authors who study the mentioned line of research, namely: Freire (1987, 2000); Arroyo (2007,
2017); Tfouni (2006) Soares (2002, 2017, 2018); Andrade (2011); Mortatti (2006); Gadotti
(2011); Alvares (2012); Haddad and Di Pierro (2000); Gil (2008); Minayo (2012); Likde and
André (1986); Demo (1998); Bardin (1977); Paiva (1973) and others who supported with
studies and reflections about the subject. Thus, the analyzed data from the narratives of the
surveyed informants allow us to consider there were significant impacts in their lives from the
moment which they appropriated from reading and writing and they passed to utilize them
socially, and culminating in the consolidation of alphabetization and literacy. Furthermore,
this research still allows propositions for the continuity of pertinent investigations about the
subject in question.

Keywords: Education for Young, Adults and Elderly People; Alphabetization; Literacy;
Reading and Writing.
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INTRODUCAO

Esta monografia é resultado de um estudo que buscou conhecer as trajetorias de vida
dos sujeitos da Educacéo de Jovens, Adultos e Idosos (EJAI), a fim de compreender quais sdo
0s impactos da conquista da alfabetizacdo na vida desses sujeitos, ao buscarem ampliar a
chamada “leitura de mundo?!” e corajosamente tentarem equilibrar os seus cotidianos de lutas
e resisténcias, uma vez que nessa fase considerada ndo linear no que tange a “idade certa®’ de
escolarizacdo, resolvem buscar a aquisicdo e apropriacdo do conhecimento da leitura e da
escrita da palavra.

Mesmo sabendo que os sujeitos ndo alfabetizados se constituem como produtores de
cultura e carregam em si diversos saberes, estes ndo sdo suficientes para viver autonomamente
em uma sociedade grafocéntrica® e letrada*. Sabe-se que a aquisicio da leitura e da escrita, em
sua maioria, acontece a partir da insercdo do sujeito no ambiente institucionalizado — escola.
Nesse sentido, mesmo que eles (as) tenham a “leitura de mundo”, pelo fato de ndo terem o
conhecimento da “leitura da palavra®’, certamente terdo muitas limitaces em suas vidas
cotidianamente.

Nessa perspectiva, a Educacdo dos Jovens, Adultos e Idosos (EJAI) visa contribuir
para que esses sujeitos possam se apropriar desses conhecimentos, sendo 0 meio pelo qual
eles (as) terdo condicGes para adquirirem as competéncias necessarias de leitura e escrita.

! Expressédo defendida por Freire (1992), compreendendo que esta leitura precede a da palavra, ou seja, antes de
entrar na escola, o sujeito ja traz consigo as marcas de um contexto social rico em cultura. Nas suas palavras “A
leitura de mundo precede a leitura da palavra. [...] o ato de ler se veio dando na sua experiéncia existencial,
primeiro a “leitura” do mundo, do pequeno mundo em que se movia” (FREIRE, 1992, p. 19-20).

2Apesar de ser um termo recorrente ndo apenas nos discursos, mas nos instrumentos legais da Educacdo de
Jovens e Adultos e nas politicas publicas de alfabetizacdo para criangas - Pacto pela Alfabetizagdo na ldade
Certa (PAIC) e Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC), temos restrigdes ao termo “idade
certa” por compreendermos que nao existe uma “idade propria” ou “idade certa” para aprender. As discussdes de
Paulo Freire (2000) nos ajudam a respaldar tal restricdo por sustentarem que os seres humanos estdo em
constante processo de inacabamento, justamente por serem inconclusos e incompletos. Destaca que “[...] ndo é
possivel ser gente sendo por meio de préaticas educativas. Esse processo de formagdo perdura ao longo da vida
toda, 0 homem ndo para de educar-se, sua formagdo é permanente e se funda na dialética entre teoria e pratica”
(FREIRE, 2000, p. 40).

3Termo aqui compreendido segundo a concepgdo defendida por Mortatti (2004, p. 98) referindo-se as “q...]
sociedades organizadas em torno de um sistema de escrita e em que esta, sobretudo por meio do texto escrito e
impresso, assume importancia central na vida das pessoas e em suas relacbes com os outros e com 0 mundo em
que vivem”.

“4Refere-se a sociedade por onde circula material impresso e os sujeitos estdo imersos no contexto da linguagem
escrita e sdo, em todo momento, envolvidos pelas informacgdes. Segundo Harris e Hodges (1999), na sociedade
letrada, a escrita e a palavra impressa constituem uma forga cultural que domina as fun¢Bes econdmicas sociais e
educativas.

5 Expressdo cunhada por Freire que compreende a aquisicdo e apropriacdo da leitura e da escrita pelos sujeitos.
Nas suas palavras “[...] depois a leitura da palavra, que nem sempre, ao longo da sua escolarizacao, foi a leitura
da “palavra mundo” (FREIRE,1992 p.12).
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Assim, faz-se necessario compreender que esses sujeitos, ao longo de suas vidas,
passaram por muitos processos de negacdo de direitos, alguns ndo tiveram acesso a escola,
outros ndo conseguiram nela permanecer... Em ambos os casos, vitimas de caréncias sociais,
econémicas e/ou familiares que os impediram de serem alfabetizados em um processo escolar
linear®. Para Arroyo (2007, p. 36) “[...] o sonho da escola é que todas as trajetdrias escolares
fossem lineares, sempre progredindo, sem quebras, subindo as séries sem escorregar,
aprendendo em progressao continua, em ritmos acelerados [...]”. Diante disso, percebe-se que
esse modelo néo se aplica a EJAI, tendo em vista que é necessario compreender os diferentes
motivos que fizeram esses sujeitos ficarem impossibilitados de seguir a tdo ‘“‘sonhada”

linearidade da escola. Motivos esses, que Arroyo (2007, p. 24) acrescenta que:

[...] além de alunos ou jovens evadidos ou excluidos da escola, antes que
portadores de trajetorias escolares truncadas, eles carregam trajetorias
perversas de exclusdo social, vivenciam trajetérias de negacao dos direitos
mais basicos a vida, ao afeto, a alimentacdo, a moradia, ao trabalho e a
sobrevivéncia (ARROYO, 2007, p. 24).

Todavia, essas trajetorias de vida fora da escola e tantos direitos negados lhes
permitem uma compreensdo de mundo a partir da resisténcia, da luta, possibilitando a leitura
de mundo, logo, suas vivéncias em sociedade. No entanto, tais vivéncias ndo podem ser
dissociadas desses direitos, a saber: o de ler e escrever; estes precisam fazer parte também de
seu dia a dia, para que deem significados a leitura de mundo a partir de seus olhares e
entendimentos pelo viés da leitura e da escrita.

Apesar da ndo linearidade do processo escolar, esses sujeitos sdo grandes
protagonistas no ambito pessoal, social e cultural, pois precisam criar e recriar mecanismos
que facilitem a vida numa sociedade cada vez mais simbdélica. Embora a leitura de mundo seja
de extrema importancia para uma vivéncia social, ela ndo é suficiente para garantir uma
participacdo auténoma e plena nos diversos eventos e praticas de letramento’. Os sujeitos,
portanto, precisam ter acesso a escola, para que possam adquirir e compreender os impactos

que a educacdo escolar traz para suas vidas, bem como, identificar os sentimentos e sentidos

® A critica a educagdo linear defendida por Arroyo (2007) na EJAI é que ela ndo considera as especificidades
dos educandos que tiveram seus estudos fragmentados ou negados. A escola com suas praticas na perspectiva
linear desconsidera essas trajetorias. O entendimento da palavra linear € no seu sentido literal da palavra, 0 que
ndo dialoga com a realidade da EJAL.

7 A expressdo eventos de letramento refere-se as situages mais observaveis das atividades que envolvem a
leitura e a escrita, enquanto o conceito de praticas de letramento distancia-se do contexto imediato em que 0s
eventos ocorrem, para situd-los e interpretad-los em contextos institucionais e culturais a partir dos quais 0s
participantes atribuem significados a escrita e a leitura, e aos eventos de que participam. O uso do plural em
ambos os conceitos (eventos e praticas) indica que a atribuicdo de valor social aos usos da escrita varia de um
grupo social para outro, é objeto de disputa e despende do jogo de forgcas econdmicas, religiosas e politicas num
determinando contexto, ou, entre um contexto local e contextos mais distantes.
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que a leitura da palavra é capaz de agregar ao se apropriarem dela, e se libertarem da exclusdo
social pela ndo apropriacdo da leitura e da escrita. Esses sujeitos carregam consigo suas
historias de vida impregnadas de esperancgas que 0s movem a lutarem por uma perspectiva de
vida diferente, vislumbrando a aquisi¢do e o uso social da leitura e da escrita (ANDRADE,
2011).

Fazendo as devidas consideragcdes a esse respeito, cabe ao (a) educador (a) ajudar
esses sujeitos a conquistarem tais competéncias, através de uma educacio libertadora®, que
torne o processo de ensino-aprendizagem um meio pelo qual eles (as) possam adquirir
autonomia, atuando de forma critica no contexto social, de modo a sentirem-se tdo capazes
quanto os sujeitos que se apropriaram desses conhecimentos no processo escolar linear.

Diante do contexto mencionado, esta pesquisa enfatiza a necessidade de conhecer as
trajetérias de vida desses sujeitos, bem como, compreender os desafios enfrentados por eles
(as) ao longo do processo da aquisicdo da leitura e da escrita, e refletir sobre as contribuigdes
que essas aprendizagens trouxeram para suas vidas, ao perceberem e identificarem a
legitimidade da alfabetizacdo e do letramento em seu cotidiano, ao fazer o uso social.

Conforme enuncia Andrade (2011), mesmo considerando todos os fatores que levaram os
sujeitos da EJAI a se afastarem da escola na “idade certa”, observa-se a importancia da
aprendizagem na vida desses sujeitos, mesmo sendo na fase jovem, adulta e/ou idosa.
Independente da idade, eles (as) entendem que ndo ha como viver de forma mais feliz e digna
sem que haja apropriacdo da leitura e da escrita. Assim, € com esse sentimento e
compromisso, que buscam enfrentar inmeros desafios cotidianamente, para realizarem o
sonho da aquisicao da leitura e da escrita.

Nesse sentido, pensar em tais injusticas sociais e nos desafios enfrentados
cotidianamente por esses sujeitos, € algo que nos coloca a refletir acerca de seus direitos, bem
como de suas lutas, ao buscarem viver com justica, para que tenham seus direitos garantidos e
possam minimamente ter acesso aos direitos basicos de sobrevivéncia, a saber: alimentacao,

habitacdo, salde, entre outros, para que possam viver com dignidade. No entanto, essa ndo ¢ a

8 Freire (1987, p.67) enuncia que: “A educagdo que se impde aos que verdadeiramente se comprometem com a
libertacdo ndo pode fundar-se numa compreensdo dos homens como seres “vazios” a quem o mundo “encha” de
contelidos; ndo pode basear-se numa consciéncia espacializada, mecanicistamente compartimentada, mas nos
homens como “corpos conscientes” e na consciéncia como consciéncia intencionada ao mundo. N&o pode ser a
do deposito de contetidos, mas a da problematizacdo dos homens em sua relagdo com o mundo”.
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realidade; uma parcela significativa da sociedade precisa ficar sem educacdo (a educagédo
tratada aqui estd no campo escolar), para que possam buscar seus meios de sobrevivéncia.

Com isso, 0 desejo de estudar vai sempre ficando em segundo plano, afinal, a
educacdo ndo esta diretamente ligada a sobrevivéncia, mas a vivéncia em sociedade. Nesse
sentido, muitos ndo tinham ou tém escolha, precisavam ou precisam trabalhar para viver,
assim, conciliar trabalho e estudo nem sempre é possivel nesse momento da vida (ARROYO,
2007). Mas, ha aqueles que guardam o0s seus sonhos, por entenderem que € preciso enxergar o
mundo a partir de si mesmos.

Foi assim que a disciplina de Pratica Reflexiva na Alfabetizacdo despertou em mim® o
interesse de compreender as questdes mencionadas, pelo modo como a professora da
disciplina trouxe o processo de alfabetizacdo, com tanto amor e compromisso, que me fez
pensar como seria essa aquisicdo da leitura e da escrita para os jovens, adultos e idosos
(apesar de ndo ser o foco da disciplina). Para reforcar o desejo, ao passar pelo estagio da
Educacdo de Jovens, Adultos e ldosos (EJAI), eu vivenciei de perto esta realidade, fiquei
ainda mais tocada e encantada com os desafios e possibilidades vividos por eles (as)
cotidianamente. Esse periodo vivenciado no estadgio me possibilitou fazer algo excepcional
para além da realidade de sala de aula. Sabendo eu do desejo de aprender a ler e escrever dos
meus pais®, contei-lhes a situacdo vivida, 0 que os motivou imediatamente a buscarem a
Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos com ajuda de minha irma, para darem forma ao desejo
até entdo ndo realizado.

Hoje, meu pai, Raimundo Dantas de Menezes, é educando da Educacdo de Jovens,
Adultos e Idosos, em uma escola localizada na zona sul da capital paulista, Sdo Paulo. Ele,
muito motivado, por compreender que ainda é tempo de aprender, segue na busca pela
aquisicdo da leitura e da escrita, dizendo que s6 ele sabe o que a falta destas aquisi¢fes Ihe
impedira de conseguir, ao longo de seus 76 (setenta e seis) anos de vida, e continuara
estudando enquanto viver (palavras dele). Tais compreensdes nos colocam a refletir acerca da
forca que a educacdo escolar tem na vida dos sujeitos que tiveram seus direitos negados.

Minha mée, Helena Mendonca de Menezes, também comecou a frequentar, mas, por

motivos de salde (mobilidade reduzida, dentre outras) ela ndo pdde permanecer. Importa

® Nesta parte do trabalho, utilizo a primeira pessoa do singular ao falar sobre minha trajetoria em educacédo. Nos
capitulos subsequentes, utilizo a primeira pessoa do plural.

10 E importante contextualizar que meus pais ndo foram alfabetizados, no conseguiram permanecer na escola na
juventude, pois constituiram familia muito cedo e, a Unica op¢do de estudar era a noite. Mesmo sem
possibilidade de frequentar uma escola, o desejo de aprender minimamente a ler e a escrever ainda continuava
Vivo.
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dizer que o acesso a escola, para ela, assim como milhares de outros (as) educandos (as) que
tém mobilidade reduzida, ndo atendeu/atende as suas especificidades. Cabe pensar numa
sociedade que ainda vive numa realidade da nao acessibilidade, culminando na exclusao dessa
parcela social. No entanto, segundo ela, o fato de ter tentando e saber que ndo foi por falta de
vontade, j& a deixa feliz. Todavia, tais reflexdes abrem espaco para pensarmos numa
“consciéncia ingénua” (FREIRE, 2009, p.61), por ndo saber criticar que isso € intencional,
gue € mais uma forma de continuar negando esse direito para grande parcela da sociedade que
se encontra nesta condicéo.

Desse modo, ao refletirmos sobre a importancia dessas aprendizagens e de como elas
podem transformar as vidas desses sujeitos, € que buscamos com muita atencdo as suas
trajetdrias de vida, responder o problema desta pesquisa que parte da seguinte questdo: Quais
0s impactos da insercdo da leitura e da escrita na vida de jovens, adultos e idosos néo
alfabetizados que se apropriaram de tais competéncias e passaram a utiliza-las socialmente?

Para um melhor entendimento acerca de tudo que ja foi mencionado, sobretudo para
responder a questdo da pesquisa, 0 objetivo central que direcionou este estudo buscou
compreender quais impactos no cotidiano pessoal e social dos jovens, adultos e idosos foram
percebidos a partir da apropriacdo da leitura e da escrita e consolidagdo da alfabetizacdo e
letramento. Para tanto, foram delineados objetivos especificos, a saber: conhecer as trajetorias
de vida dos sujeitos da EJAI a fim de identificar os motivos que os levaram a ndo insergéo ou
a interrupcdo dos estudos na fase da infancia e retornar a escola depois de muitos anos;
compreender os desafios enfrentados pelos jovens, adultos e idosos, antes da apropriacdo da
leitura e da escrita, na vivéncia cotidiana e nas diversas praticas e eventos de letramento e,
finalmente, refletir sobre os impactos que decorreram da aprendizagem da leitura e da escrita
na vida pessoal e social dos sujeitos e as suas mudancas implicadas no ambito da
consolidacdo da alfabetizacdo e do letramento.

Para respaldar este estudo, foi realizado um levantamento tedrico de alguns autores
classicos que mergulham em pesquisas sobre a tematica, tais como Arroyo (2007, 2017),
Freire (1987, 1996, 2000, 2009, 2011), Tfouni (2006), Haddad e Di Pierro (2000), Gadotti
(2011), Soares (2002, 2017, 2018), dentre outros pesquisadores contemporaneos que se
debrugcam nas questdes relacionadas a alfabetizacdo e Educacdo de Jovens Adultos e Idosos
(EJAI). Esse momento exploratorio da temética foi de fundamental importancia para um
melhor aprofundamento do problema que envolve a pesquisa, pois possibilitou um contato
mais préximo com as teorias que respaldam a questdo em pauta, com olhares que convergem

entre si.
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As contribuicGes das ideias de Arroyo (2007) foram fundamentais para dizer o quanto a
juventude e a idade adulta sdo fases marcantes na vida do ser humano e de como esses
sujeitos podem evidenciar, também, os descontentamentos desses “marcos”, N0 momento em
que percebem a negacéo de direitos, sobretudo, no que tange ao acesso a escola. Desse modo,
a sociedade, por meio de uma visdo simplista, estigmatiza esses jovens, como sendo 0s
atrasados no seu processo escolar e isso os (as) acompanha ao longo de suas trajetorias de
vida. Em suas palavras, nos diz que “[...] A visdo reducionista com que, por décadas foram
olhados os alunos da EJA - trajetorias truncadas, incompletas - precisara ser superada diante
do protagonismo social e cultural desses tempos de vida (ARROYO, 2007, p.21). Nota-se 0
quao necessario € que esses sujeitos possam vivenciar mudancgas significativas em suas vidas,
principalmente no que diz respeito ao acesso a escola, bem como, as contribui¢fes que esta
trard no momento em que possam perceber suas novas praticas em uma sociedade que antes
os excluia.

Em consonancia com Arroyo (2007), Freire (2011), possibilitou uma ampla
compreensdo de que em uma sociedade que exclui a maior parte de sua populagédo, impondo
profundas injusticas, a grande parte pela qual funciona “[...] é urgente que a leitura e a escrita
sejam enfaticamente sob o angulo da luta politica que a compreensdo cientifica do problema
traz a sua colaboragdo” (FREIRE, 2011, p.17). Nesse sentido, percebe-se a necessidade de
que o (a) educador(a) tenha grande responsabilidade de contribuir no que diz respeito ao
ensino, de modo que as aprendizagens sejam significativas, ou seja, estejam diretamente
relacionadas com os contextos dos quais 0s sujeitos da Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos
fazem parte, para que consigam perceber a teoria vivenciada na sala de aula em suas
realidades praticas.

Diante desta abordagem, ndo podemos negar a grande contribuicdo de Paulo Freire para
a Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos, o qual tinha uma concepcao de ensino diferenciada,
ao pensar o ensino e a aprendizagem numa relacdo dialética, onde a teoria estivesse sempre se
relacionando com a pratica. Propde uma educacao que possibilite ao sujeito a autonomia, a
transformacéo, de maneira que estes (as) transformem a si mesmos e possam transformar o
mundo.

Tfouni (2006), pela abordagem conceitual, contribuiu de maneira significativa ao nos
fazer compreender que na caminhada pela conquista da leitura e da escrita desses Jovens,
Adultos e Idosos, faz-se necessario que os (as) educadores (as) considerassem 0s saberes que
eles (as) traziam, a partir de suas experiéncias de vida e suas praticas sociais. Ainda a esse

respeito, afirma que “[...] o ato de alfabetizar ocorre somente enquanto parte das praticas
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escolares, consequentemente ignora-se sistematicamente as praticas sociais mais amplas para
as quais a leitura e a escrita sdo necessérias, e nas quais serdo efetivamente colocadas em uso”
(TFOUNI, 2006, p.17).

Diante do exposto, nota-se a importancia dos (as) educadores (as) serem sensiveis a
essas questdes e observarem suas praticas, para que possam desenvolvé-las para além da sala
de aula, a fim de mediar o conhecimento de tal forma que esses sujeitos possam, de fato, fazer
uma relacdo da leitura e da escrita com o seu cotidiano, ou seja, alfabetizar letrando. E ndo de
forma mecanizada, na perspectiva da educagio bancarial!, a saber: aquela que simplesmente
reproduz, sem qualquer relagdo com o pensamento critico, ou com o mundo.

Haddad e Di Pierro (2000) acrescentam que a Educacdo de Jovens, Adultos e ldosos
EJAI compreende um vasto processo de praticas, tanto no sentido formal, quanto ndo-formal,
no que tange a ampliacdo dos conhecimentos, 0s quais acontecem nos mais variados
ambientes, sejam na familia, no trabalho, na igreja, dentre outros inimeros espacos
socioculturais nos quais esses sujeitos estdo inseridos cotidianamente. Desse modo, afirmam
que “Qualquer tentativa de historiar um universo tdo plural de praticas formativas implicaria
sério risco de fracasso, pois a educacdo de jovens e adultos, compreendida nessa acepc¢édo
ampla, estende-se por quase todos os dominios da vida social” (HADDAD e DI PIERRO,
2000, p.108).

Diante do exposto, vé-se a todo instante 0 quanto a educacdo esta presente em inUmeros
espacos, possibilitando assim que os/as educandos (as) da EJAI estejam envolvidos (as)
constantemente com o conhecimento, ainda que ndo o percebam, pelo simples fato de o
adquirirem na concepgdo da “leitura de mundo” e ndo da “leitura da palavra”. Contudo, ao
buscarem a aquisicéo da leitura da palavra, ndo séo sujeitos vazios, mas cheios de “leitura de
mundo”, o que clarifica o processo de aprendizagem para a aquisi¢do da leitura e escrita.

Em face aos dados apresentados, e em consonancia com a abordagem qualitativa, o
desenvolvimento desta pesquisa procedeu pelo nivel exploratério-descritivo. Deste modo,
para responder a proposta a qual esta pesquisa pretende, foi realizado um estudo de campo,

onde os sujeitos da pesquisa foram estudantes do segmento | da Educacéo de Jovens, Adultos

1INa concepgdo “bancaria” de educagdo, a “educacdo se torna um ato de depositar, em que os educandos s&o 0s
depositarios e os educador o depositante” (FREIRE, 1987, p.58).
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e ldosos EJAI que ja& tinham se apropriado da leitura e escrita. Para tanto, os instrumentos
selecionados para coleta dos dados foram: a observacdo participante, o questionario e a
entrevista semiestruturada. Para tratamento dos dados, foi priorizada a Analise do Contetdo
(AC) (BARDIN, 1977).

Por tudo isso, esta pesquisa esta organizada em cinco capitulos que juntos contribuem
para a compreensdo panoramica do problema em pauta: O primeiro capitulo refere-se a
introducdo, a qual apresenta uma abordagem geral da pesquisa com a justificativa, relevancia
do trabalho, problema, objetivos, abordagem tedrica e os caminhos metodoldgicos da
investigacao.

O segundo capitulo apresenta uma discussdo teorica, conceitual e histérica, intitulado:
Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos: as marcas historicas. Nele sdo contemplados trés
topicos que contribuem para a exploracdo da tematica. O primeiro apresenta um passeio
historico pela Educacdo de Jovens, Adultos e ldosos e sua relagdo com as questdes sociais; 0
segundo reflete sobre a problemética do analfabetismo ao desafio da mudanca na vida dos
sujeitos: um histdrico de negacdo de direitos; o terceiro elucida o lugar que a educacdo de
Jovens, Adultos e Idosos ocupa no momento atual: desafios e conquistas. Toda essa discussao
contempla, nesse capitulo, as condi¢des necessarias para conhecer e identificar as trajetorias
percorridas pelos sujeitos da EJAI, bem como o processo de mudanga ao se apropriarem da
leitura e da escrita.

O terceiro capitulo, também de aporte tedrico, apresenta uma abordagem acerca do
tema Alfabetizacdo e o Letramento na Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos: da opressdo a
emancipacdo. Nele foram contempladas trés discussfes que ajudam a compreender o papel
destes dois conceitos para a vida social dos sujeitos. A primeira diz respeito a construcao
histérica da alfabetizacdo: da neutralidade a politizacdo. A segunda reflete sobre a
Alfabetizacdo e o Letramento: Abordagem conceitual em didlogo com as préticas sociais de
leitura e escrita. A terceira analisa a relagdo do sujeito com o conhecimento no enfrentamento
da idade adulta: desafios e possibilidades. Toda essa abordagem permite uma ampla discussdo
acerca dos conceitos de Alfabetizacdo e Letramento na EJAI, e faz um levantamento da
construcdo histérica, e 0 modo como os sujeitos se relacionam com essas aprendizagens da
idade adulta.

O quarto capitulo apresenta os caminhos metodoldgicos da pesquisa, contemplando
quatro pontos fundantes para melhor compreender o processo. O primeiro traz a

caracterizacdo do campo e dos sujeitos da pesquisa; 0 segundo apresenta uma abordagem
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metodoldgica da investigacdo; a terceira apresenta os procedimentos de recolha e andlise de
dados e, finalmente, os principios éticos da pesquisa.

Nessa perspectiva, 0 quinto capitulo traz a analise e tratamento dos dados, intitulado:
0s impactos da aquisicdo da leitura e da escrita na vida dos sujeitos: mudancas de vida e
implicacOes nas préaticas cotidianas de letramento. Nele séo discutidos todos os achados da
pesquisa por meio da interpretacdo de dados colhidos no campo empirico, considerando as
narrativas dos sujeitos e todo o processo observado ao longo do mergulho no locus da
pesquisa.

Destarte, entende-se que a relevancia desta pesquisa esta em poder compreender as
trajetorias de vida dos sujeitos jovens, adultos e idosos que viveram durante muitos anos sem
a aquisicdio da “leitura da palavra” em uma sociedade extremamente excludente,
marginalizadora e preconceituosa gque discrimina vergonhosamente muitos sujeitos, dentre
outros aspectos também, por ndo terem se apropriado das habilidades de leitura e escrita.

Assim, contribuird sobremaneira para a ressignificacdo de alguns conceitos e
concepcdes historicamente construidos, além das proposicGes de intervengbes frente aos
resultados apresentados. Justifica-se, ainda, por compreender que, mesmo com todas as
referéncias e pesquisas voltadas para o contexto da Educacdo de Jovens, Adultos e ldosos,
ainda existe uma grande necessidade de aportes tedricos, sobretudo no que se referem as
trajetérias de vida e exclusdo dos sujeitos nela inseridos, a fim de que possa ampliar as

referéncias e as discussdes acerca do tema que carrega em si uma grande relevancia social.
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Il — EDUCACAO DE PESSOAS JOVENS E ADULTAS E IDOSAS: AS MARCAS
HISTORICAS

O presente capitulo tem como finalidade trazer reflexfes importantes acerca das
marcas historicas da Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos, para que seja possivel
compreender questdes indispensaveis da atualidade. Tais questBes estdo presentes nas trés
secOes que o compdem, as quais garantem uma grande aproximacdo com a temética. A
primeira buscou conhecer os percursos histéricos da Educacgédo de Jovens, Adultos e Idosos e a
sua relacdo com as questdes sociais; a segunda destaca a problematica do analfabetismo ao
desafio da mudanca na vida dos sujeitos; e a terceira reflete sobre o lugar que a Educacéo de
Jovens, Adultos e ldosos ocupa no momento atual. Assim, traz uma importante contribuicdo
para que possamos conhecer a trajetéria da referida modalidade com seus desafios e

conquistas, no sentido de melhor compreender a realidade pesquisada.

2.1 — UM PASSEIO HISTORICO PELA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E SUA
RELACAO COM AS QUESTOES SOCIAIS

Em pleno século XXI, a Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos (EJAI) ainda ndo é
considerada satisfatoria devido a sua complexidade em se consolidar como um campo
importante e de grande relevancia no contexto educacional brasileiro. Desse modo, faz-se
necessario conhecermos e refletirmos acerca de seu processo histérico, para melhor
compreendermos Seus compassos e descompassos, e assim percebermos se houve avancos
significativos nesta modalidade de educa¢do ao longo dos séculos.

Para tanto, buscam-se evidenciar os principais momentos dessa trajetoria até os dias
atuais, dando enfoque nas questBes sociais que estdo presentes no dia a dia desses jovens,
adultos e idosos que, desde o Brasil coldnia, sofrem cotidianamente a falta de uma educacéo
centrada no sujeito, na sua emancipacao, para dar lugar a uma educacdo opressora e de
dominacéo.

No Brasil, em 1549 chegaram os primeiros jesuitas, os quais foram os responsaveis
por dar inicio ao processo educativo. Todavia, a educacdo pautava-se na cristianizacdo dos
indigenas e de civiliza-los conforme a cultura ocidental cristd, atendendo assim as
coordenadas da Coroa Portuguesa, no sentido da aculturagdo pelo vies da educagéo.
Entretanto, o ensino era voltado para as criancas, o qual se limitava apenas ao religioso

(catequese) e a alfabetizacdo (introducéo da lingua portuguesa) (PAIVA, 1973).
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Todavia, embora os indigenas tivessem sua cultura e formacges distintas de cada tribo,
para os colonizadores, eles eram vistos como selvagens, ignorantes, desprovidos de ambicéo,
conforme mencionado por Ribeiro (2006, p.41) ao interrogar: “que é que produziam? Nada.
Que é que amealhavam? Nada. Viviam suas flteis vidas fartas, como se neste mundo sé Ihe
coubesse viver”. Nota-Se, no entanto, que havia uma sobreposi¢do de culturas; a cultura
branca europeia, menosprezando a cultura indigena que dispunha de seu modo particular de
promover a educacdo de seu povo, mas, os colonizadores ndo consideravam tal cultura como
educacéo.

Paiva (1973) acrescenta que nesse periodo houve um aumento significativo de escolas
para “ler e escrever”, voltadas para as criancas. Os indigenas adultos, para que pudessem ter o
minimo de acesso as instrucdes elementares, deveriam ser os pacificados e convertidos, 0s
quais deveriam ficar aldeados nas imediacGes das habitacbes portuguesas, assim, teriam o
ensino que abrangia “a catequese, provavelmente ao ensino agricola e manejo dos
instrumentos agrarios rudimentares, raramente abrangendo a leitura e a escrita” (PAIVA,
1973, p.56).

Apesar da educacdo de adultos ndo ter sido prioridade no referido periodo, o trabalho
desenvolvido pelos jesuitas foi de suma importancia para desencadear um modelo educacional
no Brasil. No entanto, aos serem expulsos em 1759, ocasionou na desestruturacédo do ensino,
de modo que sé se ouviu falar em acGes educativas no periodo imperial (HADDAD E DI
PIERRO, 2000).

Conforme elucida Paiva (1973), somente com a chegada da familia real para o Brasil
(império) houve a necessidade de uma nova configuracdo no sistema educacional, para que

pudesse atender a demanda da aristocracia portuguesa. Desse modo,

[...] foram criados cursos de cardter marcadamente utilitario, em nivel
superior, como o de Medicina, Agricultura, Economia Politica, Quimica,
Botanica, além das Academias Militares; para favorecer a vida cultural
criaram-se Academias de Ensino Artistico, o Museu Real, a Biblioteca
Publica, a Imprensa Régia, entre outras iniciativas (PAIVA, 1973, p. 60).

Observa-se 0 cuidado e atengdo voltada para a educagdo dos colonizadores (familia
real), e 0s (as) que pertenciam & nobreza, em detrimento da educacdo do povo sem quaisquer
progressos. Contudo, para formalizar a educacdo, sua efetivagcdo acontecera por meio da
Constituicao Federal Brasileira em 1824, “que firmou sob influéncia européia, a garantia de

uma “instrucdo primdaria e gratuita para todos os cidaddos” logo, estendida aos adultos”

(HADDAD e DI PIERRO, 2000, p.109).
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Apesar desse marco de carater legal, nesse periodo da historia, pouco se notou sobre
avancos numa educacdo voltada para adultos, tudo ainda era muito centrado nos
colonizadores, que ndo estavam preocupados com os colonizados, mas tdo somente com as
riquezas brasileiras as quais tiveram dominio até o Brasil tornar-se independente de Portugal.

Todavia, o império foi marcante nessa perspectiva educacional no que diz respeito a
institucionalizacdo de escolas no Brasil. Ainda que estas tenham sido direcionadas ao ensino
de criancgas e s6 mais tarde ao de pessoas adolescentes e/ou adultas. Destarte, de acordo com
Galvdo e Soares (2006), houve uma preocupacdo no sentido de organizar os processos de

insercdo dos sujeitos no ambiente escolar:

[...] aos poucos foram-se definindo, com maior precisdo, 0s tempos, 0s
espagos, 0s saberes, 0s materiais escolares a formacdao e a profissionalizagdo
do professor. Ao longo de todo o periodo imperial, diversas foram as
discussfes nas assembléias provinciais, de como se dariam 0s processos de
inser¢do das entdo denominadas “camadas inferiores da sociedade” (homens
e mulheres pobres e livres, negros e negras escravos livres e libertos) nos
processos formais de instrugio (GALVAO e SOARES, 2006, p. 30).

Nesse sentido, nota-se uma diferenca, o que podemos chamar de avango, ainda que
minimo, na educacédo de adultos no gque tange a institucionalizacéo do ensino. Esses sujeitos ja
estavam sendo pauta de discussdes acerca de suas inser¢des no ambiente escolar formal, para
terem instrucdes sistematizadas pedagogicamente, sendo consolidado com o “Ato adicional de
1834 que [...] formulou especificamente politicas de instrucdo para jovens e adultos”
(GALVAO e SOARES, 2006, p.30-31).

Entretanto, vale ressaltar que apesar do avan¢o acima mencionado, a chamada Lei
Saraiva (1881) veio reforcar o comportamento de colocar a margem as pessoas nao
alfabetizadas, como sendo 0s incapazes, ignorantes e, para além disso, de impedi-los do
direito ao voto, entre outros direitos que Ihes foram negados (PAIVA, 1973).

Ainda com a Constituicdo de 1891 (primeira republica), esse cenario ndo mudou
muito; a oferta educacional nesse periodo foi descentralizada para a Unido, provincias e
municipios. A primeira ficou com a responsabilidade de todas, mas, mais voltada para
educacdo secundéria e superior, enquanto que as Ultimas ficaram com a educacéo basica ainda
na mesma perspectiva elementar (HADDAD E DI PIERRO, 2000).

Assim, nota-se que o olhar era voltado para a educagéo dos colonizadores, enquanto
que os colonizados ficavam sempre a margem do saber. Desse modo, chega-se ao final do
império com um quantitativo expressivo de pessoas analfabetas, a saber: “82% da populagao

acima dos cinco anos de vida” (HADDAD E DI PIERRO, 2000, p. 109). Tais dados s6
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reforcam o quanto essa populacdo estava distante de adquirir direitos que ao passar do tempo
continuavam sendo negados.

Nesse sentido, apesar de a educacdo nao ter tido avancos significativos nos periodos
mencionados, a Revolucdo de 1930, a qual foi considerada um momento de grande
luminosidade na esfera politica, veio para legitimar qual deveria ser o papel do Estado, de
modo a ser considerada como “[...] um marco na reformulacéo do papel do Estado no Brasil.
Ao contrario do federalismo que prevalecera até aquele momento, reforcando os interesses
das oligarquias regionais, agora era a Nacdo como um todo que estava sendo reafirmada”
(HADDAD e DI PIERRO, 2000, p.110).

Paiva (1973) reflete acerca de uma nova realidade, onde se vislumbraram
possibilidades para uma educacdo direcionada aos seus respectivos publicos, levando em
consideracdo suas especificidades. No entanto, s6 com a Constituicdo de 1934 que esse
fortalecimento veio de fato a se efetivar. Foi criado o Plano Nacional de Educagdo (PNE),
cuja responsabilidade e coordenacdo centrava-se no governo federal, que visou organizar,
coordenar e fiscalizar as atividades educacionais, descentralizando a responsabilidade entre os
estados e municipios. O qual “deveria incluir entre suas normas o ensino primario integral
gratuito e de freqliéncia obrigatoria. Esse ensino deveria ser extensivo aos adultos.”
(HADDAD e DI PIERRO, 2000, p.110).

Assim, a educacgéo de adultos s6 teve um olhar direcionado a ela ao final da década de
1940, apos o resultado do censo realizado neste mesmo tempo, que indicava “existéncia de
55% de analfabetos nas idades de 18 anos e¢ mais” (PAIVA, 1973, p.159). Tais dados
chamaram a atenc¢do para um problema de politica nacional (HADDAD e DI PIERRO, 2000).

Nessa mesma década (1945), surge a Organizacdo das Nacbes Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), através da qual foi possivel tomar conhecimento
da precariedade em que se encontrava o Brasil em nivel educacional, frente aos dados
mundiais. O que foi determinante para mostrar a necessidade de medidas efetivas voltadas
para a educacdo numa perspectiva geral, contudo, com maior atencdo aos adultos nao
alfabetizados. Assim, foram criados programas, campanhas e alguns movimentos com o0
intuito de acabar com o analfabetismo no Brasil (HADDAD e DI PIERRO, 2000). Ja em
1947, foi criado o Servico de Educacdo de Adultos (SEA) como servico especial do
Departamento Nacional de Educacdo do Ministério da Educacdo e Saude, o qual tinha por

objetivo
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a reorientacdo e coordenacao geral dos trabalhos dos planos anuais do ensino
supletivo para adolescentes e adultos analfabetos. Uma série de atividades
foi desenvolvida a partir da criagdo desse 6rgdo, integrando 0s servicos ja
existentes na area, produzindo e distribuindo material didatico, mobilizando
a opinido publica, bem como 0s governos estaduais e municipais e a
iniciativa particular (HADDAD E DI PIERRO, 2000, p.111).

Diante do exposto, nota-se um empenho significativo na busca de agdes efetivas para
superar o problema em pauta: o analfabetismo, de tal forma a contribuir com outros
movimentos como a Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos — CEAA que surgiu
em 1947, cujo mentor e coordenador foi o professor Lourenco Filho, em parceria com o
Ministério da Educacdo e Saude — MEC, cuja intencdo foi pensar uma educacdo cidada,
focada na instrucdo do adulto ndo alfabetizado para além da aquisicdo da leitura e da escrita,
mas para a cidadania. Ele tinha identificado o analfabetismo como um problema social, que
precisava ser mudado para que o pais pudesse se desenvolver. Apesar de sua Visdo
preconceituosa acerca do sujeito ndo alfabetizado, como sendo marginal e incapaz de
contribuir socialmente, ele percebera que era imprescindivel a educacao das massas (PAIVA,
1973).

A referida campanha (CEAA) destinava-se as grandes massas, sobretudo as
localizadas nas zonas rurais. Suas a¢des educativas tiveram éxito até 1963, quando foi extinta
por questbes politicas e orcamentarias. Contudo, seus resultados foram expressivos, dada a
realidade que se apresentava a época. O numero de classes teve um aumento de quase 7.000
entre 1951 a 1953; j& o de matriculas de modo geral chegou a atingir quase 200.000 em 1953;
o material de leitura produzido pelo Departamento Nacional de Educagdo- DNE chegou a
5.438.500 pessoas no periodo entre 1947 e 1950 (PAIVA, 1973).

Apesar dos problemas enfrentados, a CEAA tentou se reerguer. Em abril de 1957 foi
criado o Sistema Radio Educativo Nacional (SIRENA), cujo objetivo era alfabetizar grandes
“contingentes populacionais”, contudo, a escassez de recursos era cada vez maior, bem como
seus resultados, o que finalmente ocasionou definitivamente na extingdo da CEAA (PAIVA,
1973).

Ainda nessa perspectiva de campanhas, o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC)
organizou duas campanhas: em 1952, a Campanha Nacional de Educacdo — CNER e outra,
em 1958, a Campanha Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo — CNEA. Ambas sem
resultados expressivos e de curta duracdo (HADDAD e DI PIERRO, 2000).

As campanhas foram, sem davidas, muito importantes nesse contexto educacional,

elas subsidiaram caminhos importantes para modificar a visdo negativa com a qual 0s sujeitos
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ndo alfabetizados sempre foram vistos, a saber: de forma preconceituosa, como sendo 0S
incapazes. Todavia, no inicio dos anos 1960, surge a necessidade de uma nova politica
educacional, um novo fazer pedagogico que contemplasse novos rumos na educacéo.

Nesse mesmo tempo, surge o Il Congresso Nacional de Educacdo de Adultos (1958).
Um momento crucial na educacdo, os profissionais da area uniram forcas para mudar a
realidade que estava posta, buscando solugdes efetivas na transformagdo do cenério do
analfabetismo no Brasil. A educacdo tomaria um novo sentindo, o pensamento de Paulo Freire
comecou a ser disseminado, 0 que contribuiu sobremaneira para as etapas posteriores.

Outros movimentos e campanhas foram surgindo, como o Movimento de Educacgéo de
Base (MEB) em 1961, coordenado pela Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB),
que tinha o compromisso de levar educacdo as populacfes rurais; a Mobilizacdo Nacional
Contra o Analfabetismo (MNCA) em 1962, responsavel por gerir 0s recursos educacionais
destinados a educacdo (temporariamente), até que o PNE fosse aprovado; Os Movimentos de
Cultura Popular (MCP) em 1960, cujo objetivo era de “[...] encontrar uma formula brasileira
para a pratica educativa ligada as artes e a cultura do povo e suas atividades estavam voltadas,
fundamentalmente, para a conscientizacdo das massas atraves da alfabetizacdo e da educacgéo
de base” (PAIVA, 1973, p.236).

A Campanha “De Pé no Chao também se aprende a ler”, criada pela prefeitura de
Natal, também teve grande relevancia no contexto educacional da época, considerando o nivel
de pobreza existente e a necessidade de aprendizagem, a campanha buscou utilizar os
ambientes na propria comunidade, fazendo uso de terrenos baldios para a construcdo de salas
de aulas com a intencdo de atender a comunidade carente com aulas diurnas e noturnas. Os
Movimentos de Cultura Popular contribuiram significativamente para difundir o pensamento
freiriano, por valorizar a cultura local, de modo a criar condi¢Ges para que 0 povo pudesse
produzir a sua propria cultura, compreendé-la e se sentir representado (a) por ela. Finalmente,
houve o Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cultura em 1964, o qual contou com a
participacao de Paulo Freire (PAIVA, 1973).

Os anos que antecederam a Ditadura Militar, compreendidos ente 1959 e 1964,
constituiram um periodo de grande luminosidade para essa modalidade de ensino, ela passou
a ser entendida de forma diferenciada da educacdo voltada para as criangas; houve uma
preocupacdo por parte do governo, bem como do corpo docente da época, para pensar numa
educacdo para o publico adulto.

Aproximadamente nesse mesmo tempo, Freire, um homem visionario, pensou uma

educagdo para classes “inferiores” e “oprimidas”, ou seja, aquelas pessoas socialmente
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excluidas, unindo esforcos numa perspectiva de educagdo popular emancipadora, onde o
homem e a mulher passariam a dar lugar a uma nova forma de pensar, surgindo assim uma
educagdo centrada no sujeito, no pensamento critico, onde “[...] a acomodacdo e a
massificacdo eram substituidas pela liberdade e pela critica na luta do homem pela sua
humaniza¢ao” (PAIVA, 1973, p.252).

Freire, com sua visdo de educagdo emancipadora, aquela que via a educagdo como um
ato politico, pensou um método de educagdo que conseguiu alfabetizar 300 trabalhadores em
45 dias na cidade de Angicos, no Rio Grande do Norte. O que impressionou as esferas
politicas, ao ponto de convida-lo para aplica-lo em todo o territorio nacional, o que ocorreu
em varios estados brasileiros entre junho de 1963 e marco de 1964. Contudo, sua experiéncia
foi um sucesso até ocorrer o golpe militar (1964), pelo qual foi considerado subversivo, por
contrariar as ideologias distintas ao seu pensamento progressista, sendo preso, depois exilado
junto com sua familia, no Chile, por 16 anos (BRANDAO, 2005).

Com o golpe militar de 1964, e, em meio ao clima de represséo e autoritarismo, a
educacdo teve um enorme retrocesso, 0s movimentos de cultura popular foram extintos, seus
dirigentes perseguidos e presos, todas as atividades educacionais desenvolvidas foram
censuradas. Era uma nova realidade que se apresentava no contexto politico e educacional. A
educacdo de adultos passou a ter atividades de carater assistencialista, desenvolvidos pela
sociedade civil. Todavia, foi autorizada pelos militares “[...] a Cruzada de Ag¢ao Bésica Crista
(ABC). Nascido no Recife, o programa ganhou carater nacional, tentando ocupar 0s espacos
deixados pelos movimentos de cultura popular”, mas que atendia tdo somente as
determinac@es autoritarias do governo militar (HADDAD E DI PIERRO, 2000, p. 114).

Ainda sobre a Cruzada de Ac¢do Bésica Crista (ABC), ela se caracterizou como um
movimento contrario ao pensamento progressista, vindo reforcar uma préatica antipopulista,

diferente daquela outrora idealizada por Freire. Nesse sentido, Scocuglia (2003) afirma que

O Sistema Paulo Freire foi oficializado pelo Estado populista nos Gltimos
meses de 1963, ap6s o movimento golpista a Cruzada ABC (1964-1969)
projetou-se como um braco pedagdgico do Estado militar, tornando-se,
posteriormente, uma das forgas embrionérias da formagdo do Mobral
(SCOCUGLIA, 2003, p. 80).

Desse modo, observa-se que a Cruzada de Acdo Basica (ABC) ndo dialogava com as
acOes Freirianas, objetivando reforcar o rompimento de uma ideologia progressista, para uma

de visdo oposta. Assim, “A Cruzada ABC pretendia contestar politica e pedagogicamente os

programas anteriores de alfabetizacdo de adultos, particularmente o Sistema Paulo Freire,
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adotado oficialmente pelo governo deposto” (SCOCUGLIA, 2003, p.83). Nesse sentido,
apesar do apoio junto ao governo militar, grandes obstaculos formam enfrentados ao longo de
sua existéncia, vindo a ser extinta ao final de 1970. N&o alcangou o0 sucesso desejado: superar
0 Método Paulo Freire (SCOCUGLIA, 2003).

Com o encerramento da Cruzada (ABC), finalmente foram iniciadas as atividades do
MOBRAL — Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo; ele ja havia sido criado em 15 de
dezembro de 1967, atraves da lei n°® 5.379. No entanto, somente com a extin¢do da Cruzada
(ABC), ele comecou a funcionar. Todavia, na mesma perspectiva de educacdo, aquela
contréria a emancipacdo do sujeito. Antes do golpe militar, a educacdo era pensada de
maneira que o sujeito fosse ativo na transformacgdo da realidade, era problematizada,
possibilitava uma reflexdo critica ao educando (GALVAO e SOARES, 2006). J4 no Mobral, a
situacdo era outra, a comecar pelos educadores(as). Lamentavelmente recrutavam-se
alfabetizadores(as) sem muitas exigéncias: “qualquer um que saiba ler e escrever pode
também ensinar. Qualquer um, de qualquer forma e ganhando qualquer coisa” (GALVAO e
SOARES, 2006, p.46).

Assim, o Mobral objetivava alfabetizar adultos numa perspectiva funcional e
continuada. Portanto, sem compromisso com a emancipacéo do sujeito. Para tanto, de acordo

com Paiva (1973), a ele caberia

[...] promover a educacgdo dos adultos analfabetos, financiando 1/3 do seu
custo; cooperar com movimentos isolados de iniciativa privada; financiar e
orientar tecnicamente cursos de 9 meses para analfabetos entre 15 e 30 anos,
com prioridade oferecida aos municipios com maiores possibilidades de
desenvolvimento sécio-econdmico (PAIVA, 1973, p. 293).

Apesar da proposta a qual se destinava o Mobral, ele ndo teve muito sucesso, mesmo
buscando se assemelhar ao seu antecessor. Seu método e material didatico procurou
reproduzir “[...] aos elaborados no interior do movimentos de educacdo e cultura popular, pois
também partiam de palavras-chave, retiradas da realidade do alfabetizando adulto para, entéo,
ensinar os padrdes silabicos da lingua portuguesa” (PAIVA, 1973, p.293). Todavia, tudo nédo
passou de superficialidade, sem qualquer aproximacéo da realidade proposta no periodo que
antecedeu o Golpe militar. Assim, o Mobral foi sendo criticado, ao passo em que nao
conseguia atingir a sua meta de superar o analfabetismo no Brasil. Foi extinto em 1985
(HADDAD e DI PIERRO, 2000).

Apos a extingdo do Mobral, surge a Fundacdo Educar, que ja aparece em um novo

contexto politico: a Nova Republica. Portanto, o fim do Regime Militar. Contudo, a Fundacéo
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Educar tinha uma proposta diferente do Mobral, ela ndo alfabetizava diretamente, mas
coordenava e supervisionava junto aos 6rgdos competentes (instituicdes e secretarias) 0s
recursos destinados a educacéo de adultos. Todavia, foi uma politica que ndo durou muito: em
1990, o governo Fernando Collor acabou com a Fundagio Educar (GALVAO e SOARES,
2006).

Esse periodo da Histdria foi marcante na educacdo de jovens e adultos no Brasil. O
governo federal encerrou a Fundacao Educar e ndo criou nenhum outro programa educacional
para dar continuidade & politica de educacdo de adultos (GALVAO e SOARES, 2006). Esses
mesmos autores ainda acrescentam que a partir da promulgacao da nova Constituicdo Federal
de 1988, contraditoriamente, a alfabetizacdo de adultos ganhou um novo momento, visto que
a Constituicdo garantia o direito aos sujeitos que ainda ndo haviam concluido o ensino
fundamental ou frequentado a escola. Logo, um direito aos jovens e adultos.

Apesar da falta de compromisso da Unido com a educagdo de adultos, ao transferir
essa responsabilidade para os municipios, esta culminou em um crescimento progressivo no
nimero de matriculas referente ao ensino basico, com maior nimero nos anos iniciais.
Enquanto que no Estado ficaram as matriculas do segundo segmento do ensino fundamental e
do ensino médio da educacdo de jovens e adultos (HADDAD e DI PIERRO, 2000).

O periodo subsequente ndo mudou muito, a nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo — LDB (Lei 9.394/96), aprovada pelo Congresso em fins de 1996, sem alteragdes
significativas, reafirmou o direito a educacdo dos jovens e adultos e a sua gratuidade,
oferecida pelo poder pablico. Nao obstante, nesse mesmo tempo foram criados alguns
programas federais, de formacao para jovens e adultos, os quais ndo foram coordenados pelo
Ministério de Educagdo e Cultura (MEC); mas “[...] desenvolvidos em regime de parceria,
envolvendo diferentes instancias governamentais, organizacbes da sociedade civil e
institui¢des de ensino e pesquisa” (HADDAD e DI PIERRO, 2000, p.124).

O Programa Alfabetizacdo Solidaria (PAS), cujo objetivo era reduzir os indices de
analfabetismo até o final do século; O Programa Nacional de Educagdo na Reforma Agraria
(PRONERA), tendo como foco a alfabetizacdo dos trabalhadores rurais assentados; o Plano
Nacional de Formacdo do Trabalhador (PLANFOR), que destinava-se a qualificacdo
profissional, compreendida como formacdo complementar, ndo tinham a intencdo de
substituir o ensino basico.

Outro programa que merece destaque nos inicio anos 90 é o Movimento de
Alfabetizacdo — MOVA, que prop6s uma politica publica de alfabetizagdo, com ideério

popular, o qual lancava um olhar diferenciado para o0s sujeitos; suas propostas partiam do



32

“[...] contexto sociocultural dos sujeitos; a consideragdo dos sujeitos co-participes dos
processo de formacdo” (GALVAO e SOARES, 2006, p.48).

Com o objetivo de superar o analfabetismo dos jovens, adultos e idosos, e pensando
numa politica de continuidade dos estudos, surge em 2003 o Programa Brasil Alfabetizado
(PBA), ofertado pelo Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), em todo o territorio nacional.
Tinha como prioridade os municipios com maior indice de analfabetismo, e 90% destes
localizam-se no nordeste (BRASIL, 2018).

Nessa mesma perspectiva, o governo do Estado da Bahia criou em 2007 o programa
Todos pela Alfabetizacdo (TOPA). Em parcerias com 0s municipios, universidades publicas e
privadas, entidades dos movimentos sociais, teve como objetivo reduzir o numero de
analfabetismo na Bahia das pessoas com idades acima de 15 anos. Desde sua criacdo, o0 TOPA
ja beneficiou mais 936 mil pessoas em todo o Estado da Bahia (BAHIA, 2018).

Apesar da proposta a que se destina o programa, algo a ser observado é a possibilidade
de pessoas com formacdo precaria serem formadoras. 1sso chama a atengdo para pensar no
nivel de formacéo que tem sido oferecido ao corpo discente do mesmo. Desse modo, nota-se a
precariedade de politicas educacionais consistentes, que considerem as necessidades do
publico a qual se destinam, sem deixar lacunas para que alcancem os resultados desejados de
maneira efetiva.

Em face aos dados apresentados, a educacéo de jovens, adultos e idosos sempre esteve
em segundo plano pelas instancias governamentais. Na dependéncia de politicas publicas para
0 seu desenvolvimento, ndo sendo uma prioridade, muito foi pensado e pouco realizado.
Apesar de alguns compassos ao longo da historia, inimeros foram os descompassos, de modo
que, segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2018), ha, no Brasil, 11,
5 milhdes de pessoas que ndo sabem ler e escrever.

Considerando os mais de quinhentos anos de historia brasileira, € um namero gritante,
que propaga muito além do analfabetismo, fica dito nas entrelinhas o quanto o Brasil € um
pais desigual. E notdrio que a educacdo é o caminho para mudar esse cenario, de modo que
contribuir com a educacdo destes sujeitos oprimidos por uma sociedade que os exclui é algo
urgente. Logo, a acdo pedagdgica também tem papel fundamental na mediacdo do
conhecimento, pois o/a educador (a) precisa sair da concepcdo bancaria’? de ensino, para
poder contribuir com o desenvolvimento do pensamento critico dos sujeitos, s6 assim sera

possivel avancar para além daquilo que ja esta posto.

12 Expressdo cunhada por Freire (1987, p. 63), a qual compreende enquanto “O de “encher” os educandos de
conteudos. E o de fazer depositos de “comunicados” - falso saber - que ele considera como verdadeiro saber”.
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Quanto a isso, Freire (2000, p. 58) nos diz que “O educador que aliena a ignorancia, se
mantém em posicOes fixas, invaridveis. Sera sempre o que sabe, enquanto os educandos (as)
serdo sempre 0s que nao sabem. A rigidez destas posicdes nega a educagdo e o conhecimento
como processos de busca”. Assim, é de grande relevancia que os (as) educadores (as)
valorizem os saberes historicamente construidos, reconhecendo que estamos em constante
processo de busca, logo de aprendizagem, para que possamos ter a esperan¢a de mudarmos 0s
dados mencionados do analfabetismo, na esperanca de supera-los.

Ao pensar na superacdo de todos os dados apresentados e em todo processo de
exclusdo e invisibilidade da Educacdo de Jovens e Adultos, observados na trajetoria histérica
com inUmeros retrocessos, faz-se necessario discutirmos, de forma mais ampla, as condi¢Ges
em que esses sujeitos sempre estiveram e nas que se encontram hoje, para que seja possivel, a
partir dessa analise, perceber os (des)compassos e assim caminharmos na busca de solugdes
efetivas para superar o problema do analfabetismo, de forma que garanta a todos os seres
humanos o direito a educacdo. Assim, & nessa perspectiva que problematizaremos as

abordagens posteriores.

2.2 — DA PROBLEMATICA DO ANALFABETISMO AO DESAFIO DA MUDANCA NA
VIDA DOS SUJEITOS: UM HISTORICO DE NEGACAO DE DIREITOS

O analfabetismo® no Brasil ¢ algo histérico, como ja foi pontuado. O processo de
educacdo escolar sempre esteve a disposicdo das elites, foi pensado a partir delas e para elas,
em detrimento do proletariado (classe trabalhadora), sempre a margem, ou podemos dizer na
base da piramide social. Desse modo, mesmo 0s conhecimentos elementares, a saber: a leitura
e a escrita, nunca foram efetivamente disponibilizados a essa classe social. E nesta mesma
classe que estdo os Jovens, Adultos e ldosos, que por muito tempo sustentaram e ainda
sustentam os interesses da burguesia (elite). O modo como se tem enxergado ao longo dos
séculos a concepcdo de analfabetismo sempre foi muito negativa, e segundo Freire (2002),

“astuta” ao dizer que:

A concepcéo, na melhor das hipéteses, ingénua®* do analfabetismo o encara

13 Mesmo utilizando o termo analfabetismo neste estudo, consideramos que este costuma ultrapassar o conceito
dicionarizado “[...] incapacidade de ler ou escrever em uma lingua” (HARRIS e HODGES, 1999, p. 31),
denotando ignorancia e atribuindo estere6tipos e predicativos que deturpam o termo, conforme denuncia Freire
(2001).

14 No dizer do Freire (2002) “Quando digo ‘concepcio, na melhor das hipoteses, ingénua’, é porque muitos dos
que poderiam ser considerados como ingénuos, ao expressa-la, sdo, na verdade, astutos. Sabem muito bem o que
fazem e aonde querem ir, quando em campanhas de alfabetizacdo, ‘alimentam’ os alfabetizandos de ‘slogans’
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ora como uma “erva daninha”- dai a expressdo corrente: “erradicagdo do
analfabetismo”-,0ra como uma “enfermidade” que passa de um a outro,
quase por contagio, ora como uma “chaga” deprimente a ser curada e cujo
indices estampados nas estatisticas de organismos internacionais, dizem mal
dos niveis de “civiliza¢do” de certas sociedades.Mais ainda, 0 analfabetismo
aparece também, nesta visdo ingénua ou astuta, como a manifestacdo da

“incapacidade” do povo de sua “ pouca inteligéncia”, de “sua proverbial
preguica (FREIRE, 2002, p.15).

Diante disso, é perceptivel o quanto a visdo do analfabetismo sempre foi vista de
maneira equivocada, ou podemos dizer, rasa, sSem a menor preocupagdo com as consequéncias
que teria para a vida de cada sujeito, bem como para a sociedade de modo geral, visto que 0
indice de analfabetismo impacta diretamente no desenvolvimento do pais em todas as esferas,
seja social, politica, econébmica e/ou cultural.

Assim, vé-se um campo da educacdo que até os dias atuais ndo conseguiu superar a
negatividade com a qual se enxergam esses sujeitos, ou mesmo buscar condi¢Bes que
possibilitem mudar esse cenario. Esses jovens, adultos e idosos ndo alfabetizados ainda
precisam lidar diariamente com o preconceito que os acompanha onde quer que vdo. Na
conjuntura atual, ndo cabe mais trata-los dessa maneira (nunca coube), mas sdo cinco séculos
de histéria, de protagonismo, que traduzem o quanto essas visdes restritivas que 0S
estigmatizam como sendo 0s incapazes, atrasados, incompetentes, entre outros, precisam ser
superadas.

Nessa perspectiva, pensar o analfabetismo é ir além da pura aprendizagem da leitura e
escrita, € compreender que ele é o resultado de uma estrutura social desigual; logo, buscar
supera-lo sem antes combater efetivamente suas causas €, no minimo, arbitrério. Os jovens e
adultos lutam para superar as precariedades as quais vivenciam cotidianamente, seja no
trabalho, na salde, na moradia, no transporte e, principalmente, na alimentacdo. Tais
situacBes estdo diretamente ligadas a problemética do analfabetismo; superd-lo requer
reflexGes e acOes anteriores as praticas pedagogicas (GADOTTI, 2011).

Os sujeitos da EJAI sdo aqueles que ao longo de suas vidas, como coloca Freire
(1987), tiveram sua “humanidade roubada®®”. No entanto, apesar de todos os problemas, seja

no campo da objetividade e/ou subjetividade, eles (as) compreendem a importancia de se

alienadores, em nome, ainda, da neutralidade da educacdo. Objetivamente, porém, se identificam ambos -
ingénuos e astutos.”

15 Expressdo usada por Freire (1987) ao se referir aos jovens, adultos e idosos que tiveram, ao longo da sua
trajetoria, o direito de se apropriar da leitura e da escrita negado. Na concepcdo de Freire, o que diferencia o
humano dos outros animais é o poder da linguagem, da comunicacdo e a linguagem escrita é de grande
importancia, sobretudo, em uma sociedade grafocéntrica e simbdlica. A partir do momento que roubam o direito
do sujeito se apropriar desta linguagem, roubam também a sua humanidade. Nas palavras de Freire (1987, p. 30),
a expressao estd relacionada “A desumanizagdo, que ndo se versifica apenas nos que tém sua humanidade
roubada, mas também, ainda que de forma diferente, nos que a roubam, ¢ distor¢do da vocacéo do ser mais”.
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apropriarem da leitura e da escrita de modo que almejam conquisté-las. Todavia, pensar 0
analfabetismo exige muito mais que a forca de vontade destes, que nessa fase da vida, apesar
de suas lutas e necessidades diversas, resolvem estudar, por compreenderem a importancia do
conhecimento, devido a inUmeras negac@es vividas cotidianamente.

Desse modo, conhecer esse publico, suas trajetorias de vidas é algo primario para que
medidas efetivas sejam tomadas, inicialmente pelos governantes, para que Sejam
desenvolvidas e colocadas em pratica politicas publicas voltadas para estes sujeitos (que ao
longo de suas vidas tiveram suas trajetorias negadas, inclusive de direitos basicos), e pelos
educadores (as) que medeiam esses conhecimentos, no momento em que estéo, ou estardo no
dia a dia desses sujeitos.

Sobre isso, Arroyo (2011, p. 22) nos dos diz que “A Educagdo de Jovens e Adultos
tem de partir, para sua configuracdo como um campo especifico, da especificidade desses
tempos de vida - juventude e vida adulta - e da especificidade dos sujeitos concretos historicos
que vivenciam esses tempos”.

Assim, é possivel compreender o quao necessario é a consolidacdo da Educacdo de
Jovens, Adultos e Idosos como um campo do conhecimento, de pessoas, jovens, adultas e
idosas, de modo que os projetos politicos-pedagdgicos sejam desenvolvidos a partir das
demandas que atendam o referido publico, e que os/as educadores(as) desenvolvam suas
praticas a partir dessas realidades, procurando superar as praticas descontextualizadas de suas

maultiplas realidades. Ainda sobre isso, Andrade (2011, p.128) afirma que:

De acordo com essa problematica, programas de politicas voltados para a
Educacdo de Jovens e Adultos devem assegurar a valorizacdo da formacao
dos sujeitos de forma que contemple as diversidades de suas necessidades
sociais. Para tanto, deve partir sempre de um exame critico da realidade
existencial dos educandos, na identificacdo das origens de seus problemas e
das possibilidades de supera-los.

Observa-se gque para além dos anseios dos sujeitos da Educacdo de Jovens, Adultos e
Idosos, mesmo com tantos direitos negados ao longo de suas trajetdrias de vidas e ainda que
superem todas as dificuldades que os impedem de ir a escola, é de fundamental importancia
que as instancias governamentais se mobilizem na dire¢cdo de atenderem as necessidades
dessa modalidade de ensino, para que ela saia desse lugar, sempre vista como uma politica de
continuidade de escolarizacdo, que ndo dara conta de valorizar a formacao desses sujeitos de
forma que contemple a diversidade. Diferente disso, continuara reforgando a pratica
reparadora dos problemas existentes, mas nada de fato consistente, que vise soluciona-los.

Arroyo (2011) nos diz que o ponto de partida devera ser perguntar-nos quem sdo esses
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sujeitos. Diante disso, nota-se a responsabilidade que cabe as instancias politicas e
educacionais de desenvolverem politicas publicas e praticas pedagdgicas que visem permitir
aos sujeitos da EJAI uma educacdo libertadora, na qual eles(as) possam desenvolver o
pensamento critico e assim compreenderem o seu lugar no mundo.

Levando em consideracdo as praticas pedagdgicas, os (as) educadores (as) precisam
ter um conhecimento amplo acerca desses sujeitos; ndo basta conhecé-los teoricamente, mas
“[...] entender, conhecer profundamente, pelo contato direto, a l6gica do conhecimento
popular, sua estrutura de pensamento em funcao da qual a alfabetizacdo ou aquisicao de novos
conhecimentos tém sentido” (GADOTTI, 2011, p.39).

Este mesmo autor ainda nos diz que o ideal seria que o/a educador (a) da EJAI fosse
do préprio meio, mas nem sempre isso € possivel, assim sendo, as possibilidades de sucesso
seriam maiores, visto que o/a educador(a) ja saberia mensurar as condicGes historico-
econdmicas da comunidade, de modo a proporcionar condi¢cdes favoraveis de comunicacao
entre as relacbes dos saberes eruditos e os saberes populares. Todavia, ndo sendo isso
possivel, cabe aos educadores da EJAI uma formacdo que contemple essas premissas, ou 0S
programas de educacao de adultos estardo correndo um sério risco de fracasso, principalmente
no que tange a formacao de educadores(as) (GADOTTI, 2011).

Nessa perspectiva, sair desse lugar de ndo alfabetizado é o que tem se buscado ao
longo dos séculos, mas para isso é preciso pensar e efetivar uma educacgdo voltada para esse
publico; é ter o compromisso de pensa-la de maneira que esteja “[...] condicionada as
possibilidades de uma transformacdo real das condi¢Ges de vida do aluno-trabalhador”
(GADOTTI, 2011, p.39), que diferentemente da crianga, precisa trabalhar, para que possa
cuidar de si e dos seus, por tudo isso, ndo € um processo simples, € no minimo complexo,
sobretudo nessas fases da vida.

Diante do exposto, superar esse processo de negacao de direitos que € historico e
promover mudangas, precisa da pedagogia que Freire (1987, p. 32) chama de “[...] pedagogia
do oprimido: aquela que tem que ser forjada com ele e ndo para ele”. Haja vista que a
pedagogia na perspectiva tradicional nunca permitiu essa possibilidade de libertacao,
portanto, somente uma pedagogia libertadora, dialégica, que busque contrapor-se a essa
educacdo opressora, hegemonica, poderd possibilitar mudancas significativas na vida dos
sujeitos da EJAL.

N&o obstante, é preciso reconhecer que esses sujeitos fazem parte de uma sociedade,
0s quais participam de diversos grupos sociais cotidianamente, e contribuem substancialmente

nestas, mesmo que ndo tenham ainda se apropriado da leitura e da escrita. Logo, promover
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essa compreensdao podera ser um caminho para que eles(as) sintam-se motivados e
valorizados para se apropriarem da cultura letrada.

Assim, sera significativo perceber os progressos desses sujeitos, outrora no lugar de
oprimidos, quando passarem a ser aqueles(as) que néo irdo oprimir, mas de fato compreender
que a educagdo que liberta ndo ¢ a mesma que oprime. “A superagdo da contradicao ¢ o parto
que traz a0 mundo este homem novo ndo mais opressor; ndo mais oprimido, mas homem
libertando-se” (FREIRE, 1987, p.35). E libertando-Se, vencera cotidianamente esse historico

de negacéo.

2.3 — O LUGAR QUE A EDUCACAO DE JOVENS, ADULTOS E IDOSOS OCUPA NO
MOMENTO ATUAL: DESAFIOS E CONQUISTAS

Em uma sociedade, cujo sistema politico é capitalista’®, o que se pode pensar a
respeito do lugar que ocupa a Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos (EJAI)? Uma educacao
onde muitos sujeitos que a compdem ndo fazem parte da populacdo considerada produtiva se
pensarmos nos idosos, por exemplo. Responder a esta pergunta certamente ndo sera facil e
talvez nem seja possivel, mas tentaremos nos aproximar a0 maximo, para que possamos
compreender que lugar é esse. Observando os indices de analfabetismo no Brasil, nota-se que
a situacdo desta modalidade de ensino ainda € muito preocupante nos dias atuais, conforme os
dados disponiveis no 3° relatério global da Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacéo,
a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) sobre Aprendizagem e Educacdo de Adultos.

A baixa alfabetizacdo afeta 758 milhGes de adultos no mundo, dos quais 115
milhGes tém entre 15 e 24 anos. Esse publico ndo sabe ler nem escrever
frases simples, o que afeta negativamente sua participacdo e desempenho em
programas de educacdo para jovens e adultos (EJA) (UNESCO, 2017).

De acordo com os dados revelados, é possivel perceber o quanto a Educacdo de
Jovens, Adultos e Idosos (EJALI), ainda esta distante de ser compreendida como uma educacao

que atende as necessidades educacionais do publico ao qual se destina. Se refletirmos acerca

16 A sociedade capitalista, segundo Quintaneiro (2002, p. 47), baseia-se na ideologia da igualdade, cujo
parametro é o mercado. De um lado, esta o trabalhador que oferece no mercado sua forca de trabalho, de outro, o
empregador que a adquire por um salério. A ideia de equivaléncia na troca € crucial para a estabilidade da
sociedade capitalista. Os homens aparecem como iguais diante da lei, do Estado, no mercado etc., e assim eles
veem-se a si mesmos. Mas embora o processo de venda da forga de trabalho por um salario apareca como um
intercAmbio entre equivalentes, o valor que o trabalhador pode produzir durante o tempo em que trabalha para
aquele que o contrata é superior aquele pelo qual vende suas capacidades.
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de seu processo historico, compreenderemos que desde o periodo colonial, essa educacao ja
servia aos interesses da aristocracia’’.

A Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos (EJAI) sempre esteve voltada para uma
educacdo onde o foco fosse a mao de obra que atendesse as necessidades do mercado de
trabalho. Uma educacdo embasada na reproducédo (educagdo bancéria), sem qualquer relacdo
com a criticidade. Desse modo, apesar das politicas publicas direcionadas a esta modalidade
educacional, estas ndo passaram de programas com curta duracdo e com baixos investimentos,
algo sempre pensado de forma superficial, para cumprir aos interesses do capital, nada que
pensasse nos sujeitos de forma criteriosa que correspondesse as suas demandas.

Nesse sentido, ndo se pode negar que o0s sujeitos da EJAI sdo seres dotados de
conhecimentos, mesmo que ndo tenham a aquisicdo de leitura e escrita, sdo sujeitos que
nascem e pertencem a uma determinada cultura, logo, aprendem a “leitura de mundo” muito
antes de codificar e decodificar a leitura e escrita da palavra, e precisam ser reconhecidos e
valorizados como seres dotados de saberes (FREIRE, 2011). Sobre esta compreensdo, 0
referido autor ainda destaca que “[...] a leitura do mundo precede sempre a leitura da palavra ¢
a leitura desta implica a continuidade da leitura daquele. [...] este movimento do mundo a
palavra e da palavra ao mundo esta sempre presente” (FREIRE, 2011, p. 29).

Desse modo, essa modalidade de ensino ndo pode desconsiderar essas caracteristicas
que sdo proprias dessa modalidade educacional, cujos sujeitos, apesar de serem considerados
ignorantes, ndo sdo vazios, estdo carregados de suas culturas, desenvolvidas em seus
contextos sociais e sdo saberes que dizem muito, falam de pessoas excluidas ao longo de suas

vidas, que a todo instante procuram ressignifica-las; conforme acrescenta Soares (2011):

[...] os sujeitos que freqlientam a escola, na modalidade de educacéo
destinada as pessoas jovens e adultas, sdo atores sociais que, enquanto
membros de uma sociedade, vivenciam tal experiéncia ativamente, ou seja,
sd0 pessoas que ajudam a construir, cotidianamente, a histéria da sociedade
em que vivem [...] (SOARES 2011, p. 65).

Diante disso, fica claro o quanto esses sujeitos sao seres cheios de saberes, a medida

que sdo capazes de somar numa sociedade que, apesar de receber tantas contribuicdes,

7 para Silva e Silva (2012) aristocracia pode ser compreendida de acordo a concepgdo de Platdo, ou seja, a
primeira experiéncia historica de governo do Estado, na qual experiéncia e maturidade seriam requisitos.
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paradoxalmente os discrimina, principalmente por fazerem parte de uma classe social
diferente, considerada inferior, bem como por terem um baixo nivel de escolaridade.

Nessa perspectiva, a esses sujeitos socioeconomicamente menos favorecidos, e sem
expressivos avancos ao longo da historia brasileira no que tange a EJAI “[...] tem restado o
reconhecimento do menor favorecimento, mas ndo tém sido direcionadas politicas capazes de
superar o problema do acesso, da permanéncia e conclusdo de uma parcela ainda significativa
da populagao brasileira” (ROGGERO, 2013, p.41).

Apesar de todo o engajamento dos sujeitos da Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos,
ainda séo superficiais as suas conquistas, muito embora tenham sido efetivados os direitos
legais, legitimados nas constitui¢fes e na prépria Lei de Diretrizes e Bases (LDB). Contudo, é
preciso muito mais, é necessario que para além do que esta garantido no acesso, seja garantida
a permanéncia, a continuidade dos estudos e que estes perpassem as acfes pedagogicas
descompromissadas, aquelas que ndo levam em consideracdo as especificidades da EJAI,
garantindo, sobretudo, avangos no processo de construcdo de saberes necessarios a autonomia
e participacdo efetiva dos sujeitos na sociedade.

Nesse sentido, é de fundamental importancia reconhecer que: “Os alunos da EJA estao
l& por vontade propria, mesmo que essa vontade corresponda mais uma necessidade de
sobrevivéncia. SO esse elemento ja os torna disponiveis para a aprendizagem sistematizada da
escola” (ROGGERO, 2013, p. 63). Vé-se uma especificidade totalmente oposta a da crianca,
que frequenta a escola sem grande compreensdo do que significa o estudo, enquanto que 0s
sujeitos da EJAI ja sabem a falta que a educacéo escolar traduz ao longo de suas existéncias.

Visto isso, observa-se também a necessidade de conquistar a qualificacdo de
educadores(as) comprometidos com a EJAI. Eles(as) precisam ter consciéncia de que na
educacdo, como na vida, ndo ha neutralidade. Uma educacdo pautada nos principios
capitalistas, neoliberais ndo dara aos sujeitos da EJAI as condi¢cbes efetivas que possam
transforma-los, e estes sejam capazes de transformar suas realidades e o Mundo. N&o basta o
fazer pelo fazer, é urgente que tomem consciéncia que 0s insucessos educacionais desta
modalidade de educacdo também estdo pautados nesta condicdo: a formacdo precéaria de
educadores (as). “Ler sobre a educagao de adultos nao ¢ suficiente” (GADOTTI, 2011, p. 39).

Outro fator relevante a ser discutido € que, segundo Roggero (2013, p.58), no Brasil,
“[...] os cursos superiores de Pedagogia e nas licenciaturas raramente abordam essa
modalidade de ensino em suas peculiaridades, no curriculo de formag¢do inicial”, 0 que
caracteriza nitidamente as fragilidades educacionais da EJAI, pois nos dias atuais, de acordo

com o Instituto Brasileiro de Geografia ¢ Estatistica (IBGE) “A taxa de analfabetismo da
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populagéo com 15 anos ou mais de idade no Brasil caiu de 7,2% em 2016 para 7,0% em 2017,
mas ndo alcangou o indice de 6,5% estipulado, ainda para 2015, pelo Plano Nacional de
Educacao (PNE)” (IBGE, 2018).

Em face dos dados apresentados, nota-se que essa modalidade de educacgédo ainda ndo
obteve muitas conquistas, embora tenham sido grandes os seus desafios. Diante disso,
constata-se que educadores(as) precisam de uma formacdo que contemple essa diversidade da
EJAI, para que possam contribuir efetivamente com essa modalidade educacional. Entretanto,
ndo os(as) exime de suas responsabilidades e compromissos pessoais, N0 que tange aos seus
engajamentos, para que possam dedicar-se a esta causa que vem ao longo dos séculos,
angariando condigdes que possibilitem uma educacao de qualidade.

Diante de todos os dados revelados, e, considerando o momento atual, é possivel

afirmar, conforme Galvéo e Soares (2006, p.49) que

Chegamos, entdo, ao seculo XXI com um indice elevado de brasileiros que
ainda ndo tém o dominio da leitura, da escrita e das opera¢fes matematicas
basicas: sdo quase 20 milhGes de analfabetos considerados absolutos e
passam de 30 milhdes os considerados analfabetos funcionais que chegaram
a frequentar a escola, mas, por falta de uso da leitura e da escrita, retornam a
posic&o anterior.

Destarte, acredita-se que um dos grandes desafios dessa modalidade de ensino seja
compreender as necessidades desse publico e dar atencdo a ela de forma efetiva, para que seja
possivel galgar a consolidacdo da EJAI como um campo promissor de conhecimento. De
forma que contribua na formacéo dos sujeitos e estes possam conquistar efetivamente o seu
lugar no mundo, superando o modelo educacional que tem visado apenas a reproducdo do
conhecimento, sem qualquer compromisso com a libertacdo dos sujeitos envolvidos. S6 assim
sera possivel proporcionar condi¢cdes para que, no momento em que os alfabetizandos forem
“[...] organizando uma forma cada vez mais justa de pensar, através da problematizacdo de
seu mundo, da andlise critica de sua pratica, poderdo atuar cada vez mais seguramente no
mundo” (FREIRE, 2002, p. 23).

N&do obstante, apesar do idealizado, h4& uma distancia enorme entre o ideal e o
realizado. N&o se pode perder de vista que o Brasil tem um quantitativo expressivo de pessoas
ndo alfabetizadas, conforme abordado por Galvao e Soares (2006) e isso € um dado relevante
que precisa urgentemente de agdes que procurem transformar esta realidade e possibilitar

novos caminhos aos sujeitos da Educagédo de Jovens, Adultos e Idosos, buscando superar as
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praticas de assistencialismo e de reproducdo com as quais essa modalidade educacional vem
sendo tratada.

Desse modo, para complementar as discussdes e melhor compreender as abordagens
tecidas aqui, nos debrucaremos nas reflexdes sobre a Alfabetizacdo e o Letramento no
contexto da Educacdo de Jovens, Adultos e ldosos, fazendo uma viagem desse movimento
conceitual desde as concepgdes mais simplistas até as mais amplas que possibilitam a
conquista da autonomia e politizacio dos sujeitos. E sobre a articulagio desses termos que

problematizaremos no capitulo a seguir.
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Il — A ALFABETIZACAO E O LETRAMENTO NA EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS: DA OPRESSAO AO EMPODERAMENTO

Este capitulo apresenta uma breve abordagem historica e conceitual da alfabetizacéo e
do letramento, buscando analisar o seu percurso historico, lancando um olhar para a
especificidade da alfabetizacdo e do letramento, no intuito de compreendé-los distintamente,
embora indissociaveis; dada a importancia do alfabetizar letrando. Além disso, se ocupa em
refletir como os sujeitos da Educacdo de Jovens e Adultos transcendem da opressdao ao
empoderamento, no momento em que se apropriam da leitura e da escrita. Assim, esta
organizado em sec¢des: a primeira trata da construcdo histérica da alfabetizacdo; a segunda
reflete sobre a alfabetizacdo e o letramento com uma abordagem conceitual em diadlogo com
as praticas sociais de leitura e escrita; e finalmente discute sobre a relacdo do sujeito com o

conhecimento no enfrentamento da idade adulta.

3.1 — A CONSTRUCAO HISTORICA DA ALFABETIZACAO: DA NEUTRALIDADE A
POLITIZACAO

Com base nas concepgbes contemporaneas acerca da Alfabetizacdo e com tantas
problematicas em torno dela, sobretudo no que diz respeito ao melhor método para ensinar, é
que se percebe a necessidade de compreender um pouco de sua historia para que seja possivel
entender as mudancas ocorridas nessa linha do tempo. Nesse sentido, faremos uma breve
analise sobre sua construcdo histérica no Brasil, a partir do final do século XIX. Dada a
importancia dessa analise historica, considera-se “[...] o conhecimento do presente ser
diretamente ainda mais importante para a compreensédo do passado” (BLOCH, 2001, p. 66).
Concordando com o autor, para que isso seja possivel ao/a educador(a), importa que ele(a)
tenha conhecimento do presente para que possa compreender 0 passado e ter uma visao ampla
de sua pratica e sO assim saber avalid-la com muito cuidado para que ndo se cometa
anacronismo.

Com ja discutido neste trabalho, no século XIX a educacédo era privilégio apenas de
uma pequena parte da populacdo; assim, a leitura e a escrita ndo estavam presentes na
realidade de toda a sociedade daquela época. Tal acesso s6 foi se ampliando com a
universalizacdo da escola ja no periodo republicano, o que possibilitou a organizacéo,

estruturacdo e a sistematizacdo do ensino, de modo que a leitura e a escrita passaram a fazer
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parte daquele contexto social, sendo mediadas pelos educadores das respectivas instituicbes
(MORTATTI, 2006).

No decorrer do tempo, a concepcdo que se tinha da alfabetizacdo foi mudando em
cada periodo. Até a década de 60 a leitura e a escrita eram meras representacbes do
pensamento, a leitura era a decodificacdo e verbalizacdo dos simbolos gréficos, enquanto que
a escrita era a fonética manuscrita (GERALDI, 1993). Esse foi um periodo em que havia certa
infantilizacdo no modo de tratar o adulto; o processo de ensino era semelhante ao da crianca e
de maneira tradicional, o aluno era o sujeito passivo e o professor sujeito ativo (WERTHEIN,
2003).

Nesse interim, surge a proposta alfabetizadora de Paulo Freire, por perceber que a
alfabetizacdo na perspectiva que estava nao conseguia dar conta da emancipacao do sujeito,
uma vez que ele compreendia o analfabetismo como produto de uma sociedade desigual, ou
seja, como efeito e ndo como causa da pobreza. Foi entdo que propds uma alfabetizacdo cuja
metodologia partisse das palavras geradoras, aquelas que tivessem sentido para o educando,
de modo a possibilita-lo a fazer uma reflexdo critica da realidade (UNESCO, 2009).

Era uma concepcdo que se opunha a ideia tradicional do ensino, a qual denominou de
educacdo bancaria. Aquela de “[...] “encher” 0s educandos de conteldos” ou seja, uma
educacdo onde o educador era o detentor do conhecimento, e 0 educando era considerado
tabula rasa, o educador enchia-os de conteudos e os educandos recebiam, acreditando ser a
Unica verdade (FREIRE, 1987, p. 63).

Assim, a década de 1980 foi um momento importante da histéria da alfabetizacéo.
Com a influéncia de Paulo Freire, a alfabetizacdo deixou de ser vista apenas como a mera
aquisicdo da leitura e da escrita, mas o caminho para possibilitar a libertacdo do sujeito que
antes passivo, tornar-se-ia ativo e autor de sua histéria. Em paralelo a isso, surge também a
concepcao construtivista, que vem contrariar os modelos tradicionais vigentes, como uma
nova perspectiva da alfabetizacdo, cujas investigacdes estdo no quadro da psicologia genética
de Piaget abordadas nos estudos de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, em a Psicogénese da
Lingua Escrita, onde entendem o conhecimento como algo produzido pelo sujeito, que é o
préprio agente e ndo o objeto de aprendizagem. Estes estudos demarcam um importante
momento na historia da alfabetizacdo por mudar radicalmente o foco das discussdes: antes as
reflexdes e estudos estavam focados no melhor método para o/a estudante aprender e depois

passou a pautar em como 0s sujeitos aprendem.
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Neste mesmo tempo surgiram outros(as) pesquisadores(as), como Soares (2016);
Mortatti (2006) entre outros(as), reafirmando essa concepcdo de alfabetizacdo, 0 que
demandou muitos questionamentos acerca dos métodos tradicionais de alfabetizacao.

Segundo Mendonca e Mendonga (2007), os métodos de alfabetizacdo passaram por
diferentes mudancas ao longo da histdria, contudo, vale ressaltar que ndo sdo 0s responsaveis
pelo grande indice de analfabetismo no Brasil. Esta mesma autora ainda afirma que a
responsabilidade estd no “[...] descompromisso das elites com a inclusdo das classes sociais
desfavorecidas, no uso social da leitura e da escrita, 0 que ofereceria uma alternativa para a
formagao de cidaddos criticos na construgdo de uma sociedade mais justa” (p. 19).

A histéria da alfabetizacdo desde o final do século XIX, como ja demarcado, se
caracterizou por varios métodos, entre eles estdo o método de “marcha sintética (da "parte"
para 0 "todo™); da soletracdo (alfabético), partindo do nome das letras; fénico (partindo dos
sons correspondentes as letras); e da silabacdo (emissdo de sons), partindo das silabas”
(MORTATTI, 2006, p.5). O método que até os dias atuais conhecemos como tradicional de
leitura e escrita.

Nesse periodo, surge um marco na historia dos métodos de alfabetizacdo na
publicacdo da Cartilha Maternal ou Arte da Leitura, em Portugal; foi o “método Jodo de
Deus” ou “método da palavra¢do” baseava-se nos principios da moderna linguistica da época
e consistia em iniciar o ensino da leitura pela palavra, para depois analisa-la a partir dos
valores fonéticos das letras” (MORTATT]I, 2006, p. 5).

Foi a partir do novo método de “Jodo de Deus” que se chegou & concepgdo do método
analitico, pois “consistia o ensino da leitura pela palavra, para depois analisa-la a partir dos
valores fonéticos das letras” (MORTATTI, 2006, p.56). Estes foram chamados de analiticos,
ou “[...] globais, que tem como pontos de partida unidades maiores da lingua, como o conto a
oracdo ou a frase” (CARVALHO, 2015 p.18). Em face a essas concepgdes, houve muita
resisténcia a mudanca por parte de seus defensores, de modo que passaram a utiliza-los de
maneira conjunta, o que os denominou como mistos ou ecléticos (analitico-sintético e
sintético-analitico), sendo assim uma maneira de conciliar os métodos anteriores de
alfabetizacéo, para promover uma nova forma de alfabetizar (MORTATT]I, 2006). Em vista
disso, independentemente do método que se adote, o que o educador(a) precisa saber é que
ambos tém o0 mesmo objetivo simplista: “a aprendizagem do sistema alfabético-ortografico da
escrita” (SOARES, 2018, p. 19).

E importante destacar também o “método” Paulo Freire, que muito mais que um

método, € uma concepcdo de educacdo, pautada no que ele chamou de “leitura de mundo” a
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“leitura da palavra”. A alfabetizacdo partia das palavras geradoras, palavras que fossem da
realidade do sujeito e que portanto tivessem significado. O educando era ativo no processo,
como ja mencionado nesta pesquisa, ele era convidado a dizer a sua palavra (FREIRE, 2000).
Em meio a tudo isso, ao final do século XX surgiu a concepc¢do de letramento, uma
vez que as habilidades de leitura e escrita sem as devidas relagdes com as praticas sociais j&
ndo permitiam ao sujeito as condi¢Bes necessarias para viver autonomamente em uma
sociedade letrada. Foi entdo que o termo letramento surgiu pela primeira vez na obra

“Adultos nao alfabetizados ”’: 0 avesso do avesso, de Leda Verdiani Tfouni
(1988); [...] em Alfabetizacdo e letramento (1998), de Roxane Rojo; e em
(1995) no livro Os significados do letramento de Angela Kleiman. [...] e em
seu livro Letramento: um tema em trés géneros (1998) (SOARES, 2018, p.
35).

A referida autora, na obra mencionada, busca conceituar o termo letramento, ao tempo
em que confronta-o com o processo de Alfabetizacdo, buscando chamar a atencéo do leitor,
educador(a) para as especificidades de ambos, ao dizer que sdo dois fendbmenos distintos,
embora se complementem. Nesse sentido, a alfabetizacdo deve acontecer na perspectiva do
alfabetizar letrando, para que o sujeito possa adquirir de forma plena as habilidade de leitura e
escrita e fazer o uso dessas habilidades no meio social (SOARES, 2018).

A fim de que se possa refletir acerca da alfabetizacdo e do letramento, as discussdes
tecidas da secdo posterior contemplam conceitualmente esses dois fenbmenos que sdo

imprescindiveis no dialogo com as praticas sociais de leitura e escrita.

3.2 — ALFABETIZACAO E LETRAMENTO: ABORDAGEM CONCEITUAL EM
DIALOGO COM AS PRATICAS SOCIAIS DE LEITURA E ESCRITA

As demandas impostas pela sociedade exigem mudancas céleres, o que implica uma
série de transformac@es constantes. Na educacdo ndo é diferente, as praticas sociais de leitura
e escrita estdo presentes em todos 0s espagos sociais. Portanto, € expressamente necessario ter
consciéncia sobre estas, de suas bases conceituais, a fim de alcancar efetivamente a
compreensdo para além da verbalizagdo, mas sim, para que praticas significativas passem a
fazer parte desse processo que € 0 primeiro passo para que criancgas, jovens, adultos e idosos
gue ainda nédo se apropriaram da leitura e da escrita tenham acesso a elas. Ndo basta dizer, é
preciso ter conhecimento legitimo sobre a Alfabetizacdo e o Letramento, compreendendo que
as mudangas sociais ja ndo permitem velhas praticas de alfabetizacdo, uma vez que o proprio

letramento ja denuncia isso.
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Nesse sentido, Soares (2017, p. 16-18) faz uma critica sobre a maneira como tem se
ampliado o entendimento acerca da alfabetizagdo, de modo a reforcar que a Alfabetizacdo
precisa ser compreendida dentro de sua especificidade, no seu sentido préprio conceitual que
¢ 0 “[...] processo de aquisicdo do codigo escrito, das habilidades de leitura e escrita. [...] de
representacdo de fonemas e grafemas, e vice-versa, mas & também um processo de
compreensdo/expressdo de significados por meio do codigo escrito.” Para reforcar essa
compreensdo, a autora ainda acrescenta que nao se consideraria “alfabetizada” uma pessoa
que fosse apenas capaz de decodificar simbolos visuais em simbolos sonoros, “lendo”, por
exemplo, silabas ou palavras isoladas, como também ndo se consideraria “alfabetizada” uma
pessoa incapaz de, por exemplo, usar adequadamente o sistema ortografico de sua lingua, ao
expressar-se por escrito (SOARES, 2017, p. 16-18).

Diante dos dados mencionados, verifica-se que ndo é possivel estar alfabetizado(a)
sem que tenha se apropriado de maneira plena da alfabetizacdo. Se o(a) educando(a) apenas
souber codificar (escrita) sem decodificar (ler) a palavra, ele(a) ndo pode ser considerado
alfabetizado(a), do mesmo modo o inverso. Nesse sentido, & preciso que tenha a aquisicéo de
ambos. Todavia, pensar numa definicdo coerente de alfabetizacdo é, portanto, considerar a
especificidade desse processo de aquisicdo da leitura e da escrita, compreendendo a lingua
escrita como um meio de expressdo e compreensdo de modo a considerar o meio (social) dos
usos e os fins a que se destina a aprendizagem da lingua escrita. Ou seja, alfabetizar letrando;
considerando as especificidades de ambos, da alfabetizacdo e do letramento sem jamais
dissocia-los (SOARES, 2017).

Ainda sobre essa concep¢ao de Alfabetizacdo, Gontijo (2008, p. 34) destaca que “[...]
a alfabetizacdo deve ser vista como pratica sociocultural em que se desenvolvem as
capacidades de producdo de textos orais e escritos, de leituras e de compreensdo das relacdes
entre sons ¢ letras.” Nesse sentido, a referida autora acredita na “[...] necessidade de um
conceito aberto, portanto, capaz de abranger as diferentes préaticas de producéo de textos orais
e escritos e as diferentes possibilidades de leituras produzidas e reproduzidas pelos diversos
grupos sociais e a sua dimensdo linguistica”. J& Soares (2017) reforga a necessidade para o
que é especifico do ato de alfabetizar: as aquisi¢fes das técnicas das habilidades de leitura e
escrita.

Enquanto isso, Tfouni (2006, p.15) traz uma abordagem acerca da alfabetizacédo
bastante relevante, ao dizer que tem se entendido a alfabetiza¢do de duas maneiras: “[...] ou
como um processo de aquisi¢do individual de habilidades requeridas para a leitura e escrita,

ou como um processo de representacdo de objetos diversos, de naturezas diferentes”.
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Acrescenta, ainda, que a primeira abordagem denota a ideia de finitude, o que considera um
“perigo”, pois para ela, o que caracteriza a alfabetizacdo é o fato de sua incompletude,
considerando que a leitura e a escrita ocorrem em contextos interacionais (TFOUNI, 2006).

Diante do exposto, € possivel compreender que as autoras divergem e convergem em
algum momento acerca da conceituacdo da alfabetizagdo. Soares (2017), apesar de reforcar a
ideia da especificidade da alfabetizagéo, conclui que a alfabetizacdo deve ser entendida nédo
como “[...] uma habilidade, mas como um conjunto de habilidades, o que a caracteriza como
um fendmeno de natureza complexa, multifacetado”. Acrescenta ainda que a alfabetizacao
estd fundamentalmente ligada a muitas facetas, as quais se referem “[...] as perspectivas
psicoldgicas, psicolinglisticas, sociolinguisticas, e propriamente linguistica do processo”
(SOARES, 2017, p.20).

Na concepcdo de Freire (1987), a alfabetizacdo deve partir das palavras geradoras,
aquelas que fazem parte do cotidiano do sujeito. “A “codificacdo” e a “decodificagdo”
permitem ao alfabetizando integrar a significacdo das respectivas palavras geradoras em seu
contexto existencial” (FREIRE, 1987, p.12); ou seja, o sujeito ¢ agente ativo no processo de
sua aprendizagem.

Destarte, considerando as abordagens aqui tecidas, o que fica evidente é que a
alfabetizacdo tem demandado novos caminhos frente a necessidade de novas praticas sociais
nas quais os sujeitos estdo envolvidos cotidianamente, e é exatamente nessa nova conjuntura
gue surge o Letramento, uma vez que esta diretamente associado aos novos modos de nos
relacionamos com o mundo. Ou seja, fazer o uso social efetivo da leitura e da escrita nas
praticas sociais, que nada mais é que a consolidacdo do conjunto de varias habilidades as
quais foram mencionadas aqui.

Nesse sentido, o Letramento surge como uma necessidade “[...] de reconhecer e
nomear praticas sociais de leitura e escrita mais avancadas e complexas que as praticas do ler
e escrever resultantes da aprendizagem do sistema de escrita” (SOARES, 2017, p.31). Assim,
é possivel perceber que o Letramento surge ndo para minimizar a especificidade da
alfabetizagdo, mas para dar um novo sentido ao fazer o uso social. Desse modo, por
Letramento em seu sentido conceitual compreende-se “[...] o estado ou condig¢do de quem néo
apenas sabe ler e escrever, mas cultiva e exerce as praticas sociais que usam a escrita”
(SOARES, 2002, p.47).

Tfouni (2006) ainda acrescenta que “o letramento focaliza os aspectos socio-historicos

da aquisi¢d@o de um sistema escrito por uma sociedade”. Essa compreensdo estd para além da
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questdo individual, mas “ver quais caracteristicas da estrutura social tém relagdo com os fatos
postos” (TFOUNI, 2006, p.20).

Em vista disso, é possivel perceber que para atingir um nivel pleno de letramento, o
sujeito, alem de ter adquirido as habilidades de leitura e escrita, precisa atingir o estado e a
condicdo de quem exerce estas praticas sociais em que a leitura e escrita estdo presentes.
Enquanto que o sujeito que ndo adquiriu tais habilidades ndo terd condi¢Oes de exercé-las com
autonomia e plenitude. Porém, mesmo o sujeito ndo tendo se apropriado destas competéncias,
possui algum nivel de letramento, pois consegue fazer uso social, mesmo que de forma
limitada, das praticas de leitura.

Diante desse contexto, é valido destacar que os jovens, adultos e idosos, sujeitos desta
pesquisa, mesmo antes da conquista da “leitura da palavra” possuiam um grau, mesmo que
timido, de letramento, pois utilizavam a leitura e escrita em algumas praticas sociais. Como o
proprio Freire destaca, 0 ato de ler est4 para além da palavra escrita.

E importante destacar que o sujeito pode ndo ser alfabetizado, mas sera letrado, uma
vez que ndo existe o termo ‘iletrado’, justamente porque em uma sociedade grafocéntrica em
que a presenca da leitura e da escrita é viva nos mais diversos espacgos, todos 0s sujeitos de
uma forma ou de outra fazem uso delas. Um exemplo disso é o sujeito que ndo adquiriu as
habilidades de leitura e escrita, mas ouve e assiste a jornais, tem acesso a revistas, pega
onibus, estad constantemente em contato com a leitura e a escrita, ainda que nao saiba ler e
escrever, ele é letrado; o que ocorre com 0s jovens e adultos antes nao alfabetizados e até com
a crianca, que também ja nasce em um ambiente onde tem acesso a leitura e a escrita por meio
de histdrias, contos, desenhos entre outros.

Por fim, o que se sugere é que o/a educador(a) tenha plena consciéncia de ambos os
conceitos e desenvolva a sua pratica na concepcdo do alfabetizar letrando. Uma vez que na
contemporaneidade ndo cabem velhas praticas, ou seja, alfabetizar sem se preocupar com ou
estado ou a condicao dos que fardo os usos da leitura e da escrita.

Para uma melhor compreensdo acerca da aquisicdo da leitura e da escrita nesses
tempos de vida, na se¢do seguinte buscamos compreender como 0 sujeito se relaciona com o

conhecimento no enfrentamento da idade adulta e quais séo os desafios e possibilidades.
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3.3 - A RELACAO DO SUJEITO COM O ‘CONHECIMENTO’* NO ENFRENTAMENTO
DA IDADE ADULTA: DESAFIOS E POSSIBILIDADES

No Brasil, o historico de negacdo do direito a educagdo escolar as pessoas jovens,
adultas e idosas pouco escolarizadas é algo marcante até os dias atuais. Sabe-se que esse
direito soO se efetivou legalmente com a constituicao brasileira de 1988. Apesar desse avanco
legal, na prética isso ndo se realizou como pretendido. Como destaca Soares (2011, p. 278),
“Passamos a ter um direito proclamado, mas ndo necessariamente efetivado”.

Mesmo sendo uma politica de responsabilidade do Estado, foram os municipios que
possibilitaram essa insercdo aos/as educandos(as), reconhecendo a necessidade da garantia do
direito a educacdo, criando condicOes efetivas para que as pessoas jovens, adultas e idosas
pouco escolarizadas pudessem retornar aos bancos escolares ou iniciar, mesmo que
tardiamente, sua busca de autonomia nesse espaco social. De modo que o poder local
(prefeituras) criou condicbes efetivas para que esse direito fosse realmente conquistado.
(SOARES, 2011).

Nesse sentido, aos poucos foram se constituindo escolas para que essas pessoas
tivessem acesso. Hoje, a Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos (EJAI), a qual é inteiramente
responsavel por promover a educacédo sistematizada a esses sujeitos, ainda enfrenta inimeras
dificuldades. Uma delas é a frequéncia, o0 acesso a escola ainda ndo é facil, considerando que
a classe social a qual eles(as) pertencem é desfavorecida de direitos basicos; a locomocao para
ir a escola tem sido um fator relevante para que muitos cheguem a desistir de estudar.

Apesar disso, por reconhecerem a falta que a educacédo escolar fez/faz em suas vidas,
enfrentam muitos desafios cotidianamente para alcancarem a aprendizagem da leitura e da
escrita. “Aprender a ler e escrever se faz assim uma oportunidade para que mulheres e
homens percebam o que realmente significa dizer a palavra: um comportamento humano que
exige acdo e reflexdo.” Porque “[...] eles sabem que sdo seres concretos. Sabem que fazem
coisas. Mas 0 que as vezes nao sabem [...] € que sua acdo transformadora, como tal, os
concretiza como seres criadores e recriadores (FREIRE, 2002, p.59).

Para que os sujeitos da EJAI adquiram essa consciéncia, faz-se necessario que, ao
ingressarem na escola, encontrem educadores(as) também conscientes do seu fazer

pedagdgico; de sua missdo na educagdo. E de fundamental importancia compreender que o

18 O conhecimento aqui defendido € o cientifico sistematizado pela escola. Os conhecimentos adquiridos fora da
escola estdo sendo chamados de saberes socialmente construidos, uma vez que sdo adquiridos fora do espacgo
escolar de ensino.
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analfabetismo ndo ¢ “[...] doenca ou “erva daninha” como se costumava dizer entre nés. E a
negacdo de um direito ao lado de outros direitos” (GADOTTI, 2011, p.39).

Diante do exposto, o enfrentamento desses sujeitos com o conhecimento na idade
adulta ndo € nada simples, visto que esta implicita uma série de questdes que necessitam de
atencdo. A comecar por desconstruir esse histérico de preconceitos com os quais foram
enxergados ao longo de suas vidas, isso é essencial para que eles(as) se sintam capazes de
reconhecer o ambiente escolar como um lugar que Ihes pertence, um lugar onde o respeito as
suas condi¢fes humanas esteja presente, para que possam Se sentir seguros e abertos a
aprendizagem.

Reconhecer a sala de aula como um espaco que lhes possibilitard seguranca é o
primeiro desafio a ser enfrentado para adquirir o conhecimento sistematizado. Eles e elas
precisam se reconhecer no espaco da sala de aula para que possam sentir vontade de ficar;
nisso, estd implicita a relagdo com o/a educador(a). Desse modo, considera-se importante que
essa relagdo seja dialogica. “O dialogo ¢ este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo,
para pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto na relagdo eu-tu.” Mas, na possibilidade de
juntos pronunciarem o mundo (FREIRE, 1987, p. 78).

Tendo em vista a realidade dos sujeitos da EJAI, observa-se que um ambiente
favoravel a aprendizagem € imprescindivel nesse processo de constru¢do do conhecimento.
Ola educador(a) precisa ser aquele(a) que acredita que a educacdo pode transformar pessoas e
assim ter “[...] fé nos homens. Fé no seu poder de fazer e de refazer. De criar e recriar. Fé na
sua vocagdo de ser mais, que ndo ¢ privilégio de alguns eleitos, mas direito dos homens”
(FREIRE, 1987, p. 81).

Sendo um direito dos homens, é um compromisso do/a educador(a) compreender que,
uma vez que os sujeitos da EJAI tém a oportunidade de sairem desse lugar de alienagdo pela
negacdo historicamente constituida, eles(as) podem mudar as suas historias, no momento em
que tém acesso a uma educacgdo pautada no dialogo, no amor, numa rela¢do horizontal, na fé e
na esperanca de um novo homem, uma nova mulher que ndo mais sera oprimido ou negado
(FREIRE, 1987).

Esses sujeitos que sdo socialmente, economicamente, culturalmente e politicamente
excluidos vislumbram a todo instante compreenderem o seu lugar no mundo e assim o ocupar.
Sabem que precisam da escola para que isso seja possivel, assim, valorizam os conhecimentos
que ela os possibilita, os quais sdo diferentes dos saberes construidos ao longo da vida.

Reconhecem a necessidade dos saberes sistematizados da escola, uma vez que estéo

cotidianamente imersos numa sociedade com inUmeras praticas e eventos de letramentos.
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Logo, para dar sentido aos saberes (aqueles construidos na familia, na igreja, no trabalho, nas
relacbes sociais etc.) é preciso fundamentd-los com os conhecimentos sistematizados
(cientificos), para que possam ndo s6 compreender, mas criar novos conhecimentos.

O cotidiano dos sujeitos ndo alfabetizados ou pouco escolarizados da EJAI néo é nada
facil quando se pensa nas dificuldades por eles enfrentadas. Precisam protagonizar
diariamente grandes desafios; desde as praticas mais simples, como por exemplo: ler ou
escrever um bilhete simples, ler as informacdes em um ponto de énibus; no banco, ao irem
fazer uma operacéo bancéria; assinar o proprio nome em um documento; uma entrevista de
emprego; receber um troco ao comprarem algo, entre outros. Algo primario torna-se
complexo pela falta de leitura e escrita.

Nesse sentido, ao chegarem a escola para aprenderem o conhecimento sistematizado,
nem sempre ¢ simples esse enfrentamento. “A visao de mundo de uma pessoa que retorna aos
estudos depois de adulta, apés um tempo afastada dos bancos escolares, ou mesmo daquela
que inicia sua trajetoria escolar em uma fase adiantada da vida, e bastante peculiar”
(ALVARES, 2012, p. 75).

Diante disso, € preciso considerar a diversidade que constitui a realidade dos sujeitos
da EJAI. Nela, estdo pessoas com diferentes vivéncias, idades, desejos, medos, saberes, ritmos
de aprendizagens diferentes, timidez, cada sujeito com as especificidades que compdem esses
tempos de vidas. Assim sendo, a escola ndo deve se opor a isso, mas considerar. Afinal, “[...]
ndo poderia ser de outra forma, pois sdo pessoas que vivem no mundo adulto do trabalho, com
responsabilidades econdmicas e familiares, com principios éticos e morais, formados a partir
da experiéncia, do ambiente, da realidade cultural em que estdo inseridos (ALVARES, 2012,
p. 75).

Educadores e educadoras precisam valorizar esses saberes e esses tempos de vida. “Os
conhecimentos prévios de um aluno adulto remetem a inUmeras espécies de saber, a uma
travessia longa de percepcodes e indagagdes adquiridas ao longo de sua historia de vida.”
(ALVARES, 2012, p. 79). Portanto, ao enfrentar o conhecimento sistematizado na vida
adulta, eles(as) chegam a escola com varios saberes constituidos e estes precisam ser levados
em conta.

Para tanto, a pratica docente tem um papel fundamental nesse processo. Ensinar exige
compreender que esses educandos(as), antes de aprenderem os saberem sistematizados na
escola, aprendem a ler o mundo. “Respeitar a leitura de mundo do educando significa toma-la

como ponto de partida para a compreensdo do papel da curiosidade, de modo geral, e de



52

humana, de modo especial como um dos impulsos fundantes da produ¢do do conhecimento”
(FREIRE, 1996, p. 123).

Desse modo, no momento em que o educador (a) tem plena consciéncia de tal
comportamento, conseguira trazer de forma toda especial o/a educando(a) jovem, adulto(a) e
idoso(a) para uma aprendizagem significativa; sem amarras, pois perceberdo sentidos,
poderdo ver na prética as relagdes entre os saberes historicamente por eles(as) construidos,
com o0s conhecimentos sistematizados na escola; pois eles(as) “[...] demonstram um interesse
profundo pelo conhecimento escolar ¢ reservam um afeto reverencial ao professor”
(ALVARES, 2012, p. 86).

E nessa perspectiva que o/a educando(a) conseguird enfrentar o conhecimento
sistematizado de forma harmoniosa. Pois, ndo se pode deixar de considerar, como ja
mencionado, que cada sujeito tem um tempo de aprendizagem diferente do outro,
experiéncias distintas que fardo com que eles(as) se comportem de forma heterogénea, visto
que sdo compostos por essa mesma heterogeneidade. “A heterogeneidade traz consigo a
singularidade de cada pessoa” (ALVARES, 2012, p. 84).

Possibilitar caminhos que favorecam a aprendizagem a partir de uma relacdo dialdgica
e de préaticas pedagdgicas que considerem as especificidades dos sujeitos da EJAI é
fundamental nesse processo de aquisicdo do conhecimento. E preciso saber que “[...] para
educar o olhar de um trabalhador, é fundamental adotar abordagens proprias para esse
publico, procedimentos que facilitem seus processos de aprendizagem, seus meios de
compreensdo, de agdo e de interacdo com o mundo” (ALVARES, 2012, p. 96).

Destarte, é inevitavel que o/a educador(a) se comprometa com algo que é essencial na
EJAI: o educando jovem, adulto e idoso ndo deve ser visto com aquele que aprendera da
mesma maneira que a crianca. E preciso reconhecer que sdo tempos de vida diferentes, e que
precisam de atencGes diferenciadas. Quem sabe assim, no momento em que o/a educador(a)
passar a adotar metodologias proprias para essa modalidade educacional, contribuira
efetivamente para que esses sujeitos tenham possibilidades de desenvolverem o pensamento
critico, ampliando as condicfes para que eles possam se relacionar de forma aprazivel com o
conhecimento, interagindo de diferentes maneiras (ALVARES, 2012).

Tais compreensdes e acOes certamente possibilitardo as condi¢des necessarias para que
0s jovens, adultos e idosos passem a minimizar cada vez mais as dificuldades enfrentadas na
busca da aquisi¢do do conhecimento sistematizado pela escola e maximizem as possibilidades

de efetiva-los.
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IV - CAMINHOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

O presente capitulo objetiva delinear o percurso metodoldgico desenvolvido durante a
pesquisa, buscando atender o que prop6s o estudo em pauta. Nesse sentido, este capitulo esta
organizado em cinco secdes, as quais se mostram de suma importancia para um melhor
entendimento acerca desta pesquisa. No primeiro momento, aborda-se um pouco do que vem
a ser uma pesquisa cientifica; no segundo, a caracterizacdo do campo e dos sujeitos da
pesquisa; ja no terceiro, a abordagem metodoldgica que sustenta a pesquisa, no quarto
destacam-se os procedimentos de recolha e andlise dos dados; ja no quinto, discorre-se acerca
da relevancia da trajetéria metodoldgica no campo empirico e, finalmente, os principios éticos
da pesquisa.

Considerando o rigor metodologico da pesquisa € com base nos objetivos por ela
propostos, trata-se de uma pesquisa de cunho qualitativo, a qual “[...] estuda o fenémeno em
seu acontecer natural” (ANDRE, 1995, p.17), ou seja, “[...] ela trabalha com o universo dos
significados, dos motivos, das aspiragdes, das crengas, dos valores e das atitudes.”
(MINAYO, 2012a, p. 21).

Em vista disso, caracteriza-se como uma pesquisa exploratéria e descritiva, uma vez
que a primeira tem “[...] como principal finalidade desenvolver, esclarecer e modificar
conceitos e ideias, tendo em vista a formulagdo de problemas mais precisos ou hipéteses
pesquisaveis para estudos posteriores” enquanto que a segunda tem “[...] como objetivo
primordial a descricdo das caracteristicas de determinada populacdo ou fendmeno ou o
estabelecimento de relagdes entre as variaveis” (GIL, 2008, p. 27-28).

Nesse sentido, esta pesquisa se configura também como uma pesquisa de campo, ao
compreendermos que esse tipo de aproximacdo possibilita ao/a pesquisador(a) um melhor
entendimento acerca do objeto de estudo, bem como do l6cus da pesquisa, uma vez que tem
um contato direto com todos os envolvidos, o que agregou significativamente nos resultados.

Sobre este tipo de pesquisa, Bogdan e Biklen (1994) apresentam uma concepgao
interessante ao dizerem que:

O trabalho de campo refere-se ao estar dentro do mundo do sujeito [...] ndo
como alguém que faz uma pequena paragem ao passar, mas como quem vai
fazer uma visita; ndo como quem sabe tudo, mas como alguém que quer
aprender, ndo0 COMO UmMa pessoa que guer ser como 0 sujeito, mas como
alguém que procura saber o que é ser como ele (BOGDAN e BIKLEN,
1994, p.113).
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Concordando com a abordagem supracitada e por considerarmos a diversidade e as
maltiplas realidades nas quais estdo imersos o0s educandos e educandas da EJAI,
compreendemos ter sido esta a melhor escolha para o delineamento desta pesquisa, tendo em
vista que a intencdo foi de abarcamos ao maximo os fenbmenos que permeiam tais realidades.

Nessa perspectiva, 0 presente capitulo também apresenta 0s instrumentos e
procedimentos selecionados para a coleta e analises dos dados. Sobre o0s primeiros
(instrumentos), foram utilizados observacdo participante, questionario e entrevista
semiestruturada, enquanto que em relacdo ao segundo (procedimento), foi utilizada a analise
de conteldo a partir da “[...] categorizacdo, inferéncia, descricdo e interpretacdo. Esses
procedimentos necessariamente ndo ocorrem de forma seqiiencial”, contudo, o importante €
que estejam presentes e sejam avaliados conjuntamente para que o0s resultados sejam
satisfatorios (MINAYO, 2012b, p. 87-88).

4.1 - BREVE CONTEXTUALIZACAO SOBRE OS PARADIGMAS CIENTIFICOS

Historicamente sempre foi uma preocupacdo humana conhecer a realidade que a cerca.
E antropoldgico, 0 homo sapiens ja tinha essa preocupagdo. “As tribos primitivas, através dos
mitos, explicaram e explicam os fendmenos que cercam a vida e a morte, o lugar dos individuos
na organizagdo social, seus mecanismos de poder, controle e reprodugdo” (MINAYO, 2012a, p.
9). Em paralelo a isso, a religido e a filosofia, bem como a poesia e a arte, também sdo caminhos
que tém tentado dar conta de explicar os “[...] significados da existéncia individual e coletiva”
(MINAYO, 2012a, p. 9). Nesse sentido, outra forma de manifestacdo desta busca que ndo se
esgota é a ciéncia.

Ainda nessa dimens3o historica, do século XV a meados do século XIX, o paradigma®®
que sustentava a ciéncia era o dominante, ou tradicional. Nessa l6gica paradigmatica, o0 que se
entendia por ciéncia eram apenas as pesquisas que estivessem no campo das ciéncias exatas.
Aquelas que fossem possiveis quantificar (a exemplo dos experimentos em laboratorios), as
areas voltadas para as ciéncias bioldgicas e exatas. O que fosse diferente disso ndo era
considerado ciéncia.

Todavia, esse paradigma passou a ser problematizado, uma vez que os modos de vida

passaram a exigir novas demandas, fosse através dos avangos tecnologicos empreendidos pela

19 Para que se tenha uma ampla compreensdo acerca dos paradigmas tradicional e emergente, sugere-se a leitura
do livro: Um discurso sobre as ciéncias de Boaventura Souza Santos (Editora Cortez, 2010).
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sociedade p6s-moderna e contemporanea, ou pelos meios de producgdo, o que implica uma busca
incessante pela reinvencdo. Diante disso, esse paradigma dominante ou tradicional j& ndo
conseguia dar conta dessa dimensdo social, acompanhar as mudancas que estdo na cotidianidade
e que ndo conseguem ser medidas por essa logica engessada de pensar e fazer ciéncia.

Assim, dialogando com o parégrafo anterior, Santos (2010) faz uma reflexdo muito
interessante acerca da crise desse paradigma, onde busca desvelar os motivos desta, ao dizer

que:

A crise do paradigma dominante € o resultado interactivo de uma pluralidade
de condigdes. [...] sociais e condices tedricas. [...] a identificacdo dos limites,
das insuficiéncias estruturais do paradigma cientifico moderno é o resultado
do grande avango no conhecimento que ele propiciou. O aprofundamento do
conhecimento permitiu ver a fragilidade dos pilares em que se funda
(SANTOS, 2010, p. 41).

Destarte, a crise do paradigma moderno (tradicional ou dominante) desencadeou o que

Santos (2010) chama de paradigma emergente. Sobre este, ele acrescenta que

O conhecimento do paradigma emergente tende assim a ser um
conhecimento ndo dualista, um conhecimento que se funda na superagdo das
distingdes tdo familiares e O&bvias que até pouco consideravamos
insubstituiveis, tais como a natureza/cultura, natural/artificial,
vivo/inanimado, mente/matéria, observador/observado, subjetivo/objetivo,
coletivo/individual, animal, pessoa (SANTOS, 2010, p. 64).

Nessa perspectiva, esse paradigma surge para reconhecer que ha outras formas de
fazer ciéncia, uma vez que nem tudo poderia ser medido, ou comprovado apenas a partir de
um microscopio em um laboratério, conforme o discurso da ciéncia no paradigma tradicional.
Mas, busca romper com essa dicotomia entre as ciéncias naturais e as ciéncias sociais. Nesse
sentido, “[...] @ medida que as ciéncias naturais se aproximam das ciéncias sociais, estas
aproximam-se das humanidades” (SANTOS, 2010, p. 69).

Assim, a ciéncia, na perspectiva do paradigma emergente, possibilita uma pesquisa
como esta, de cunho qualitativo, que tem como objeto de estudo os sujeitos a partir das
experiéncias vividas, na tentativa de aproximar-se cada vez mais da subjetividade e
principalmente de valorizar os saberes historicamente constituidos, por meio de uma
metodologia e estudos tedricos que garantem O rigor necessario para que ndo seja inferior,
tampouco superior as pesquisas de cunho quantitativo (paradigma tradicional). A partir desta
compreensdo, € possivel afirmar que o paradigma cientifico que respalda esta pesquisa € 0

paradigma emergente.
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Diante disso, estd sendo possivel, aos poucos, a passos lentos, desconstruir essa visao
eurocéntrica de ciéncia a qual tem se reproduzido até os dias atuais, no momento em que se
busca valorizar as caracteristicas e trajetorias dos sujeitos, dar visibilidade as ciéncias sociais,

para “[...] enriquecer a nossa relacdo com o mundo” (SANTOS, 2010, p. 89).

4.2 - CARACTERIZAGCAO DO CAMPO E DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Para a realizacdo desta pesquisa, o I6cus escolhido foi uma escola pablica que fica
localizada na Urbis 11?° na cidade de Amargosa-BA. Na referida escola ha turmas da educagio
infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental no periodo diurno, enquanto que no
periodo noturno, a Unica turma é a da Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos (EJAI), 16cus do
estudo.

Apesar da existéncia de um nucleo de Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos (EJAI)
localizado no centro da cidade, a referida turma fica na escola, pelo fato de a maioria dos
educandos(as) morar naquela localidade. Outro fator bastante relevante e que deve ser levado
em consideracdo é que a turma é composta especificamente por adultos e idosos, o que
agregou sobremaneira para dialogar com o estudo em pauta. Esse foi o principal e
determinante motivo para a escolha, visto que as turmas que ficam no nicleo estdo mais
voltadas para os jovens (adolescentes).

A referida turma é composta por 18 (dezoito) sujeitos, os/as quais sdo pais, méaes e
avos de familias que frequentam a EJAI. S8o pessoas que pertencem a uma classe
socioeconémica baixa e alguns chegam inclusive a viver em situacdes de vulnerabilidade
social, o que remete a um passado - presente, considerando o historico de negacdes de direitos
que acompanha os sujeitos da EJAI, mostrando-se ainda muito presente na atualidade.

Apesar de a docente da turma n3o ter sido sujeito de estudo?!, consideramos relevante
trazer uma breve abordagem acerca de sua formacao, praticas pedagogicas e 0 modo como ela
se relaciona com os educandos(as) da EJAI, o que faz toda a diferenca nesse processo de
construcdo do conhecimento. Nesse sentido, responsavel por mediar a producdo de
conhecimentos a referida turma, a docente é muito engajada com o seu fazer pedagogico.
Possui uma ampla formacdo, que contempla de forma significativa ao solicitado nessa
perspectiva educacional; tem também uma vasta experiéncia na EJAI; de modo que foi

notdério como os educandos e educandas gostam da sua postura, das suas praticas e de como

20 O referido bairro é afastado do centro da cidade e possui caracteristicas de campo.
21 Pela abordagem da pesquisa, a docente da turma ndo foi inserida no processo investigativo, porém considera-
se necessario destacar a relevancia do seu trabalho e caracterizar, de forma breve, o seu perfil pedagégico.
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esta busca mediar os conhecimentos cientificos no momento em que valoriza os saberes por
eles construidos, possibilitando-os se sentirem pertencentes ao espago da sala de aula e
abertos a construcdo do conhecimento sistematizado pela escola.

Assim, os sujeitos escolhidos para a realizacdo da referida pesquisa foram os(as)
educandos(as) do | segmento da Educagdo de Jovens, Adultos e Idosos (EJAI) que ja se
apropriaram da leitura e da escrita, em um total de 7 (sete) sujeitos; sendo 4 (quatro) mulheres
e 3 (trés) homens??. Todavia, € importante destacar que o processo se deu numa ordem
cronoldgica, tendo como inicio a observacao participante, que foi realizada com toda a turma,
assim como o questionario?®, que foi aplicado com a intencdo de que fosse possivel perceber
quais os sujeitos que melhor dialogavam com a questdo norteadora da pesquisa, a saber: Quais
0s impactos da insercdo da leitura e da escrita na vida de jovens, adultos e idosos antes nao
alfabetizados que se apropriaram de tais competéncias e passaram a utiliza-las socialmente.
Outro fator relevante para que fosse aplicado o questionario, foi para conhecer um pouco de
suas respectivas realidades, s depois desta analise e com a ajuda da professora, por conhecer
0s niveis de aprendizagens dos sujeitos pesquisados, foram elencados os 7 (sete) sujeitos ja
mencionados para participarem da entrevista, possibilitando os resultados aos quais chegou
esta pesquisa.

Como mencionado anteriormente, 0 questionario conseguiu abarcar quatorze sujeitos
dos dezoito que compdem a turma, o que possibilitou dados significativos para subsidiar a
pesquisa. A fim de que se tenha uma melhor compreensdo acerca dos referidos dados,
apresentamos o0 quadro em destaque, que traz um breve resumo da caracteriza¢do dos sujeitos

respondentes do questionario.

Quadro 1 — Caracterizacdo da turma
QUESTAO RESULTADO

SEXO (11) Feminino
(03) Masculino
IDADE Superior a 30 anos

COMO VOCE SE CONSIDERA (10) pardos
(03) pretos
(01) indigena
PREFERENCIA RELIGIOSA (13) catélicos e
(01) evangélico

22 E relevante destacar que ndo houve preferéncia de género para a realizagdo da pesquisa. A escolha se deu pelo
nivel de apropriacao da leitura e da escrita, a fim de atender a intencdo central da pesquisa.

230 questionario foi pensado para toda a turma, mas alguns sujeitos ndo estavam presentes no momento em que
foi aplicado; por essa razdo, foi realizado apenas com quatorze sujeitos.
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QUANTAS PESSOAS NA FAMILIA (10)entre1a3
(03)ente4e5
(01) entre6e7

QUANTOS SABEM LER E ESCREVER (09) todos
(05)dele3

QUAL A SUA PROFISSAO? (3) lavradores
(5) domésticas
(1) pedreiro
(5) outros

RENDA MENSAL APROXIMADA (1) sem renda

(2) menos de um salario minimo
(10) um salario minimo

(1) outros

CONSTITUICAO FAMILIAR (6) nuclear

(1) ampliada

(4) recomposta

(3) matrifocal

Fonte: Autoria prépria, MENEZES (2018)

Os dados mencionados no quadro em destaque referem-se a totalidade dos sujeitos que
responderam ao questionario. No entanto, apenas 7 (sete) participaram da entrevista. As
respostas obtidas foram de fundamental importancia para analisar os dados da entrevista, bem
como para conhecer um pouco de suas multiplas realidades.

Os dados revelados permitem problematizarmos questdes importantes, como as ja
discutidas nesta pesquisa a luz de Arroyo (2007); o qual revela que uma pergunta fundamental
a ser feita frequentemente: quem sdo os sujeitos da EJAI? Nesse sentido, de acordo com o0s
dados mencionados no referido quadro, é possivel observar que a grande maioria da turma é
do sexo feminino e com idade superior a trinta anos; consideram-se pardos ou pretos e tém
como preferéncia religiosa o catolicismo; sdo de grupos familiares pequenos, onde a maioria é
de constituicdo nuclear e sabem ler; quanto a profissdo e a renda, observa-se a relacdo entre
elas por serem profissdes sem ascensdo social (considerando a divisdo de classes), que nédo
dependem dos conhecimentos sistematizados da escola. Sera que esses resultados reforcam os
estigmas que os acompanham enquanto estudantes que tém cor, profissao e classe social? Tais
revelacOes se constituem como dados importantes que merecem reflexdes e acbes no sentido
de que possam transformar a realidade desses coletivos tdo estigmatizados. Coletivos “[...]
sociais, raciais e de género” (ARROYO, 2017, p. 37).

Com o compromisso ético que um trabalho deste perfil demanda, ndo foram reveladas
as informacgdes que abarcam o nome da instituicdo escolar, dos sujeitos pesquisados, nem o
nome da docente da turma, a fim de que as suas identidades sejam preservadas, conforme
firmado no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) assinado pelos sujeitos

pesquisados. Nesse sentido, os sujeitos pesquisados serdo abordados por codinomes, onde as
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educandas serdo chamadas de: Safira, Cristal, Pérola e Rubi; enquanto que os educandos serdo
chamados de: Ouro, Diamante e Opala®*. Os codinomes supracitados sio de pedras preciosas.
Esta escolha parte do principio de valores, pois é assim que enxergamos: seres humanos

valorosos, que lutam pelo direito a dignidade humana, nestes tempos de vida.

4.3 - ABORDAGEM METODOLOGICA DA PESQUISA

Apesar da popularidade que tem ganhado o termo pesquisa na atualidade, ndo se pode
perder de vista o rigor e a ética que devem ser empreendidos nesta. E através da pesquisa que
se adquire o resultado daquilo que se investiga na busca da producdo de novos
conhecimentos. Nessa perspectiva, pesquisa ¢ “[...] a atividade basica da ciéncia na sua
indaga¢do e construgdo da realidade” (MINAYO, 2012a, p. 16). Para tanto, esta intrinseco
compreender que a pesquisa demanda especificidades, independentemente do que se
investiga.

Considerando tais afirmacdes, esta pesquisa se configura como de natureza qualitativa,
por reconhecer aquilo que ndo esta apenas no campo do que pode ser quantificavel, mas por
dar lugar a um conjunto de fendmenos humanos que acontecem dentro da realidade social,
visto que “[...] o ser humano se distingue néo sé por agir, mas por pensar sobre o que faz e por
interpretar suas acgOes dentro e a partir da realidade vivida e partilhadas com os seus
semelhantes” (MINAYO, 201243, p. 21).

Desse modo, o objeto da pesquisa qualitativa é exatamente essa vasta producdo
humana que pode ser encontrada no mundo das relagdes que estdo presentes na cotidianidade,
e se mostram a partir das representacées e intencionalidades humanas. Ou seja, 0 objeto se
fundamenta nos aspectos sociais, que o fazem compreender na sua subjetividade. Ainda sobre

esta abordagem e em consonancia com a autora mencionada, André (2013) acrescenta que:

As abordagens qualitativas de pesquisa se fundamentam numa perspectiva
que concebe o conhecimento como um processo socialmente construido
pelos sujeitos nas suas interagdes cotidianas, enquanto atuam na realidade,
transformando-a e sendo por ela transformados (ANDRE, 2013, p. 97).

Nesse sentido, ao considerarmos as multiplas realidades nas quais estdo inseridos 0s
sujeitos da pesquisa, e de como estes se relacionam com elas, no momento em que as

transformam sdo transformados por elas, e é possivel compreender as pesquisas qualitativas

como algo em constante renovagédo. Ainda que sejam amplos os conhecimentos produzidos

24 A escolha por pedras preciosas parte do principio de valores, pois é assim que enxergamos: seres humanos
valorosos, que lutam pelo direito a dignidade humana, nestes tempos de vida.
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nessa abordagem, cada sujeito é Unico e se relaciona também de maneira Unica em sua
cotidianidade, visto que “[...] cada sociedade humana existe e se constréi num determinado
espago e se organiza de forma particular e diferente de outras” (MINAYO, 2012a, p. 12), 0
que contribui sobremaneira para a producdo de novos conhecimentos, nesse enfoque.

Esse tipo de pesquisa exige do/a pesquisador(a) uma atencdo muito especial, visto que
estd no campo da subjetividade e os dados ndo sdo quantificaveis, sobretudo na analise dos
dados, uma vez que ndo se reduz a numeros. Muito se diz que € preciso haver neutralidade
entre o/a pesquisador(a) e o seu objeto, mas nesse tipo de pesquisa isso € um pouco complexo,
visto que esses “[...] fendmenos acorrem naturalmente [...] e estes sdo muito influenciados
pelo seu contexto” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.12). Nesse sentido, o “[...] pesquisador
qualitativo deve desenvolver uma sensibilidade para situacdes ou experiéncias consideradas
em sua totalidade e para as qualidades que a regulam” (ESTEBAN, 2010, p. 129), para tanto,
“[...] a interacdo entre o pesquisador ¢ os sujeitos pesquisados ¢ essencial” (MINAYO,
2012b, p. 63).

N&o obstante, o/a pesquisador(a) deve estar atento(a) para os diferentes pontos de
vista dos sujeitos pesquisados, tendo a ética necessaria para ser fiel aos dados revelados pelos
participantes. Desse modo, é importante ressaltar que, apesar do enfoque desta pesquisa ser o
qualitativo, ndo ha aqui a intencdo de minimizar a relevancia da abordagem quantitativa, uma
vez que ambas possuem suas especificidades de modo que uma néo se sobrepde a outra, mas,
se necessario, podem integrar-se, sem que haja a necessidade de dicotomiza-las. A esse

respeito, Demo (1988) acrescenta que:

[...] ndo faz sentido apostar na dicotomia entre quantidade e qualidade, pela
razdo simples de que ndo € real. Pode-se no maximo, priorizar uma ou outra,
por qualquer motivo, mas nunca para insinuar que uma se faria as expensas
da outra, ou contra a outra. Todo fendmeno qualitativo, pelo fato de ser
historico, existe em contexto material, temporal, espacial. E todo fendmeno
histérico quantitativo, se envolver o ser humano, também contém a
dimensdo qualitativa. Assim, o reino da pura quantidade ou da pura
qualidade é ficcdo conceitual (DEMO, 1998, p. 92).

Em face dos dados revelados, observa-se que o autor reafirma a importancia de saber
diferenciar os dois enfoques, sem desprezar um ou outro, mas que o/a pesquisador(a) precisa
ter claro é qual ira priorizar, o que ndo invalida o outro no sentido de nega-lo, mas, téo
somente por ndo ser necessario abordar em um determinado tipo de pesquisa. Afirma ainda
gue o fendmeno quantitativo, no momento em que envolve o ser humano, ele também tem a

dimensdo qualitativa, deixando claras as relagdes entre ambas.
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Visto que esta pesquisa esta ancorada na natureza qualitativa, como estratégia para
esta investigacdo foi realizado um trabalho de campo, o qual se configura muito importante ao
ser utilizado neste tipo de pesquisa cientifica. Ele “[...] permite a aproximacdo do pesquisador
da realidade a qual ele formulou uma pergunta, mas também estabelecer uma interacdo com
os “atores” que conformam a realidade e, assim, constr6i um conhecimento empirico
importantissimo para quem faz a pesquisa social” (MINAYO, 2012b, p. 61).

Nesse sentido, é de fundamental importancia que o/a pesquisador(a) esteja aberto(a) a
esse tipo de conduta ao adentrar o campo a ser pesquisado. A interacdo com 0s sujeitos
pesquisados é essencial, sobretudo nesta pesquisa, visto que os sujeitos da EJAI sdo pessoas
com direitos historicamente negados e muitos podem ter algum tipo de rejeicdo ao se sentirem
investigados.

Por tudo isso, esse momento vivenciado no campo pelo(a) pesquisador(a) bem como
0s sujeitos pesquisados € muito importante porque ele possibilita as condi¢cdes necessarias
para dar voz aos sujeitos e favorecer a coleta de informagdes a partir “[...] de condi¢des de
vida, da expressdo do sistema de valores e crencas e, a0 mesmo tempo, ter a magia de
transmitir por meio de um porta-voz 0 que pensa 0 grupo dentro das mesmas condicdes
historicas, socioeconémicas e culturais [...]” (MINAYO, 2012b, p, 63). No entanto, o/a
pesquisador(a) precisa estar atento(a) ndo sé ao que verbalizam os sujeitos pesquisados, mas
ter consciéncia de que ha inimeras formas de se expressar para dizer o que se pensa e sente.

Desse modo, algo que também merece destaque neste tipo de abordagem de pesquisa é
o material obtido, pois “[...] € rico em descri¢des de pessoas, situagdes, acontecimentos; inclui
transcrigcdes de entrevistas e de depoimentos, fotografias, desenhos e extratos de varios tipos
de documentos” (LUDKE; ANDRE, 1986, p.12). Além das fundamentaces tedricas que
subsidiam de forma significativa para legitimar ainda mais um trabalho deste perfil. Desse
modo, o capitulo seguinte incumbir-se-a de apresentar os procedimentos e recolha de dados

desta pesquisa.

4.4 - PROCEDIMENTOS DE RECOLHA E ANALISE DOS DADOS

Para alcancar os objetivos propostos nesta pesquisa, 0 momento de recolha e analise
dos dados foi parte fundamental neste processo. Todavia, para que isso fosse possivel,
estabelecer os procedimentos e as técnicas foi essencial para cumprir com o rigor que se
confere a este tipo de pesquisa. Desse modo, os procedimentos de recolha dos dados

ocorreram a partir das técnicas de: observacdo participante, questionario e entrevistas
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semiestruturdas. Enquanto que para andlise dos dados, foi priorizada a Anélise de Contetdos
(AC).

A observacao participante € um momento muito importante nesse tipo de pesquisa; ela
permite uma ampla aproximacéo ente o/a pesquisador(a) e 0s sujeitos pesquisados, bem como
com o locus da pesquisa. Nesse sentido, configura-se como o “[...] processo pelo qual um
pesquisador se coloca como observador de uma situacdo social, com a finalidade de realizar
uma investiga¢do cientifica” (MINAYO, 2012b, p.70). Sendo também “[...] a técnica pela
qual se chega ao conhecimento da vida de um grupo a partir do interior dele mesmo” (GIL,
2008, p.103).

Esse tipo de procedimento enriquece a pesquisa, por favorecer que o/a pesquisador(a)
fique livre de prejulgamentos acerca do que ird pesquisar, visto que, no momento em que esta
observando, consegue se aproximar da realidade investigada, o que oportuniza uma
compreenséo significativa sobre esta.

Coadunando com este procedimento de pesquisa, 0 questionario foi uma técnica muito
importante para direcionar os caminhos de recolha e andlise dos dados, por possibilitar uma
ampla visdo acerca dos sujeitos que mais dialogavam com o0s objetivos da pesquisa, visto que
foi aplicado para todos, uma vez que o intento do/a pesquisador(a) é conhecer a0 maximo os
sujeitos pesquisados.

Em face do exposto, o questionario é compreendido como um “[...] conjunto de
questdes que sdo submetidas a pessoas com o propdsito de obter informacgdes sobre
conhecimentos, crencas, sentimentos, valores, interesses, expectativas, aspiracdes, temores,
comportamento presente ou passado etc.” (GIL, 2008, p. 121). Contudo, ¢ importante destacar
que os pressupostos tedricos que fundamentam essa pesquisa, bem como a observacao
participante, foram fundamentais para subsidiarem a elaboracéo deste.

Outro fato importante a ser revelado sobre esse tipo de técnica e que deve ser levado
em consideracédo sdo os tipos de questdes que sdo selecionadas para a sua composicdo. Nesta
pesquisa, especificamente, foram elencadas as questdes fechadas, por respeitar o nivel de
aprendizagem dos sujeitos pesquisados, com o intuito de ndo constrangé-los e por ter certeza
de que seria possivel alcancar o que se propunha, uma vez que, posteriormente, ocorreriam as
entrevistas.

Desse modo, considera-se que 0 processo pode ser bastante tranquilo, uma vez que é
possivel pedir “[...] aos respondentes para que escolham uma alternativa dentre as que sao
apresentadas numa lista”. Por essa razao, entende-se que esse “[...] procedimento contribui

ndo apenas para a definicdo de um namero razoavel de alternativas plausiveis, mas tambem
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para redigi-las de maneira coerente com o universo discursivo dos respondentes” (GIL, 2008,
p. 121-123). Foi a partir dessa ordem, de certo modo cronoldgica, que os procedimentos
foram transcorrendo, posteriormente ao questionario aconteceram as entrevistas; visto que a
intencdo era reforcar as informacg6es adquiridas no questionario.

Nesse sentido, para reforcar as respostas oriundas do questionério, e fidelizar ainda
mais os resultados que se propunha encontrar, foram realizadas as entrevistas, ja que esta
técnica desempenha um papel fundamental na pesquisa. A entrevista, por sua vez, é tdo
fundamental na pesquisa, que muitos tedricos chagam a enxerga-la como uma técnica por
exceléncia, ao comparé-la, inclusive, com um tubo de ensaio na Quimica e ao microscopio na
Microbiologia (GIL, 2008). Este mesmo autor define a entrevista de maneira muito

consistente e esclarecedora, ao dizer que:

Pode-se definir entrevista como a técnica em que o investigador se apresenta
frente ao investigado e Ihe formula perguntas, com o objetivo de obtengéo os
dados que interessam & investigag@o. A entrevista €, portanto, uma forma de
interacdo social. Mais especificamente, € uma forma de didlogo assimétrico,
em que uma das partes busca coletar dados e a outra se apresenta como fonte
de informacéo (GIL, 2008, p. 109).

Nesse sentido, 0 momento da entrevista é a oportunidade na qual o/a pesquisador(a)
ird interagir com o0s sujeitos pesquisados, numa partilha de a¢6es em que de fato acontece o
desejado, a coleta dos dados. O que mostra que a “[...] entrevista ¢ acima de tudo uma
conversa a dois, ou entre varios interlocutores, realizada por iniciativa do entrevistador.”
(MINAYO, 2012Db, p. 64). Entretanto, apesar de ser uma iniciativa do/a pesquisador(a), sdo 0s
sujeitos pesquisados que possibilitardo as fontes necessarias para efetivacdo da pesquisa.

Com efeito, um ambiente onde todos(as) os/as envolvidos(as) sintam-se confortaveis e
seguros é essencial, sobretudo, os sujeitos pesquisados, pois isto facilitard sobremaneira para a
coleta de informacgBes. E de suma importancia que esse processo aconteca em um clima
harmonioso para que favoreca a confianca necessaria aos sujeitos pesquisados para que
possam falar 0 que pensam e sentem.

Destarte, é relevante destacar que a entrevista escolhida para esta pesquisa foi a
semiestruturada, por considerar 0 seu objeto de pesquisa. Este tipo de entrevista se apresenta
mais flexivel, no momento em que permite ao/a pesquisador(a) conduzir a entrevista com
mais liberdade, ou seja, sem rigidez, desde que considere necessario. Desse modo, a entrevista

semiestruturada “[...] combina perguntas fechadas e abertas, em que o entrevistado tem a
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possibilidade de discorrer sobre o tema em questdo sem se prender a indagagdo formulada”
(MINAYO, 2012b, p. 64).

Assim, é possivel a participacdo ativa entre todos os envolvidos, pesquisador (a) e
sujeitos pesquisados, no momento em que 0s sujeitos pesquisados ficam livres para responder
ou ndo ao que é indagado; podendo, inclusive, dizer se ndo entendeu a pergunta (momento em
que o/a pesquisador(a) tem toda a liberdade para reformular a questdo-pergunta de maneira
mais clara (se necessario)); assim como explorar as questdes e dar grande aprofundamento ao
que Ihes forem perguntado. O que caracteriza esta técnica como facilitadora neste processo.

Verifica-se que esta técnica se configura como um instrumento muito valioso para a
recolha dos dados, pois possibilita liberdade de explanacdo aos sujeitos pesquisados, 0 que
garante, sem sombra de davidas, informacdes inéditas, que talvez ndo tenham sido pensadas
pelo(a) pesquisador(a), e que imprimira resultados significativos.

Em face dos dados apresentados, depois de todo o processo acerca dos procedimentos
de recolha dos dados, cabe contextualizar a analise dos dados. Desse modo, optou-se pela
Analise de Contetdos (AC) (BARDIN, 1977). Esse momento da analise dos conteldos é o
momento em que o/a pesquisador(a) mais uma vez precisa estar atento aos detalhes, visto que
ndo é somente através da verbalizacdo que se exprime o que se deseja dizer. Nesse sentido, a
analise de conteudos ¢ caracterizada como um “[...] conjunto de técnicas de analise das
comunicagdes” (BARDIN, 1977, p.33).

Considerando todo o percurso da coleta dos dados, e buscando conhecer a
grandiosidade de informacGes adquiridas ao longo da pesquisa, sobretudo das entrevistas,
visto ser possivel perceber para além do que se diz, hd a necessidade de “[...] conhecer aquilo
que esta por tras das palavras sobre as quais se debruga” (BARDIN, 1977, p. 45).

Dessa forma, buscou-se analisar os dados cuidadosamente, com muita ética e respeito
aos sujeitos pesquisados, bem como atender o rigor cientifico que € peculiar a este tipo de
pesquisa social, mantendo a fidelidade a tudo o que foi coletado. Assim, os resultados

adquiridos nesta pesquisa estéo revelados no capitulo V.

4.5 - TRAJETORIA METODOLOGICA NO CAMPO EMPIRICO.

Inicialmente esta pesquisa seria realizada na cidade natal da pesquisadora, Crisépolis-
BA, a 297 km de Amargosa-BA. O sentimento de pertencimento e o desejo de contribuir no
ambito educacional de sua terra natal era muito latente. Certa disso, conversou com a

orientadora, viu que era possivel e partiu em busca da escola que seria 0 l6cus da pesquisa. Foi
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assim que procurou a direcdo da escola que pretendia pesquisar e foi muito bem acolhida pela
comunidade escolar.

Nesse sentido, relatou quais eram as intencdes da pesquisa, 0 que deixou a todas muito
interessadas, visto que 14 a Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos tem desenvolvido um
trabalho bastante qualificado. Apesar de ter sido aceita, a data para a pesquisa ndo havia ficado
agendada, pois precisava organizar as questdes de ordem pessoal com as da universidade, visto
que as cidades tém uma distancia significativa entre si.

O tempo passou, as demandas de cunho pessoal ndo possibilitaram realizar a pesquisa
na cidade planejada, 0 que deixou uma pequena frustracao inicialmente, até entender que seria
feita em Amargosa-BA. Logo, conversou novamente com a sua orientadora, que também
compreendeu, orientando-a como deveria proceder na busca de uma escola na referida cidade.

Foi entdo que entrou em contato novamente com a direcdo da escola na cidade de
Crisopolis, agradeceu a acolhida, explicou os motivos, vindo a dispensar a ideia inicial. Desse
modo, foi até a Secretéaria de Educacdo do Municipio de Amargosa-BA e conversou com a
diretora do nucleo da EJAI, sendo aceita imediatamente, marcando para uma conversa
posterior com a coordenadora da Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos (EJAI), no nlcleo da
EJAL

Em outro dia, voltou ao nucleo para conversar e explicar melhor qual era o objetivo da
pesquisa. Com base no didlogo com a coordenadora, esta orientou que a turma que mais
dialogava com o objetivo da pesquisa era a da escola na Urbis I, conforme mencionado
anteriormente.

A coordenada foi a escola, conversou com a professora da turma, e agendou um dia
para que a pesquisadora fosse |& para conhecé-los(as), apresentar o trabalho, conversar com a
turma e, se aceita por eles(as), dar inicio a pesquisa. Acordo firmado, a pesquisadora foi a
escola, apresentou-se, conheceu a docente, os educandos e educandas da EJAI, e a merendeira,
que também € a porteira da escola. Foi um momento importantissimo, pois iniciava ali o
momento crucial da referida pesquisa.

Uma acolhida singular! A professora da turma e todos(as) os/as educandos(as)
receberam a pesquisadora com muito respeito e carinho. Foi entdo que a pesquisadora
apresentou a pesquisa e todos(as) ficaram muito felizes e gratos pela oportunidade, firmando o
compromisso de participarem da pesquisa. Naquele momento ja deu inicio a observacao.

Naquela escola tem uma docente muito comprometida com o seu fazer pedagdgico,
engajada com a EJAI; com um relacionamento exemplar com cada um(a) dos/das

educandos(as). As praticas pedagogicas da docente sdo notaveis, 0s sujeitos tém uma relacao
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muito harmoniosa com ela. Percebeu-se também que a frequéncia era algo marcante, pois a
auséncia naquela escola era algo raro.

Ficou muito claro entre uma observacao e outra que os jovens, adultos e idosos daquela
turma frequentam a escola por entenderem de fato que os saberes sistematizados ali fizeram
uma falta expressiva em suas vidas. A observagcdo aconteceu em quatro dias alternados; o
convivio naquele contexto foi essencial para uma melhor aproximagcdo com o0s sujeitos da
pesquisa, para que eles adquirissem a confianca necessaria e poderem estar abertos para a
realizacéo do questionario e das entrevistas.

Houve uma conversa com a turma acerca do questionario, para explicar as reais razdes
para aplicé-lo, o que os/as fez compreender imediatamente, ficaram apenas com um pouco de
receio de ndo saberem responder. Contudo, foi feita uma leitura para todos(as) de forma
minuciosa, de modo que conseguiram responder tranquilamente.

Ap0s a realizacdo do questionario, a pesquisadora conversou com eles(as) novamente
acerca da necessidade da entrevista e explicou 0 motivo por que nado seria feita com todos(as),
mas que dependia dos resultados, e estes teriam alguns critérios, os quais precisavam dialogar
com a proposta da pesquisa, podendo participar apenas aqueles e aquelas gque ja tinham se
apropriado da leitura e da escrita. Vale ressaltar que isso foi uma forma de cuidado, para que
eles ndo se sentissem excluidos da entrevista.

Foi necessario voltar a escola para agendar as entrevistas, para que aqueles(as) que
foram elencados(as) ndo faltassem no dia programado. Assim foi feito, as entrevistas foram
agendadas e realizadas em um ambiente harmonioso e com muita tranquilidade. O ambiente foi
uma sala cedida na propria escola e com a autorizacdo de cada sujeito, nesse sentido, feito o
uso do gravador, para que fosse possivel captar todas as informacdes possiveis, ao tempo em
que isso possibilita atencdo total ao sujeito entrevistado (LUKDE; ANDRE, 1986).

Destarte, as entrevistas aconteceram em dias diferentes, pois se aproximava a semana
de provas e posteriormente os festejos juninos, sé sendo possivel completa-las no retorno das
aulas. Desse modo, toda a trajetéria em campo foi realizada conforme planejada, e os
resultados nos autorizam destacar que todo o processo aconteceu de forma qualificada, uma
vez que as dificuldades encontradas formam infimas (tdo somente voltadas para as questdes do

tempo/calendario).
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4.6 - PRINCIPIOS ETICOS DA PESQUISA

Para a realizacdo da pesquisa, foi necessario um didlogo inicial com a gestdo do
Nucleo de Educacdo de Jovens e Adultos, expondo os objetivos da pesquisa e autorizacdo
para realizacdo da pesquisa. Depois deste didlogo, a coordenacdo pedagdgica sugeriu que
conhecéssemos a escola I6cus da pesquisa, por conhecer o perfil da turma a qual atendia
melhor ao objeto a ser investigado. No dia seguinte fomos a escola para uma conversa com a
direcdo e a professora responsavel pela turma do segmento | da Educacédo de Jovens, Adultos
e Idosos, na qual seriam escolhidos os sujeitos da pesquisa. Antes do pedido de autorizagéo,
foi necesséario um dialogo, expondo os objetivos da pesquisa e a importancia da participacdo
dos estudantes para compreender o objeto de estudo em foco. Com a autorizacdo da diretora,
foi assinado o Termo de Consentimento Institucional (TCI) (APENDICE A) e & professora foi
entregue o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (APENDICE B), com o
intuito de formalizar o processo de pesquisa.

Apbs esse dialogo, foi 0 momento de uma breve apresentacdo do projeto de pesquisa
aos estudantes da turma, a fim de compreender 0s seus objetivos. A turma mostrou muito
interesse em participar do processo investigativo. Foi momento de também assinar o termo
(APENDICE B), visto que mesmo n&o sendo todos os estudantes sujeitos diretos da pesquisa,
participariam de dois momentos importantes: a observacdo e o questionario a fim de
identificar, a partir destes instrumentos, o0s estudantes que ja haviam se apropriado da leitura e
da escrita para um momento mais préximo com a entrevista semiestruturada.

Depois desse momento inicial de apresentacdo do projeto, seus objetivos, principios
éticos da pesquisa e assinatura dos termos de consentimento, chega 0 momento do processo
de recolha de dados. Inicialmente realizamos a observacao participante junto a turma, a fim de
verificar as interacdes, a participacdo dos estudantes e, sobretudo, a apropriacdo da leitura e
da escrita dos estudantes. Em seguida, realizamos o questionario (APENDICE C) com
quatorze estudantes, com a intencdo de compreender a visao da totalidade dos estudantes da
turma para, a partir dai, identificar os sujeitos que poderiam participar da entrevista, ou seja,
0s que j& se apropriaram da leitura e da escrita e consolidaram a alfabetizacao e o letramento.

Depois desse momento foram identificados os sete estudantes com o perfil da nossa
pesquisa e agendadas as entrevistas (APENDICE D) com os sujeitos. Estas foram gravadas e
realizadas dentro da normalidade, de forma bastante tranquila, de modo que pudéssemos

observar para além das verbalizagdes.
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Portanto, toda a pesquisa foi realizada de acordo com o0s principios eéticos,
considerando a autonomia (consentimento dos sujeitos da pesquisa), beneficéncia
(ponderagéo entre os riscos e beneficios), ndo maleficéncia (garantia de ndo haver riscos para
0S pesquisados) e justica como equidade (garantir a igualdade de direitos entre os sujeitos da
pesquisa). Dessa forma, com todo rigor que uma pesquisa deste género exige, todo 0 processo
foi realizado de forma cuidadosa e articulada. Assim, os seus resultados serdo apresentados no

préximo capitulo.
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V- OS IMPACTOS DA AQUISICAO DA LEITURA E DA ESCRITA NA VIDA DOS
SUJEITOS: MUDANCAS DE VIDA E IMPLICACOES NAS PRATICAS
COTIDIANAS DE LETRAMENTO

Este capitulo destina-se a apresentar e discutir os resultados da pesquisa, considerando
0s seus diferentes momentos, sobretudo no movimento de imersdo no campo empirico para
recolha dos dados com os sujeitos do | Segmento da Educacgéo de Jovens, Adultos e Idosos
(EJAI). Destarte, foi de fundamental importdncia o didlogo com os autores que a
fundamentam para que fosse possivel analisar as narrativas dos educandos entrevistados a fim
de compreendermos 0s impactos da conquista da aquisicdo da leitura e da escrita e de como
estas influenciam em suas praticas sociais. Considerando que a Andlise do Contetido
(BARDIN, 1977) foi a opgéo para tratamento dos dados desta pesquisa, destacamos quatro
categorias de analise, ponderando os objetivos da pesquisa, as quais estdo identificados em

titulos que seguem neste capitulo.

5.1 - TRAJETORIAS DE VIDA DOS SUJEITOS DA EJAI E A NEGACAO DO DIREITO
DE ESTUDAR

Conhecer as trajetdrias de vida dos sujeitos da Educacdo de Jovens, Adultos e ldosos -
EJAI é o primeiro objetivo especifico desta pesquisa. Nesse sentido, para atender a tal
objetivo, é que se buscou conhecer, a partir das narrativas dos sujeitos pesquisados, um pouco
de suas trajetorias, para que fosse possivel perceber o que estas lhe possibilitaram ou
negaram, sobretudo, como estas influenciaram os seus percursos educativos.

Nessa perspectiva, foi possivel perceber que falar das histdrias de vida® ndo é algo
facil, rememorar trajetorias “truncadas” ainda ¢ algo muito doloroso para esses humanos que
tiveram seus direitos negados, como fora evidenciado neste trabalho, a partir das discussées
de Miguel Arroyo (2007); Paulo Freire (1987), entre outros autores que se debrugaram para
compreender as realidades nas quais vivem esses sujeitos, no momento em que perceberam o
guanto sdo negados cotidianamente. Desse modo, ao expressar um pouco de sua trajetéria de

vida, o educando Diamante (2018) revela que:

Desde pequenininho trabalhando na roga, eu precisava ajudar os meus pais.
Eu tinha muita vontade de estudar, de aprender a ler e escrever, o tempo
passou e eu fiquei de maior....Naquele tempo, néo tinha escola pra gente

%5 A expressdo “historia de vida” refere-se, nesta abordagem, as trajetdrias vivenciadas pelos sujeitos empiricos,
marcadas por negacéo de direitos basicos e ndo como técnica de pesquisa qualitativa.
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estudar. S6 na década de 90 tinha o Mobral®, ai uma professora me chamou
e eu fui... Comecei a estudar, fiquei trés meses, ai acabou. Eu consegui
aprender escrever 0 meu nome, alguma continha...Gragas a Deus todo
mundo me respeitou, eu respeitei todo mundo. S6 agora, depois desse tempo
todo, eu voltei, estou aqui com a professora, muito educada, gosto muito
dela, estou aqui, estou feliz (DIAMANTE, 2018).

A partir da narrativa do educando Diamante (2018), foi possivel perceber a
impossibilidade de educar-se no sistema formal de ensino, ou seja, na escola. Pelo fato de
precisar trabalhar dede a infancia, para poder contribuir com o préprio sustento, bem como o
de toda a familia, vindo a ter acesso a escola somente na idade adulta e de forma precéria,
uma vez que foi apenas por um trimestre. Tais evidéncias nos chamam a atencdo para
pensarmos acerca do trabalho infantil, o que tem sido um problema em todas as dimensdes até
os dias atuais, sobretudo do ponto de vista educacional.

No Brasil, é considerado trabalho infantil quando criancas e adolescentes abaixo de
16 anos realizam qualquer forma de trabalho. Nesse sentido, para colaborar com a discusséo
acima mencionada, o Programa de Educacéo contra a Exploracéo do Trabalho da Crianga e do
Adolescente (Peteca?’) ainda acrescenta que quando a crianga trabalha, seus estudos s&o
prejudicados, aumentando a possibilidade de evasdo na escola e a insercdo precoce no
mercado de trabalho. Ao refletir acerca dos prejuizos do trabalho infantil, Melo (2016)

destaca que:

Diante do trabalho precoce, as criangas diminuem as chances de permanecer
por mais tempo na escola, aliada a situacdo da pobreza, gerando um circulo
vicioso que impede a crianca e ao adolescente superar essa trajetoria. [...]
Disso resultara, futuramente, em adultos invalidos ou incapazes para o
trabalho, com variados problemas de desenvolvimento fisico e psiquico,
doenca dos o0ssos, coluna, autoestima baixa, problemas no pulméo,
desnutricdo, exposicdo solar (em zonas rurais) [...] (MELO, 2016, p. 170).

Nessa perspectiva, apesar de serem sujeitos diferentes, as histdrias de vida convergem,
no momento em que o educando Opala (2018) revela que “/...] eu ainda era pequeno, eu e

meus irmaos trabalhavdmos na roca para ajudar 0 nosso pai, estudar era um sonho,

26 Por ter sido um importante movimento na historia da Educacéo de Jovens e Adultos no pais, pela sua ampla
abrangéncia, € muito comum, até nos dias atuais, os adultos e idosos se remeterem aos programas de
alfabetizacdo de adultos como o Mobral. Porém, na década de 1990, este movimento ndo mais existia, uma vez
que, enquanto projeto do governo militar, foi criado em 1967, pela Lei n® 5.379, sendo extinto em 1985.

27 Refere-se ao Programa de Educacdo contra a Exploracdo do Trabalho da Crianca e do Adolescente (Peteca)
que objetiva a “erradicacdo” do trabalho infantil e qualquer tipo de exploracéo que leve a evasdo escolar, com
propostas que buscam levar até os cendrios da sala de aula o debate sobre o trabalho infantil como forma nociva
e cruel que em muitos casos constitui-se como crime.
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pro...Naquele tempo, escola era coisa s6 de rico...Tudo era muito dificil, muito dificil
mesmo”” (OPALA, 2018).

Essas narrativas expressam muito mais que a negacdo do direito de estudar, elas
revelam as perdas da infancia e da adolescéncia desses sujeitos, uma vez que passaram a ser
precocemente adultos, no que se refere as responsabilidades que lhes eram atribuidas.
Todavia, entre uma trajetoria e outra, hd aqueles que compreendem que “/...J a vida foi mais
facil quando eu era crianca, hoje é mais dificil, bem mais, tudo depende do estudo...” (RUBI,
2018).

Ao se expressar desta maneira, Rubi (2018) consegue trazer a tona as perdas outrora
ndo reveladas, visto que mesmo trabalhando na inféncia, a crianca ou o adolescente ainda esta
sob a responsabilidade dos pais, mas, ao tornar-se adulto, a responsabilidade com a existéncia
¢ apenas do proprio sujeito, o que foi revelado na fala de Rubi (2018), no momento em que
reflete acerca das dificuldades nestes tempos de vida, no enfrentamento das inumeras
demandas cotidianas, que implicam ndo ter garantido na infancia ou adolescéncia 0s
conhecimentos de leitura e escrita.

Desse modo, esses sujeitos passaram por trajetorias excludentes e opressoras, mas
continuam lutando para terem “[...] o direito a conhecimentos ausentes, sobre seu sobreviver,
seu resistir. Saberes de outra historia social, racial e de classe que vivenciam e que tém
direito a saber, para entender-se” (ARROYO, 2017, p. 14, grifo do autor). Foi através de
situacGes como a fome e a dor que muitos resistiram, conforme menciona a educanda Pérola

(2018) ao dizer, com lagrimas nos olhos, muito emocionada:

[...] quando eu perdi o meu pai, foi 0 momento mais dificil da minha vida...
Eu e os meus irmaos passamos fome, foi muito dificil, nds dividiamos um
ovo... Fome ndo é brincadeira. Foi muito dificil... N6s éramos unidos,
apesar de tudo... Eramos sete, se tivesse um ovo, todos comiam. Mas
estudar, era impossivel, nds precisavamos trabalhar (PEROLA, 2018).

Ficou evidente na narrativa da educanda Pérola (2018), o quanto foi dificil a perda de
seu pai, além da dor de sua auséncia, ainda tiveram que seguir com as responsabilidades do
sustento da familia, chegando a passar fome, consequentemente tendo o direito de estudar
negado, uma vez que precisavam trabalhar. Contudo, ela revela que apesar de todas as
dificuldades, os irmdos eram unidos, 0 que certamente 0S possibilitou a “superarem” a
auséncia de seu pai. Desse modo, as lembrangas nao “[...] pertencem a um passado superado,
continuam presentes. Atuais. N&o passaram. N&o pertencem a um passado superado”
(ARRQOYO, 2017, p.29).
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S&o historias de vida como estas que conseguem expressar as trajetdrias de vidas dos
sujeitos negados cotidianamente, de seres humanos que chegam a tentar o suicidio, por
desistem de viver ao se depararem com as condi¢des desumanas a que sdo submetidos, como

menciona a educanda Cristal (2018) ao revelar:

Eu gostava muito da escola, era muito boa, mas tudo simples, na verdade
ndo era uma escola como as de hoje...Era na roca, a distancia muito
grande...N&@o deu para ficar, fiquei pouquinho tempo, uns meses, mas nao
deu tempo de aprender. Meus pais se separaram tudo ficou mais dificil. Eu
sempre fui muito rejeitava,a minha mée deu-me a um pessoal de Salvador, e
ela dia dizia assim : ““ veja ai se vocé aproveita para alguma coisa”... Eu
fuiui muito maltratada, sofri muito, a pessoa deficiente ndo valia nada. Era
chamada de aleijada... A familia que me adotou me maltratou muito, eu
apanhava, minha patroa me amarrava ao pé da mesa quando a comida nao
saia do jeito que ela queria, eu ficava amarrada e com fome, vendo todos
comerem. Ela me batia tanto!tanto! ... Que eu chegava a ficar 0s ouvidos
podres, ela puxava as minhas orelhas, dava tantas “unhadas”, que as
minhas orelhas aprodeceram... Ela ainda me ameacava, eu ndo podia
contar a ninguém... Fui convidada para a prostituicdo, mas eu nunca quis,
eu sempre lembrava dos conselhos que meu avd me dava, por isso que eu
sempre aglientei os maltratos... Mas cheguei a tentar o suicidio, eu nédo
estava aglientando mais , mas ndo deu certo... Até o dia que eu descobri que
minha irmd morava em Salvador, ai nos encontramos, ela me ajudou a
fugir...(CRISTAL, 2018).

A narrativa de Cristal (2018) consegue externar a sua realidade e certamente a de
outros milhares de jovens, adultos e idosos brasileiros que vivenciam diariamente essas
trajetorias truncadas que os impediram e impedem de viver com dignidade e justica. Sao vidas
onde o preconceito, a violéncia e fome estdo presentes de tal modo que as vezes o Unico
caminho é tirar a prépria vida, para muitos esta € a Unica solu¢do que encontram. N&o
conseguem enxergar nenhuma possibilidade de transformacdo, se acham seres humanos
incapazes. “De tanto ouvirem de si mesmoS que S80 incapazes, que nao sabem nada, que néo
podem saber, que sdo enfermos, indolentes, que ndo produzem em virtude de tudo isto,
terminam por se convencer de sua “incapacidade” (FREIRE, 1987, p. 50). E convencidos,
procuram caminhos que as vezes ndo tem volta, como é o caso do suicidio, mencionado pela
educanda Cristal (2018). Esta é a realidade esmagadora e desumana que tem acompanhado
esses sujeitos ao longo de suas vidas.

Em face do exposto, ndo é dificil perceber que frente a tais realidades, o estudo € a
ultima coisa a se pensar. Quem vai pensar em estudar quando esta sentindo fome e ndo tem o

que comer? Quem vai pensar em estudar quando se € rejeitado pela propria mée? Quem vai
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pensar em estudar quando desde cedo ja assume a responsabilidade que seria dos pais? O que
temos hoje é um historico de negacdo de direito a dignidade humana, condic¢Bes sociais de
miséria, que distanciaram e continuam distanciando esses sujeitos ndo sé da escola, mas de
suas proprias vidas. “O direito a dignidade humana pressupde lutar por serem reconhecidos ja.
Sem condicionantes. Nem sequer é necesséria a condi¢do de fazer um percurso escolar para
reconhecé-los humanos” (ARROYO, 2017, p.93).

Todavia, apesar de todas as lutas e enfrentamentos diarios de condi¢Ges de vida
subumanas, eles conseguem protagonizar, porque mesmo com todas as situacdes ja
mencionadas e tantos motivos para perderem a esperanca de que é possivel mudar de vida,
eles voltam a escola, depois de um dia cansativo de trabalho. “A volta a estudar a noite,
depois de longas jornadas de trabalho precarizado, € mais um sinal de coragem. Uma
esperanga de que a0 menos na escola continuam vivos” (ARROYO, 2017, p. 242).

Cabe ai uma compreensdo para a responsabilidade que a escola tem de cumprir a sua
funcdo social. Perceber esses seres humanos enquanto sujeitos produtores de cultura e
valorizar as suas trajetorias de vida, de modo que possa ajuda-los e se reencontrarem e dar
novos rumos as suas vidas até entdo imersas em negacdes consideradas histéricas, mas que
estdo muito presentes nos dias atuais, através dos conhecimentos sistematizados na escola.
Nessa perspectiva, para que se tenha uma compreensao dos percursos trilhados pelos sujeitos
pesquisados, é que buscamos trazer uma breve ilustracdo sobre em que momento tiveram

acesso a escola pela primeira vez, a partir do grafico abaixo mencionado.

Graéfico 1- Percursos escolares trilhados pelos sujeitos

da pesquisa.
a
3 B Infancia
B Adolescéncia
2 ¥
O Adulto
1y DO idoso

Fonte: Autoria Prépria, MENEZES (2018)

Em face do grafico apresentado, é possivel verificar que os percursos trilhados pelos
sujeitos da pesquisa foram em sua maioria na fase da infancia e adolescéncia. O que ja era

esperado, por se tratar desta modalidade de ensino. E importante destacar que, mesmo tendo
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sido 0 acesso na infancia e adolescéncia, esse periodo foi de curta duragdo, vindo somente a
retornar na fase adulta. Desse modo, como uma forma de consolidar ainda mais tudo que aqui
foi mencionado, daremos continuidade a este estudo na proxima secao, falando acerca dos

desafios enfrentados pelos jovens, adultos e idosos antes ndo alfabetizados.

5.2 —- DESAFIOS ENFRENTADOS PELOS JOVENS, ADULTOS E IDOSOS ANTES NAO
ALFABETIZADOS.

Por décadas vém sendo debatidas as interrogaces acerca dos desafios enfrentados
pelos jovens, adultos e idosos antes ndo alfabetizados. I1sso se d& como uma forma de saber o
que eles passaram, para que conseguissem se apropriar da leitura e da escrita. Desse modo,
para dialogar com o segundo objetivo especifico da pesquisa, que € compreender os desafios
enfrentados pelos sujeitos ao longo do processo da aquisicdo da leitura e da escrita, € que
buscamos nos aproximar de tais inquietacdes, na tentativa de conhecermos um pouco da
realidade desafiadora dos sujeitos da EJAL.

Uma das respostas para essas interrogacfes que insistem em permanecer sem solucoes,
€ que, para conseguirem vencer dia apds dia as inimeras negacdes por eles vividas, precisam
ter consciéncia de que, para se libertar da realidade cruel e que de certo modo tem sido
naturalizada e silenciada pela sociedade, um dos caminhos é a apropria¢do dos conhecimentos
adquiridos na escola. Viver em uma sociedade letrada, grafocéntrica e opressora, sem
apropriacdo da ‘leitura da palavra’, ndo € facil, exige sabedoria, esforco e muita coragem, pois
na trajetoria de negacdo de direitos, os sujeitos da EJAI “Aprenderam a resistir e levam as
escolas saberes de resisténcias a essa historia: a pobreza, a opressdo, o trabalho de onde
chegam e para onde voltam” (ARROYO, 2017, p.14).

Em consonéncia com o referido autor, o educando Ouro (2017) revela um pouco dos
desafios por ele enfrentados em sua cotidianidade.

Pro, eu passei um “bocadinho ” de dificuldade, viu professora, rapaz...! Se a
gente for pensar, foi muita coisa. Ja se nasce na dificuldade... A gente
enfrenta muita coisa...Para sair daqui para ali, se a gente ndo sabe, tem que
ta perguntando... E muita coisa, professora, é muita coisa....

Vale dizer que, no momento em que o educando Ouro (2018) narrava fragmentos da
sua trajetdria, ficou muito tocado com as lembrancgas, sendo possivel observar o quanto
aquelas memarias mexiam com ele, era como se ao rememorar as vivéncias, as emogdes 0

impedissem de falar. Nesse sentido, a partir dessa observacgéo, é possivel problematizar: ate
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que ponto o(a) educador(a) pode ficar omisso a isso? Como receber esses jovens, adultos e
idosos numa sala de aula e essas memorias continuarem silenciadas? Como poderao abrir-se
para 0 conhecimento com esse historico de negagdo? Sera que os educadores problematizam
quem s&o esses sujeitos? Até que ponto o trabalho andragogico? parte dos sujeitos inseridos,
como sugere Freire (1996)? Nao podemos perder de vista que os fragmentos de historias de
vida sdo uma forma de cada profissional compreender-se na condi¢do de sujeito historico, de
direitos, em sua dimensdo de inteireza (FREIRE, 1996). Assim, o convite de Freire (1996) ¢é
para que a préatica educativa tenha como ponto de partida as trajetdrias vivenciadas pelos
sujeitos. Estas refletem as suas historias, os seus sentimentos e emogdes e precisam de
visibilidade, e isso é plenamente possivel, no momento em que o educador (a) se coloca a
“[...] buscar essa memoria proibida e torna-la visivel em obras literarias, musicas, teatro,
cinema, pintura, fotos que emancipem tracos dessa historia reprimida” (ARROYO, 2017,
p.197).

Todo esse processo se caracteriza como fundamental para a constituicdo do didlogo e
do trabalho educativo numa perspectiva de horizontalidade (FREIRE, 1987), capaz de
promover ricos movimentos de transformacao dos sujeitos e das suas realidades.

Para ilustrar um pouco mais dessas dificuldades e tentar elucidar o que o educando
Ouro deixou subentendido, a educanda Cristal (2018) traduz como ¢é dificil a vivéncia numa
sociedade cada vez mais excludente, ao revelar: “[...Jeu sofri muito, até o 6nibus o povo me
ensinava errado, as vezes precisava pegar outro, porque tem muita gente ruim, sabe que se a
pessoa perguntou é porque ndo sabe, mas, era muita ruindade, pro, era horrivel”.
(CRISTAL, 2018). A narrativa da educanda revela mais uma forma de cruel violéncia aos
sujeitos ndo alfabetizados. Esta e tantas outras formas de violéncia ndo podem ser silenciadas
no contexto escolar, devem, sim, ser debatidas e problematizadas por meio de um trabalho
com base no dialogo e na colaboracéo, pois como defende Freire (1987, p. 166), “A co-
laboracdo, como caracteristica da acdo dialdgica, que ndo pode dar-se a ndo ser entre sujeitos,
ainda que tenham niveis distintos de funcéo, portanto, de responsabilidade, somente pode
realizar-se na comunicac¢ao”.

Ndo muito diferente da educanda Cristal, Diamante (2018) também ja sofreu muito

preconceito e violéncia. Na sua narrativa destaca:

28 Refere-se a andragogia que diz respeito a educagdo ou ensino de adultos, a qual ndo deve ser baseada nos
principios pedagdgicos e sim nos pilares andragdgicos aos quais propdem autonomia, colaboracao e a autogestao
da aprendizagem.
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Eu j& tomei nome de burro, animal, analfabeto... Quem me chamava assim
era 0 meu patrdo. Eu queria que ele tivesse vivo, para que ele me visse
sabendo fazer as coisas. Hoje eu ndo sei tudo, mas eu ja sei ir, vir, assinar
meu nome, jé& sei pagar, comprar, coisas que antes eu ndo sabia. Escrevo
meu nome na linha certinha, ndo fico “subindo e descendo”, ja me sinto
muito feliz! (DIAMENTE, 2018).

E possivel perceber na narrativa de Diamante o quanto foi ele “violentado” ao ser
chamado de “burro”, “animal” e de analfabeto, e de como o termo analfabeto carrega uma
“carga” negativa, exatamente por ter a conota¢ao de algo ruim. De tal modo, que ele queria
que seu ex-patrdo estivesse vivo, para que pudesse vé-lo alfabetizado. Freire (2002) defende a
ideia de que o analfabetismo ndo ¢ uma “chaga” ou uma “erva daninha”, como a sociedade
tem estigmatizado quem ainda n&o se alfabetizou; mas, antes de tudo, s&o expressdes como
estas que denunciam uma realidade social desigual. Nesse sentido, esse termo ¢ tdo “pesado”
e tem tanto significado que esses jovens, adultos e idosos o renegam. Eles querem ser
alfabetizados, querem aprender a ler e escrever, o que eles querem é ser cidadéos e cidadas do
mundo, porque antes ndo alfabetizados, ndo se percebiam assim.

Essas narrativas revelam a riqueza que essas memaorias tém, apesar da tristeza que esta
impressa no que ja foi vivenciado por cada um(a); dos sentimentos e das sensacfes que 0S
acompanham. Elas também podem possibilitar um novo despertar pedagdgico. Como destaca
Santos (2003), as memdrias possibilitam um pensar a si mesmo em processo, refletindo
criticamente a experiéncia vivenciada e, a0 mesmo tempo, desenvolvendo processos
autocriticos. Assim, memorias devem se constituir como pontos de partida do trabalho

educativo.

Quando o/a educador (a) for sensivel e comprometido com o seu fazer
docente, ele tera possibilidades de garantir aos educados (as) o “direito de
saber de suas memorias proibidas, ocultadas, inferiorizadas na memédria

hegemonica”. H4 muita riqueza a ser incorporada para garantir o direito a
saber-se (ARROYO, 2017, p.197).

Entre um desafio e outro, muitas estratégias foram utilizadas para que esses
protagonistas fossem nutridos de sabedoria e de experiéncias de vida, 0 que € resultado da
“leitura de mundo” conforme ja mencionado nesta pesquisa a partir das contribuicGes de
Freire (2011), ao dizer que a leitura de mundo € anterior a leitura da palavra; logo, ainda que
esses sujeitos ndo fossem alfabetizados, eles ja tinham a leitura de mundo e foi exatamente
esta que lhes muniu de forgas para sobreviver a situacdes de opressdo, conforme destaca o

educando Opala (2018), cuja estratégia foi:
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Coragem, capricho e resisténcia, pré! Mesmo com fome, a pessoa tem que
sair pra buscar a comida, pra ver se pelo menos no almogo tem a comida.
Pro, veja, se eu ndo tivesse estudando, eu nem teria inteligéncia para
responder nem essas coisas a senhora. Por isso que eu acredito que vou
chegar longe! Com fé em Deus” (OPALA, 2018).

Com a narrativa do educando Opala, é possivel perceber que ha em seu discurso a
compreensdo do poder que tem a leitura e a escrita. Mesmo sendo vitima de uma sociedade
que o marginalizou e o excluiu em grande parte de sua vida, tem consciéncia de que quem néo
sabe ler e escrever ndo tem condicOes de se expressar no mundo de forma plena, porque ainda
que tenha muito a dizer, a falta de propriedade dos conhecimentos sistematizados pela escola,
0 intimidam, o negam socialmente. Nesse sentido a “[...] palavra instaura o mundo do homem.
A palavra como comportamento humano, significante do mundo, ndo designa apenas as
coisas, transforma-as [...]” (FREIRE, 1987, p.19).

E nessa tentativa constante de se instaurar no mundo que os sujeitos da Educacio de
Jovens, Adultos e Idosos ndo desistem, eles vao para o enfrentamento, vencem o cansaco,
fazem escolhas conscientes e resistem a situacdes que antes de terem essa compreensdo do
significado da aprendizagem da leitura e da escrita, ndo tinham, como discorre o educando
Diamante (2018):

Chego do trabalho muito cansado, mas venho... Ai fico com a professora,
meus amigos, ¢ maravilhoso. Gosto demais! E muito dificil eu faltar, entre
ficar na porta da “venda” dormir e ir para a escola, eu prefiro mil vez ir
para a escola, la eu aprendo as coisas, eu bem sei como é ruim ndo saber.
Eu venho! (DIAMANTE, 2018).

Reforcando a narrativa do colega de classe, a educanda Safira também disse: “[...]
equanto eu viver enfrento qualquer coisa, mas nunca mais eu deixo de estudar” (SAFIRA,
2018). Desse modo, é possivel perceber que os sujeitos da EJAI, tém plena consciéncia dos
seus historicos de negacdes e de como o conhecimento escolar é importante para uma
vivéncia autbnoma na sociedade. Talvez, o que ndo saibam ainda, mesmo agindo como se
soubessem, ¢ que “[...] como seres inacabados, inconclusos em e com uma realidade que,
sendo historica também, é igualmente inacabada” (FREIRE, 1987, p. 73). Sendo inacabada,
eles podem ressignifica-la. Com base nos dados apresentados e como uma forma
relacionarmos as discussfes aqui tecidas acerca dos esfor¢os empenhados pelos sujeitos da
EJAI para vencerem as dificuldades enfrentadas cotidianamente, € que serd refletido na
proxima secdo como essa modalidade educacional contribuiu para a consolidacdo da

alfabetizacéo e do letramento.
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53-A EDUCQ\QAO DE JOVENS E ADULTOS E A SUA CONTRIBUICAO PARA A
CONSOLIDACAO DA ALFABETIZACAO E DO LETRAMENTO

Refletir sobre as contribuicdes que as aprendizagens construidas na Educacdo de
Jovens, Adultos e Idosos trouxeram para a vida dos educandos ao perceberem e identificarem
a legitimidade da alfabetizacdo e do letramento em seu cotidiano € o que faremos neste
topico. Desse modo, compreender as contribui¢cdes da educacdo de jovens, adultos e idosos
como sendo o caminho para a consolidagdo da alfabetizacdo e do letramento foi o que
possibilitou alcancar respostas para o objetivo proposto.

A Educacdo de Jovens, Adultos e ldosos (EJAI) tem um papel fundamental na vida
dos sujeitos que a compdem. Por muito tempo estes ndo tiveram esse direito garantido por lei,
ficando a margem do direito a educacdo. Hoje, conforme disposto no Art.37 da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo, “A educagio de jovens e adultos sera destinada aqueles que
ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos no Ensino Fundamental e Médio na idade
propria.” (CARNEIRO, 2015, p. 453). Ou seja, a linearidade tdo “sonhada” pela escola,
conforme abordado nesta pesquisa nas discussdes aqui tecidas a partir das ideais de Arroyo
(2007).

Com base nesse direito garantido por lei, jovens, adultos e idosos estdo de volta a
escola na tentativa de ‘recuperar’ as perdas historicas do direito a cultura produzida. Hoje,
eles também j& sabem que sdo sujeitos produtores de cultura e por isso, apesar de suas
condigdes socioecondmicas ndo serem muito diferentes de outrora, 0 acesso a escola ja € um
grande avanco para esses sujeitos tdo invisibilizados ao longo da histéria.

Valorizam a escola, por saberem que s0 a partir dela é possivel aprender o que, em um
tempo ndo muito distante, era privilégio apenas da classe dominante. Segundo o educando
Diamante (2018),

“[...] antes a escola era coisa de rico, hoje a escola abre as portas para a
gente aprender a ler e escrever bastante... Nem sempre foi assim... Porque
ainda tem muita coisa que eu ndo sei, mas eu quero aprender... Isso € muito
importante para a vida da gente. Antigamente eu vivi a falta da escola, eu
sei o que ela significa pra mim, significa muito”.

A partir da narrativa do educando Diamante, é possivel observar a concepcdo de lugar
de aprendizagem que ele tem. Sabe que é a escola que possibilita de fato esse conhecimento

sistematizado; relembra, também, que por muito tempo teve esse direito negado. Sobre esta
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reflexdo, Andrade (2011, p.17) destaca que “E importante ter em mente que o valor da escola
para os jovens e adultos transcende a mera aquisi¢cdo da leitura e escrita, bem como as
expectativas de aprendizagens desses sujeitos-alvo™.

Nesse sentido, concordando com a autora, a escola deve reconhecer que isso é um
meio de comecar é ndo ignorar os saberes produzidos historicamente pelos sujeitos, para que
consigam, a partir desses saberes, se apropriar cada vez mais da leitura e da escrita e, uma vez
consolidadas, caminhem na perspectiva do pensamento critico reflexivo. “A escola de jovens
e adultos precisa se apropriar de uma pratica real para que os alunos sintam-se atraidos pelas
as atividades vivenciadas” (ANDRADE, 2011, p. 154).

Outro relato nessa mesma perspectiva foi o do educando Opala (2018), ao dizer que
“[...] depois da escola, eu me sinto muito mais inteligente, ndo me “aperto’”” mais como antes,
hoje eu sou livre, pré!”. Livre, foi o que disse o educando Opala (2018). E exatamente essa
sensagdo que o0 sujeito tem ao se apropriar da leitura e da escrita. Liberdade. Sair do que
Freire (2011) chamou de “leitura de mundo” e passar a leitura da palavra. Essa leitura da
palavra culmina na escrita da palavra e isso possibilita a esses sujeitos novos saberes sociais
gue se materializam no momento em que percebem a consolidacdo da alfabetizacdo e do
letramento em suas vivéncias cotidianas. Entretanto, para que isso possa ser alcangado,
deixam seus trabalhos e lares, para irem em busca da apropriacdo da leitura e da escrita na
Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos (EJAI). Essa liberdade mencionada pelo educando
Opala (2018) s6 é possivel encontrar através de uma alfabetizagdo “[...] que liberte,
transcenda e promova a autonomia dos sujeitos (ANDRADE, 2011, p.33).

A narrativa da educanda Safira (2018) consegue traduzir um pouco da contribuicdo da
EJAI para que ela percebesse novas formas de viver, ao destacar:

[...] hoje eu me sinto realizada... a escola me ajudou muito a aprender ler e
escrever. Antes eu tinha muita dificuldade de pegar um transporte, assinar
0 meu nome...Era horrivel sem saber ler as coisas...Mas como eu trabalhei
em casa de familia, ndo foi muito complicado, mas mesmo assim, era
ruim...Hoje, sabendo ler e escrever muita coisa mudou, eu agradeco a Deus,
a professora e a escola” (SAFIRA, 2018).

O/A educador(a) tem um lugar central nesse processo, ndo pode desconsiderar as
vivéncias desses jovens, adultos e idosos. E preciso que tenha cuidado para que eles possam
ficar na escola, pois, nesse momento da vida, buscam muito mais que ler e escrever, buscam o
direito de serem mais; porque no processo de humanizagdo x desumanizacédo, a primeira é a
vocagdo do homem. Que por sua vez tem sido negada de todas as formas nessa l6gica de

opressdo. Contudo, sendo vocagéo, afirma-se na luta pela liberdade de justica, pelo resgate de
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sua “humanidade roubada” (FREIRE, 1987). Colaborando com a discussdo acima
mencionada, Freire (1996) nos coloca a refletir acerca da importancia do modo de agir do

educador (a) que trabalha com esses jovens, adultos e idosos, ao revelar que

Como educador preciso de ir “lendo” cada vez melhor a leitura do mundo
gue os grupos populares com quem trabalho fazem do seu contexto imediato
e do maior de que o seu € parte.O que quero dizer € 0 seguinte: ndo posso de
maneira alguma nas minha relagdes politico-pedagdgicas com 0s grupos
populares, desconsiderar seu saber experiéncia feito. Sua explicacdo do
mundo de que faz parte da compreensédo de sua propria presenga no mundo.
E isso tudo vem explicitado ou sugerido ou escondido no que “leitura de
mundo” a “leitura da palavra” (FREIRE, 1996, p. 81).

A Educacao de Jovens, Adultos e Idosos precisa que o/a educador(a) tenha um perfil
como destacado pelo autor. Trabalhar com os sujeitos da EJAI exige muito mais, exige
conhecer esses tempos de vidas e valorizd-las ao ponto de agrega-las aos conteddos
trabalhados em sala de aula, para que eles se sintam pertencentes ao meio. Sobre isso, a

educanda Pérola (2018) acrescenta:

Eu me sinto muito feliz estando aqui na escola, ndo gosto de ficar em casa
sem estudar. No dia que ndo tem aula, eu fico muito triste. Eu quero
aprender, aprender cada vez mais. Pro, eu nunca falto, raramente. Pois é
aqui que eu aprendo as coisas para facilitar a minha vida, s6 eu sei 0 que ja
passei até aqui, nunca foi facil pra mim... (PEROLA, 2018).

Na narrativa da educanda Pérola (2018), fica evidente a importancia da EJAI no
processo da consolidacdo da alfabetizacdo e letramento, uma vez que ela sequer deseja faltar
as aulas, por ter consciéncia do historico de negacdo ao longo de sua vida. Percebe-se que,
para a educanda, o espaco escolar da EJAI é de grande relevancia para que possa se apropriar
da ‘leitura da palavra’ a fim de facilitar a sua pratica social cotidiana. A dimensdo de ordem
pratica da alfabetizacdo pode ser ilustrada no fragmento da narrativa de Pérola (2018): “/...] é
aqui que eu aprendo as coisas para facilitar a minha vida”.

Sua colega de classe, Cristal (2018), também reforca tal importancia ao mencionar que
“me sinto bem aqui na escola, hoje eu ja leio, ja resolvo minhas coisas. Antes, eu “padeci”
muito, muito mesmo, quem ndo [é sofre de todas as maneiras...”. Ambas tém a mesma
compreensdo acerca da importancia de estar na escola e das contribui¢es que esta agregou
em suas vidas no momento em que possibilitou a oportunidade da aprendizagem.

A narrativa de Cristal (2018) apresenta uma grande denlncia: o preconceito contra a
pessoa nao alfabetizada, ao declarar que “[...] quem n&o |é sofre de todas as maneiras... ”. Esta

narrativa é legitimada nas reflexdes de Di Pierro e Galvdo (2007), ao destacarem que o jovem,
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adulto e/ou idoso que ndo sabe ler nem escrever, diferente do que muitos pensam, ndo é
incapaz, ndo é ingénuo. O sujeito ndo alfabetizado €, sem duvida, produtor de cultura e ndo
ignorante de saber.

A Educacéo de Jovens Adultos e Idosos contribui para possibilitar novas condicfes de
vida, para que momentos como o vivido pelo educando Opala (2018) n&o voltem a se repetir.
Segundo ele, ao ir & escola é criticado pelos préprios familiares, chegam inclusive a
ridicularizar dele dizendo: “os parentes de minha esposa ficam zombando de mim, ai dizem
assim:* “ola”, ja vai o professor”... Ai eu digo: brevelbrevel... Prg, é cada coisa que eu
escuto, ai, ai....” . Interessante é observar a resposta que ele deu aos que cacoavam dele; ele
acreditou na forca da palavra “professor”, ainda que em tom de ironia, e, ao invés de devolver
0 ato de opressdo, ignora-o, acreditando na possibilidade de libertacdo, por saber que estava a
caminho da escola, o lugar que podera realizar a zombaria do colega numa realidade concreta.

Em face de tudo que foi mencionado, todos 0s sujeitos pesquisados, sem excecao,
concordam que a Educacdo de Jovens Adultos e Idosos (EJAI) € de suma importancia para
que as aprendizagens de leitura e escrita tenham se consolidado, no momento em que as
percebem em suas novas praticas sociais. Reconhecem o papel fundamental que elas tém
desempenhado, quando sdo expostos ao enfrentamento numa sociedade cada vez mais
excludente e perversa. Para um melhor entendimento acerca de como esses conhecimentos
impactaram suas vidas, a se¢do seguinte traz uma concluséo de como eles se inter-relacionam

com as praticas de letramento.

5.4 — IMPACTOS DA CONQUISTA DA ALFABETIZACAO NA VIDA DOS SUJEITOS
DA EJA: COMO ESTES SE INTER-RELACIONAM COM AS PRATICAS DE
LETRAMENTQO?

Viver na escurido?® ¢ como muitos dos sujeitos da Educacdo de Jovens, Adultos e
Idosos se percebiam no momento em que ainda ndo tinham se apropriado da leitura e da
escrita. Fazendo uso do oposto desta metafora, o sujeito que ja viveu essa “escuridao” sabe
dizer o que é viver a “claridade” da aquisi¢ao do conhecimento sistematizado na escola. Nao
s80 poucos 0s sentimentos, significados e 0s impactos que estes conhecimentos trazem para as
suas vidas. Quem traz essas informagdes séo eles mesmos, como o educando Opala (2018), no

momento em que expressou o sentimento que ele tinha antes de ter transcendido a “leitura de

2Termo usado recorrentemente pelos educandos da Educacéo de Jovens, Adultos e Idosos, fazendo uma alusdo a
cegueira. Compreendem que quem ndo I, é como um cego, que nao enxerga 0 mundo.
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mundo”, visto que apenas esta ndo dava conta de viver em sociedade de forma plena. Nas
suas palavras, destaca: “Foi uma descoberta incrivel. Foi como descobrir o mundo, eu vivia
no escuro, depois que eu passei a ler e escrever, eu fiquei aliviado. Saber o que diz é tudo!”.
Observa-se na narrativa de Opala (2018) que ele vivia na escuriddo e depois da conquista da
alfabetizacdo sentiu-se aliviado, pois, para saber o que diz, é preciso saber ler e escrever. 1sso
denuncia a falta que o conhecimento sistematizado na escola faz para uma participagéo plena
e autbnoma na sociedade letrada.

Em um mundo cada vem mais repleto de transformacdes e que demandam a leitura e a
escrita, continuar nesse lugar, de quem ndo consegue fazer a leitura e a escrita da palavra, ja
nédo proporciona viver de forma digna e autbnoma, uma vez que a “[...] auséncia, tanto quanto
a presenca da escrita em uma sociedade sdo fatores importantes que atuam ao mesmo tempo
como causa e consequéncia de transformacfes sociais, culturais e psicologicas as vezes
radicais” (TFOUNI, 2006, p.21).

Com base nessas compreensdes € que 0s jovens, adultos e idosos sabem mensurar 0s
impactos que a conquista da alfabetizacdo pbde trazer as suas vidas, por ja terem feito a
transi¢do da “leitura de mundo” para a “leitura da palavra”, o que dialoga diretamente com o
titulo desta pesquisa. Desse modo, conseguem identificar novos comportamentos em suas
vivéncias em sociedade, ou seja, 0 modo como se inter-relacionam nas praticas do letramento,
antes desconhecido.

Nesse processo de transicdo, conforme mencionado anteriormente, 0 momento da
descoberta da leitura e da escrita € algo marcante; o sujeito passa a ser aquele que deixa o
lugar de uma pessoa que antes sO olhava algo escrito, para ocupar o lugar de quem Ié e
escreve, ou seja, se apropria e faz uso social nos mais diversos espa¢os comunicativos. Essa
conquista se caracteriza como um momento marcante, impactante, conforme elucida a
educanda Cristal (2018) ao revelar que “foi um dos melhores momentos da minha vida, foi
6timo! Pegar as coisas que eu preciso ler, e ler, nossa... Foi tudo para mim! E uma sensac&o
maravilhosa”. Nota-se pela narrativa de Cristal (2018) que foi um momento Unico na sua vida
conquistar um direito que por anos de sua vida foi negado. Ndo é uma simples conquista, € a
conquista por ser mais; visto que o seu historico de negacdo ndo ¢ um “destino dado” nessa
logica de “desumanizacdo”, mas € o resultado de uma ordem injusta e desigual, podendo ser
transformada no momento em que o sujeito oprimido ndo desiste de lutar pela sua
“humanizagao” (FREIRE, 1987).

Outro momento importante na vida do sujeito é quando ele precisa se identificar

através da assinatura. Para muitos, pode parecer algo simples, mas para os educandos da EJAI



83

antes ndo alfabetizados a realidade ndo é a mesma, pois, na auséncia da leitura e da escrita,
precisam fazer o uso da digital, o que os deixam timidos e envergonhados. Todavia, ao se
perceberem prontos para pegarem a caneta e orgulhosamente assinarem o préprio nome € algo
impactante, prazeroso, que os faz sentirem-se cidaddos e cidadas do mundo. Foi assim que o
educando Diamante (2018) revelou, ao falar do lugar de quem viveu. “Eu deixei de colocar o
dedo, foi uma sen¢do maravilhosa, antes era horrivel, se ndo tivesse a esponja para melar o
dedo, eu nem assinava. Quando eu passei a assinar o meu nome, foi uma grande alegria’.
Quanto significado tem um momento como este vivido pelo educando Diamante (2018).
Parece algo simples e corriqueiro, mas na relalidade dele e de outros tantos da EJAI ¢ algo
que diz muito. E de fato um marco na vida do sujeito, assinar o nome é dizer quem €, ndo é
algo simples, é apresentar-se de forma identitaria, € assumir o lugar de sujeito, € dizer eu sou.
Apesar de ndo defendermos nesta pesquisa que assinar 0 nome ja o torna alfabetizado,
considerar um momento como este é essencial, pois, muito mais que o codificar e decodificar,
é a insercdo do sujeito em ambientes que antes o excluiam ou o intimidavam; é comegar a
“engatinhar” nas praticas sociais.

Outro momento marcante foi o de Safira (2018), quando ela identificou que “[...] eu ja
sei entrar e sair, ndo fico abusando outras pessoas, pois tem gente que nem gosta de dar
informacéo. Vocé se guiar, faz toda a diferenca, né pro?... Foi incrivel!”. A aquisi¢cdo da
leitura e da escrita permitiu a Safira (2018) liberdade, no momento em que ela aprendeu a ler,
se sentiu livre. Em outras palavras, o que Safira sentiu foi que a palavra é viva, e que através
dela é possivel perceber a existéncia no mundo e passar a elaborad-lo numa constante
comunicagdo e colaboragdo (FREIRE,1987). Compartilhando com pensamento de Safira
(2018); Pérola (2018) disse:

E horrivel ser é guiado pelos outros. Deus me livre. Eu quero me guiar, esta
certo que a gente precisa de ajuda, mas saber ler e escrever é essencial, vou
a uma loja, eu mesma sei comprar, pagar, abrir meus crediarios, me virar,
pro. Imagine vocé ir comprar um sapato, e ndo saber como vai ser a divisao,
quanto vai ficar as parcelas... & horrivel, viu?!.

A autonomia adquirida pelos jovens, adultos e idosos é algo muito marcante nesse
processo de aquisicdo da leitura e da escrita. O educando Diamante (2018) revela algo muito

interessante acerca disso:

Eu cresci muito, antes eu era apagado, sofri... Hoje, por exemplo, se eu for
em um lugar e tiver uma placa escrito: ndo pode entrar, eu ndo entro. Antes
eu ja fui colocado pra fora, hoje eu ja leio as coisas e nado sofro como antes,
ler e escrever mudou a minha vida (DIAMANTE, 2018).



84

O sentimento que cada educando(a) tem é algo muito interessante a ser observado, é
como se eles realmente perdessem a sua humanidade, conforme j& mencionado nesta pesquisa
sob a perspectiva de Freire (1987), recuperando-a ho momento em que conseguem nao so ler
0 mundo, mas ler e escrever a palavra. Outro depoimento emocionante foi o do educando
Opala (2018) ao mencionar: “/...] hoje eu me sinto mais garantido, mais firme, quando vocé
sabe 0 que esta fazendo, vocé ndo tem medo, mas quando nédo sabe, é muito dificil, vocé teme.
Hoje eu me sinto seguro, mais confiante, tenho outra visdo de mim mesmo e do mundo”.

O medo é algo muito presente na vida dos sujeitos da EJAL. A inseguranca por ndo
saber ler e escrever os torna vulneraveis, visto que ndo hd nenhuma possibilidade de se
sentirem seguros por necessitarem confiar no desconhecido para realizar tarefas cotidianas,
pela auséncia da leitura e da escrita. Como destaca Arroyo (2017, p. 237), “Viver uma vida
tdo precaria, sem horizontes, sem prazo € ser obrigado a viver na inseguranca. No medo”.

Considerando que a leitura e a escrita sdo habilidades indispensaveis na vida de
qualquer ser humano, e estas acontecem através do processo de alfabetizacdo, no momento
em que o sujeito tem acesso e se apropria, grandes impactos sdo notados. As praticas sociais
sdo alteradas, aquilo que era sonho passa a ser realidade concreta. Novas concepcbes de
mundo véo surgindo, logo, uma nova sociedade se forma. O ideal é que todas tenham direito a
esse conhecimento tdo importante e necessario ao ser humano.

Foi consenso entre todos 0s sujeitos pesquisados que todos e todas tiveram grandes
impactos em suas vidas, passaram a ter autonomia, o que Freire (1987) chama também de
libertacdo. Libertaram-se da “escuriddo”, como colocado pelo educando Opala (2018). Hoje a
escola é um sonho-real, vislumbram a continuagdo dos estudos e ndo querem parar, querem
“ir longe”, como mencionado por Cristal (2018): “Depois que eu aprendi a ler e escrever,
minha vida é outra, eu quero muito mais, vou escrever meu livro, com fé em Deus”. Com essa
mesma concepcdo, Rubi (2018) disse “[...] minha vida é outra, mas eu ainda preciso
aprender muito mais... quero ir longe”. O que eles e elas querem é ser cidaddos do mundo.
Muitos visam a ascensdo profissional, outros sonham com a formatura, entre outros. Para que
pudessem se perceber assim, foi necessaria a transigdo da “leitura de mundo” para a “leitura

da palavra” e assim a consolida¢ao da alfabetizagdo e do letramento.
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CONSIDERACOES FINAIS

Apresentar as consideracdes desta pesquisa implica destacar a sua (in) concluséo, pois
considera-se que chegamos a conclusdo inicial, mas, em hipdtese alguma ao final das
investigacOes que esta pesquisa possibilita, por considerarmos a amplitude do tema que em si
ja traz muitas problematizacdes, tendo em vista a diversidade que o permeia. Foram muitos 0s
percursos trilhados, didlogos com autores e autoras que discutem a temaética e tudo que a
envolve a partir de leituras importantes que subsidiaram de forma efetiva os conhecimentos
necessarios para que fosse possivel alcancgar os resultados desejados com base nos objetivos
por ela propostos. Desse modo, buscamos apresentar os resultados encontrados nesta pesquisa
partindo do problema central.

A questdo que movimentou essa pesquisa foi a de sabermos quais os impactos da
insercdo da leitura e da escrita na vida dos jovens, adultos e idosos antes ndo alfabetizados
que se apropriaram de tais competéncias e passaram a utilizd-las socialmente. Nessa
perspectiva, foi possivel perceber a partir de todo o aporte teoérico, das vivéncias no campo
empirico e, sobretudo dos dados coletados, que grandes sdo os impactos da apropriacdo da
leitura e da escrita em suas vidas ao fazerem o uso social, 0 que responde aos objetivos
propostos pela referida pesquisa.

Como mencionado no capitulo V desta pesquisa, a partir das narrativas dos sujeitos
pesquisados, ao discorrerem sobre suas trajetorias de vida “truncadas”, a afirmacdo da
negacao do direito de estudar; s6 sendo possivel nesse momento da vida, eles(as) ndo tiveram
escolha, ndo ha escolha entre viver e estudar; ja estd dado: é viver. Ou serd que é
(sobre)viver?. Essa pergunta reflete uma ordem social injusta, que nega ao homem o direito
de humanizar-se, uma vez que esta é a sua vocagao por ter consciéncia de sua inconclusao; e
como ser inconcluso, luta para romper a desumanizacéo, luta pelo resgate de sua humanidade
“roubada” em meio aos massacres das injusticas sociais (FREIRE, 1987).

Apesar de todo histérico de negacdo de direitos a dignidade humana, conforme
observado neste estudo, tomando como referéncia desde o periodo colonial até a
contemporaneidade, essa realidade tem mudado um pouco, ainda sutilmente, uma vez que a
Educacéo de Jovens, Adultos e ldosos (EJAI) alcangou a legitimidade na lei. Muito embora
esteja garantido o direito ao acesso, a permanéncia ainda é algo a ser discutido, visto as

inimeras dificuldades enfrentadas pelos sujeitos cotidianamente.
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Sabe-se, como mencionado nessa pesquisa que a apropriagdo do conhecimento
sistematizado pela escola é algo essencial na vida do sujeito. E a partir dele que é possivel se
adquirirem as competéncias necessarias de leitura e escrita para que seja possivel viver
autonomamente em uma sociedade letrada. Todavia, as narrativas dos(as) educandos(as)
Diamante (2018); Opala (2018); Safira (2018); Ouro (2018); Pérola (2018); Rubi (2018) e
Cristal (2018) nos fazem perceber que tais apropriagfes ainda ndo se efetivaram como
pretendido, de acordo as abordagens conceituais de alfabetizacdo e letramento. No entanto,
mesmo que sejam bem elementares, elas traduzem o0s impactos que essas aquisicOes
trouxeram para as suas vidas, tanto no ambito pessoal quanto no social, no momento em que
conseguem ter mais autonomia e liberdade ao fazer o uso social, conforme descrito no
capitulo V. Esses impactos, mesmo que parecam timidos para a sociedade, para eles(as) que
sairam da “escuriddo” € algo a ser observado e valorizado tanto pelos educadores como pela
sociedade que antes os excluia, como destacado em suas narrativas.

Percebeu-se também nesta pesquisa que, para que esses conhecimentos possam ser
aprofundados, o/a educador (a) tem um papel em destaque nesse processo, o de reconhecé-los
como sujeitos produtores de cultura e fomentar cada vez mais o desejo de aprender de forma
mais critica. Esse aspecto, especificamente, ficou claro que fazia parte da pratica pedagdgica
da educadora responsavel por mediar os conhecimentos dos educandos pesquisados, muito
embora ndo tenha sido o foco, mas consideramos relevante destacar, dada a importancia do
educador(a) no processo de aquisicdo do conhecimento. Para tanto, algo que ndo devera ficar
de fora so as suas historias de vida, elas sdo “recheadas” de experiéncias que podem agregar
sobremaneira na pratica pedagogica, despertando o interesse pelo conhecimento, uma vez que
eles identifiguem sentidos e significados; conforme percebido neste estudo a partir das
discussdes tecidas com Alvares (2012), Freire (1996) e Arroyo (2017).

Considerando as riquezas que estdo implicitas em suas narrativas, é relevante destacar
algo muito importante mencionado por eles(as) e que podem ser trabalhado em sala de aula: a
cor da pele. Ficou muito evidente que eles refutam o fato de serem negros(as), ao se
reconhecerem “morenos". Claro, ser negro no Brasil ndo é algo simples, apesar de sermos
frutos da miscigenacgéo, grande parte da sociedade brasileira ainda tem o pensamento e
praticas deturpadas e preconceituosas, ndo reconhecendo as condi¢fes as quais 0 povo negro
esteve exposto historicamente, colocando-o a margem até a atualidade. O processo de
violéncia no qual estdo imersos cotidianamente, os faz renegarem a cor da pele. Sendo assim,
esta € uma problematica a ser discutida em sala de aula para que possa ajuda-los a

compreenderem a histdria e se autoafirmarem, de fato, enquanto negros.
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Todavia, esta pesquisa também possibilitou perceber a necessidade de politicas
publicas que promovam condi¢Bes estruturais no que tange ao ensino, ao acesso, a
permanéncia e a formacgdo continuada dos/as educadores(as) desta modalidade educacional,
como sendo essenciais para que ela saia desse lugar sempre visto como uma politica
assistencialista ao longo da historia e que ndo consegue dar conta de uma educacao pautada
no pensamento critico reflexivo, para que os sujeitos a quem ela se destina possam nao so
vislumbrarem, mas de fato efetivarem os seus conhecimentos de modo que alcancem suas
formagdes, tanto na educagdo basica como na superior. Até entdo, o que se tem visto séo
pessoas que evadem, ndo conseguindo permanecer por todas as questes de nega¢des aqui ja
mencionadas.Toda essa discusséo dialoga com as ideias apresentadas por Mendonca e
Mendonca (2007) nesta pesquisa.

Em vista disso, esta pesquisa consegue propor gque assim como ha politicas de cotas
em suas mais diversas especificidades no que tange ao ensino superior, para as pessoas que
tiveram seus direitos negados, a exemplo do negro, do deficiente, do indio etc., é preciso
pensar antes dele, afinal, o ensino superior ja consegue apontar as fragilidades com as quais 0s
estudantes chegam no que tange a leitura e a escrita e por isso sofrem para que consigam
acompanhar o que é ensinado no ensino superior. O que culmina em problematizar como tem
sido de fato esse ensino e essa aprendizagem na educacdo bésica, no caso da EJAI,
especificamente, por ser se tratar dos tempos de vida, de histéricos de negacéo e, sobretudo,
pelo tempo que as pessoas tém para se recolocarem numa sociedade cada vez mais
competitiva que exige inimeras competéncias para que possam fazer parte dela.

Outra proposicdo é pensar uma organizacdo curricular em teia, em rede, para que
atenda, de fato, as especificidades do publico jovem, adulto e idoso, favorecendo as condicBes
necessarias para que os educandos avancem em uma linha progressiva, visto que o/a
educador(a) ndo precisa dar atencdo a niveis diferentes, 0 que ao nosso ver minimiza as
chances de aprendizagens. Por que ndo a EJAI ter as turmas organizadas por nivel de leitura e
escrita? Foi possivel perceber essa dificuldade. O/A professor(a) precisa dar atencdo a quem
ainda esta no nivel pré-silabico ao mesmo tempo a quem esta no silabico, no alfabético e até
no ortografico. Até que ponto eles(as) conseguem acompanhar de fato? Sdo questBes que
precisam ser problematizadas, uma vez que ha a necessidade de mudancas. Se ha necessidade
e tem professor(a), por que ndo fazer? Por que ndo pressionar 0s Orgaos governamentais
mostrando a necessidade de mudar essa realidade por esse caminho? Por que ndo tentar?
Assim considerando, a discussao do curriculo no contexto da EJAI é um dos pontos que a

pesquisa suscitou como necessaria e urgente para novas investigacoes.
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Em face de tudo que aqui foi apresentado e discutido, confere-nos reafirmar que a
Educagdo ¢ o caminho para “libertar” os jovens, adultos e idosos da opressdo e da negagéo
com as quais tém vivido historicamente. E assim que eles tém compreendido, mesmo n&o
tenho adquirido um nivel maior de conhecimento, mas, almejam dar continuidade aos estudos,
por ja terem consciéncia dos impactos que a aquisi¢ao da leitura e da escrita conseguiu trazer
para as suas vidas. Assim, espera-se que consigam, que tenham oportunidades efetivas nessa
busca pelo direito de ser mais (FREIRE, 1987).



89

REFERENCIAS

ALVARES, Sonia Carbonell. Educacéo estética na EJA: a beleza de ensinar e aprender com
jovens e adultos. Séo Paulo: Cortez, 2012.

ANDRADE, Maria Euracia Barreto de. Alfabetizacéo e Letramento - o desvelar de dois
caminhos possiveis. Jundiai: Paco Editorial, 2011.

ANDRE, Marli E.D.A. A abordagem qualitativa de pesquisa. In: ANDRE, Marli E. D. A.
Etnografia da pratica escolar. 15 ed. Campinas, SP: PAPIRUS, 1995.

ANDRE, Marli. O que é um estudo de caso qualitativo em educagio? Revista da
FAEEDBA- Educacdo e Contemporaneidade, Salvador, v, 22, n 40, julho/dez. 2013
https://drive.google.com/file/d/0BwW5AkbjDMRP7RWQ3d0VjbWJ6LUE/edit. Acesso em 03
de Julho de 2018.

ARROYO, Miguel G. Passageiros da noite: do trabalho para a EJA: itinerarios pelo direito a
uma vida justa. Petropdlis, RJ: Vozes, 2017.

ARROYO, M.G.: Um campo de direitos e responsabilidade publica. In; SOARES, L. J.
G.;GIOVANETTI, M.; GOMES, N. L. Dialogos na Educacao de Jovens e Adultos.
Belo Horizonte: Auténtica, 2007.

ARROYO, M.G.: Um campo de direitos e responsabilidade publica. In; SOARES, L. J.
G.;GIOVANETTI, M.; GOMES, N. L. Dialogos na Educacéo de Jovens e Adultos.
Belo Horizonte: Auténtica, 2011.

BARDIN, Laurence. Andlise de Conteudo. Lisboa: Ed. 70, 1977.
BAHIA, Secretaria de Educacdo do Estado da Bahia. Topa: “quando todo mundo TOPA, a

mudanga comega a acontecer”. Disponivel em: http://www.sec.ba.gov.br/topa/topa.html
Acesso em 10 de junho de 2018.

BLOCH, March Leopold Benjamim. Apologia da histéria, ou, O oficio do historiador.
Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 2001.

BOGDAN, Roberto C.; BIKLEN, Sari Knopp. Investigacdo qualitativa em Educacéo.
Traducdo Maria Jodo Alvarez, Sara Bahia dos Santos e Telmo Mourinho Baptista. Porto:
Porto Editora, 1994.

BRANDAO, Carlos Henrique, O que é método Paulo Freire. S&o Paulo: Brasiliense, 2005.
(Colecéo primeiros passos; 38)

BRASIL, Ministério de Educacdo. Programa Brasil Alfabetizado. Disponivel em:
(http://portal.mec.gov.br/programa-brasil-alfabetizado. Acesso em 15 de junho 2018.

CARNEIRO, Moaci Alves. LDB facil: leitura critico-compreensiva, artigo a artigo. 23. ed.
Revista e ampliada. Petropolis, RJ: Vozes, 2015.


https://drive.google.com/file/d/0Bw5AkbjDMRP7RWQ3d0VjbWJ6LUE/edit
http://www.sec.ba.gov.br/topa/topa.html

90

CARVALHO, Marlene. Alfabetizar e Letrar: Um diélogo entre teoria e a pratica. 12. ed.
Petropolis, RJ: Vozes, 2015.

DEMO, Pedro. Pesquisa qualitativa: Busca de equilibrio entre forma contetdo. Rev. Latino-
Am. Enfermagem. Ribeirdo Preto, 1998. Disponivel em:
http://www.revistas.usp.br/rlae/article/view/1296/1320. Acesso em 08 de Junho de 2018).

DI PIERRO, Maria Clara; GALVAO, Ana Maria. Preconceito contra o analfabeto. S4o
Paulo: Cortez, 2007.

ESTEBAN, Maria da Paz Sadin. Pesquisa qualitativa em educacéo: fundamentos e
tradigdes. Traducdo Miguel Cabrera. Porto Alegre: AMGH, 2010.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. 17. ed. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1987.

. A importancia do ato de ler. Em trés artigos que se completam. Cortez editora,
1992.

. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sdo Paulo: Paz e
Terra, 1996. (Colecéo Leitura)

. Pedagogia da indignacéo: cartas pedagdgicas e outros escritos. Sao Paulo:
UNESP, 2000.

. Acdo Cultural para a liberdade. 9. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2002. (O
Mundo, Hoje, v.10)

. Educagéo como prética da liberdade. 32. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2009.

. A Importéancia do Ato de Ler. Em trés artigos que se completam. 51. ed. Séo Paulo:
Cortez, 2011. (Colecao questdes da nossa época; 22)

GADOTTI, Moacir. Educagdo de jovens e adultos: correntes e tendéncias. In: GADOTT],
Moacir; ROMAO, José. (orgs.). Educacdo de Jovens e adultos: teoria, pratica e proposta.
12.ed. S&o Paulo: Cortez, 2011.

GALVAO, Ana Maria de Oliveira; SOARES, Ledncio José Gomes. Historia da alfabetizacio
de adultos no Brasil. In: ALBUQUERQUE, Eliana Borges Correia de; LEAL, Telma Ferraz.
(Orgs.). Alfabetizacéao de jovens e adultos em uma perspectiva de letramento. 3. ed. Belo
Horizonte: Auténtica, 2006.

GERALDI, J. W. O texto na sala de aula: leitura e producdo. Cascavel: Assoeste, 1993.

GIL, Antonio Carlos. Métodos e técnicas de pesquisa social. 6. ed. Sdo Paulo: Atlas,
2008.

GONTIO, Claudia Maria. A escrita infantil. Sdo Paulo: Cortez, 2008.


http://www.revistas.usp.br/rlae/article/view/1296/1320

91

HARRIS, Theodoro L.; HODGES, Richard E. (Orgs). Dicionario de Alfabetizacéo:
vocabulario de leitura e escrita: Traducao Beatriz Viégas Faria. Porto Alegre: Artes Médicas
Sul, 1999.

HADDAD, Sérgio; DI PIERRO, Clara Maria. Escolarizacao de Jovens e Adultos. 2000.
Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/rbedu/n14/n14a07. Acesso em: 17 de maio de 2017.

IBGE. Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. Disponivel em
https://agenciadenoticias.ibge.gov.br . Acesso em 18 de junho de 2018

LUKDE, Menga; ANDRE, Marli E. D. A. Pesquisa em Educac&o: abordagens
qualitativas. Sdo Paulo: EPU, 1986.

MELO, J.S.M. O Trabalho Infantil e os Mecanismos de Enfrentamento pela Escola. Id on
Line Revista Multidisciplinar e de Psicologia, Nov-Dez. de 2016, vol.10, n.32, p. 164-172.
ISSN: 1981-1179. Disponivel em: https://idonline.emnuvens.com.br/id/. Acesso em: 17 de
julho de 2018.

MENDONCA, Oneide Schwartz;, MENDONCA, Olimpio Correia. Alfabetizacdo: método
sociolinguistico — consciéncia social, silabica e alfabética em Paulo Freire. Sdo Paulo: Cortez,
2007.

MORTATTI, Maria do Rosério Longo. Educacéo e Letramento. S&o Paulo: UNESP,
2004.

MORTATTI; Maria do Rosario Longo: Historia dos Métodos de Alfabetiza¢do no Brasil.
2006. http://portal.mec.qov.br/seb/arquivos/pdf/Ensfund/alf mortattihisttextalfbbr.pdf.
Acesso em 12 maio de 2018.

MINAYO, Maria Cecilia Souza. O Desafio da Pesquisa Social. In: DESLANDES, Suely
Ferreira; GOMES, Romeu; MINAYO, Maria Cecilia de Souza (Org.). Pesquisa Social:
teoria, método e criatividade. 31. ed. Petropolis, RJ: Vozes. 2012a.

MINAYO, Maria Cecilia Souza. Trabalho de Campo: Contexto de Observacao Interacdo e
Descoberta. In: DESLANDES, Suely Ferreira; GOMES, Romeu; MINAY O, Maria Cecilia de
Souza (Org.). Pesquisa Social: teoria, método e criatividade. 31. ed. Petr6polis, RJ: Vozes.
2012b.

PAIVA, Vanilda. Educacéo popular e educacgéo de adultos. 2.ed. Sdo Paulo: Loyola,
1973.

QUINTANEIRO, Ténia; Um toque de classicos: Marx, Durkheim e Weber. 2.ed. rev. amp.
Belo Horizonte: Editora UFMG, 2002.

RIBEIRO, Darcy. O povo brasileiro: a formacéao e o sentido do Brasil. S&o Paulo:
Companhia da Letras, 2006.

ROGGERO, Rosemary. Notas provocativas sobre sobrevivéncia da Educacao de Jovens e
Adultos no Brasil. In: CORTADA, Silvana. EJA — Educacéo de Jovens e Adultos e seus
Diferentes Contextos. Jundiai-SP: Paco Editorial, 2013.


http://www.scielo.br/pdf/rbedu/n14/n14a07
https://agenciadenoticias.ibge.gov.br/
https://idonline.emnuvens.com.br/id/
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Ensfund/alf_mortattihisttextalfbbr.pdf%202006

92

SANTOS, Boaventura de Sousa. Um discurso sobre as ciéncias. 7. Ed. Sdo Paulo: Cortez,
2010.

SANTOS, Jose Jackson Reis dos. Pedagogia emancipatdria: uma experiéncia na educagdo
de pessoas jovens, adultas e idosas. Passo Fundo: Ediupf, 2003.

SCOCUGLIA, Afonso Celso. Educacao de jovens e adultos: historias e memorias da década
de 60. Brasilia: Plano Editora, 2003.

SILVA, Kalina Vanderlei; SILVA, Maciel Henrigue. Dicionario de Conceitos Historicos. 3.
ed. Sdo Paulo: Contexto, 2012.

SOARES, Leéncio. Educacéo de Jovens e Adultos: o que revelam as pesquisas. Belo
Horizonte: Auténtica Editora, 2011. (Colegdo Estudos em EJA,11)

SOARES, Magda. Letramento: um tema em trés géneros. 2. ed. 52 reimpresséo. Belo
Horizonte: Auténtica, 2002. 128p.

. Alfabetizacédo e letramento. 7. ed. 12 reimpressdo. Sdo Paulo: Contexto, 2017. 192p.

. Alfabetizacdo: a questdo dos métodos. 1. ed. 22 reimpressdo. Sdo Paulo: Contexto,
2018. 384p.

TFOUNI, Leda Verdiani. Adultos ndo-alfabetizados em uma sociedade letrada. Ed. rev.
Sao Paulo: Cortez, 2006.

UNESCO. 3° relatério global da Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO): Aprendizagem e Educacédo de Adultos. Disponivel em:
https://nacoesunidas.org/unesco. Acesso em 15 de margo de 2017.

UNESCO. Alfabetizacéo de jovens e adultos no Brasil: licbes da pratica. 2009.
http://unesdoc.unesco.org/images/0016/001626/162640por.pdf : Acesso em 02 de Junho de
2018.

WERTHEIN, Jorge. Alfabetizacdo como Liberdade. Brasilia: UNESCO, MEC, 2003.


https://nacoesunidas.org/unesco
http://unesdoc.unesco.org/images/0016/001626/162640por.pdf

>

APENDICE A

UL B

Universidade Federal do
Recéncavo da Bahia

CENTRO DE FORMACAO DE PROFESSORES - CFP
LICENCIATURA EM PEDAGOGIA

QUESTIONARIO COM ESTUDANTES DA EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS

PREZADO (A) ESTUDANTE, ASSINALE COM UM X A RESPOSTA QUE VOCE
CONSIDERAR CORRETA DE ACORDO A SUA REALIDADE

I. DADOS DE IDENTIFICAGCAO DOS ESTUDANTES

SEXO

( ) Masculino
() Feminino.

IDADE
() Até 24 anos.
() De 25 a 29 anos.
() De 30 a 39 anos.

( ) De 40 a 49 anos.
() De 50 a 54 anos.
( ) 55 anos ou mais.

COMO VOCE SE CONSIDERA?
( ) Branco(a).

( ) Pardo(a).

(') Preto(a).

( ) Amarelo(a)

( ) Indigena.

QUAL A SUA PREFERENCIA RELIGIOSA?
() Catolica.

() Evangélica.

() Espirita.

() Matriz africana.

() Outra:

QUANTAS PESSOAS NA SUA FAMILIA?

()la3s.
( )4ah.
()6ar7.
()8ao.
(' )10 ou mais.
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6. QUANTOS SABEM LER E ESCREVER?
()las.

()4a6.
() 7alo0.
( ) Todos
( ) Nenhum
OUTROS

7. QUAL A SUA PROFISSAO?

( ) Trabalho Informal.
( ) Comerciante.

( ) Lavrador (a).

( ) Doméstica.

( ) Pedreiro

( ) Outra:

8. QUAL A RENDA MENSAL APROXIMADA?

( ) Néo tem renda nenhuma

( ) Menos de um salario minimo
() 1 salario minimo.

( ) 2 a3 salarios minimos.

( ) Outros

9. CONSTITUICAO FAMILIAR

) Nuclear

) Ampliada.

) Recomposta.
) Matrifocal.

) Patrifocal.

) Homoafetiva.

e N e e N N

Il. DADOS SOBRE A TRAJETORIA DE ESCOLARIZACAO E INTERRUPCAO
10. VOCE JA FREQUENTOU A ESCOLA NA INFANCIA OU ADOLESCENCIA?

() Sim
( ) Ndo

11. EM QUE FASE DA VIDA VOCE FREQUENTOU A ESCOLA PRELA PRIMEIRA VEZ?
() Infancia
( ) Adolescéncia
( ) Adulta
() ldosa

12. EM QUE FASE DA VIDA VOCE FREQUENTOU A ESCOLA PELA ULTIMA VEZ?
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() Infancia

( ) Adolescéncia
( ) Adulta

() Idosa

13. POR QUAL MOTIVO VOCE DEIXOU DE ESTUDAR QUANDO MAIS JOVEM?

() Necessidade de trabalho

( ) Dificuldade em aprender

( ) Divergéncias com o/a educador(a)
( ) Auséncia de escola

( ) Problema de doenca

(') Impedimento dos pais

( ) Outros

14. O QUE O/A FEZ PARAR DE ESTUDAR?
( ) Trabalho
() Acesso/local
( ) Falta de desejo
( ) Repeténcia

15. VOCE PAROU DE ESTUDAR, O QUE O/A FEZ RETORNAR A ESCOLA?

() Vontade de aprender a ler e escrever
() Sair de Casa

() Exigéncia do mercado de trabalho

() Outra

16. SEUS PAIS ESTUDARAM?

() Sim
( ) Nao
() S6 meu pai
() S6 minha mée
( ) Néo sei
17. PARA VIR A ESCOLA VOCE ENFRENTA QUAIS DIFICULDADES?
( ) Trabalho
( ) Horério e turno de aula
() Familia
( ) Todas as alternativas
( ) Outras

I1l. DADOS SOBRE OS DESAFIOS ENFRENTADOS ANTES DA APROPRIACAO DA
LEITURA E DA ESCRITA
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18. VOCE CONCORDA QUE A LEITURA E A ESCRITA TRANSFORMA A VIDA DOS
SUJEITOS QUE AS ADQUIRE?

() Sim
( ) Néo
() Talvez

19. QUAL O GRAU DE IMPORTANCIA DA LEITURA E DA ESCRITA PARA A SUA VIDA
OU O SEU FUTURO?

( ) Nenhuma

( ) Muita importancia
( ) Pouca importéncia
() Né&o sei

20. QUAIS AS MAIORES FIFICULDADES ENFRENTADAS POR VOCE ANTES DE
APRENDER A LER E ESCREVER?

( ) Ir ao supermercado
() Irao banco

() Assinar o meu nome
( ) Pegar um énibus

( ) Outras

21. EM QUAIS MOMENTOS VOCE SENTIU MAIS DIFICULDADE POR NAO SABER LER
E ESCREVER?

( ) No trabalho

() Na reunido da escola de meu/minha filho(a)

( ) Em entrevista de emprego

( ) Ajudar meu/minha filho(a) nas atividades da escola para casa
( ) Outros

I11- DADOS SOBRE OS IMPACTOS DA APRENDIZAGEM DA LEITURA E DA ESCRITA

22. O QUE MUDOU POSITIVAMENTE NA SUA VIDA DEPOIS DA APRENDIAGEM DA
LEITURA E DA ESCRITA?

() Possibilidade de Libertacéo

(') Crescimento profissional

() Autonomia

( )Tudo, hoje sinto-me completo(a)

() Sinto-me feliz por saber ler e escrever, consigo ver o mundo por mim mesmo(a)
(') Outros

23. DE QUE FORMA VOCE AVALIA A SUA VIDA DEPOIS DA CONQUISATA DA
ALFABETIZACAQO?

(') Muito melhor
() Positivamente
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() Sem comparacdo, anteriormente eu era guiado pelo outro (a)

( ) Hoje, depois de saber ler e escrever percebo que de fato faco parte da sociedade. Antes, eu nao
me percebia assim.

(') Outros
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APENDICE B

Ul ‘B

Universidade Federal do
Reconcavo da Bahia

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RECONCAVO BAHIA
CENTRO DE FORMACAO DE PROFESSORES
LICENCIATURA EM PEDAGOGIA

TITULO DA PESQUISA: DA LEITURA DE MUNDO A LEITURA DA PALAVRA: OS
IMPACTOS DA CONQUISTA DA ALFABETIZAGAO NA VIDA DOS JOVENS, ADULTOS E
IDOSOS

PESQUISADORA: MONICA DANTAS DE MENEZES

ORIENTADORA: PROF.2 DR MARIA EURACIA BARRETO DE ANDRADE

ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA OS ESTUDANTES

I- DADOS DE IDENTIFICACAO DO(A) ENTREVISTADO(A)

IDADE: SEXO: SERIE: COR: QUANTAS PESSOAS NA
FAMILIA? QUANTOS SABEM LER E ESCREVER?__ PROFISSAO: RENDA
MENSAL APROXIMADA: ESTADO CIVIL: LOCAL DE RESIDENCIA:

______ CONSTITUICAO FAMILIAR:

Il - DADOS SOBRE AS TRAJETORIAS DE VIDA E ESCOLARIZACAO
a. COMO FOI SUA VIDA?

b.  QUAIS OS MOMENTOS QUE MAIS MARCARAM?

C. VOCE JA FREQUENTOU UMA ESCOLA NA INFANCIA? QUANTO TEMPO?
QUE IDADE TINHA?

d. VOCE GOSTAVA DE ESTUDAR NAQUELA EPOCA? COMO ERA A ESCOLA?

e. FALE UM POUCO SOBRE OS SEUS PERCURSOS DE ESCOLARIZACAO
TRILHADOS NA INFANCIA.

I11- DADOS SOBRE OS MOTIVOS PARA A NAO INSERCAO OU INTERRUPCAO DOS
ESTUDOS NA EPOCA DA INFANCIA E RETORNO NA FASE ADULTA OU IDOSA

a. O QUE LEVOU VOCE A NAO ESTUDAR OU INTERROMPER OS ESTUDOS NA
INFANCIA?

b. QUAIS 0OS MOTIVOS QUE FIZERAM COM QUE VOCE RETORNASSE A
ESCOLA?
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C. QUAIS AS SUAS EXPECTATIVAS COM O ESTUDO? O QUE VOCE BUSCA NA
EJAI?

d. VOCE DESEJA DAR CONTINUIDADE A SEUS ESTUDOS? JUSTIFIQUE:

€. COMO VOCE SE SENTE HOJE NA ESCOLA?

IV- DADOS SOBRE OS DESAFIOS ENFRENTADOS ANTES DA APROPRIACAO DA

LEITURA E DA ESCRITA

a. VOCE ENFRENTOU MUITA DIFICULDADE ANTES DE SABER LER E ESCREVER?
QUAIS AS PRINCIPAIS?

b. JA SOFREU ALGUM PRECONCIETO OU HUMILHACAO POR NAO SABER LER E
ESCREVER? EM CASO POSITIVO, PODERIA CITAR?

c. QUAIS AS ESTRATEGIAS UTILIZADAS PARA SUPERAR AS DIFICULDADES E
PERMANECER NA ESCOLA?

V- DADOS SOBRE OS IMPACTOS DA APRENDIZAGEM DA LEITURA E DA
ESCITA E SUAS PRINCIPAIS MUDANCAS

a. COMO FOI A DESCOBERTA DA LEITURA E DA ESCRITA PARA VOCE? FALE UM
POUCO SOBRE ESSE MOMENTO.

b. QUAIS AS PRINCIPAIS MUDANCAS PERCEBIDAS DEPOIS DA APROPRIACAO DA
LEITURA E DA ESCRITA?

c. VOCE CONSEGUIU PERCEBER MAIOR AUTONOMIA COM A APROPRIACAO DA
LEITURA E DA ESCRITA? DE QUE FORMA?
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APENDICE C

UL ‘B

Universidade Federal do
Recdncavo da Bahia

CENTRO DE FORMACAO DE PROFESSORES — CFP
LICENCIATURA EM PEDAGOGIA

TERMO
DE CONSENTIMENTO INFORMADO, LIVRE E ESCLARECIDO

Prezados(as):

Solicito sua participagdo voluntaria na pesquisa intitulada: Da leitura de mundo a
leitura da palavra: os impactos da conquista da alfabetizacdo na vida dos jovens, adultos e
idosos, de minha responsabilidade, Ménica Dantas de Menezes, graduanda da Universidade
Federal do Recdncavo da Bahia (UFRB), do Centro de Formacdo de professores (CFP)
Amargosa - Bahia. Esta monografia tem como objetivo geral: compreender quais 0s impactos
no cotidiano pessoal e social dos jovens, adultos e idosos foram percebidos a partir da
apropriagdo da leitura e da escrita e consolidacdo da alfabetizacdo e letramento. O(S)
procedimento(s) adotado(s) serdo através de observacdo, questionario, entrevista . A qualquer
momento, os colaboradores poderdo solicitar esclarecimentos sobre o trabalho que esta sendo
realizado e, sem qualquer tipo de cobranca, podera desistir de sua participacao. Eu estarei apta
a esclarecer estes pontos e, em caso de necessidade, dar indicagfes para contornar qualquer
mal-estar que possa surgir em decorréncia da pesquisa ou ndo. Os dados obtidos nesta
pesquisa serdo utilizados na publicacdo de artigos cientificos e da monografia, contudo,
assumo a total responsabilidade de ndo publicar qualquer dado que comprometa o sigilo das
participacbes. Nomes, enderecos e outras indicacOes pessoais ndo serdo publicados em
hipbtese alguma. Os bancos de dados gerados pela pesquisa s6 serdo disponibilizados sem
estes dados.

Aceite de Participacdo Voluntaria

Nos abaixo relacionados, declaramos que fomos informados dos objetivos da pesquisa acima,
e concordamos em participar voluntariamente da mesma. Sabemos que a qualquer momento
podemos revogar este Aceite e desistirmos de nossa participacdo, sem a necessidade de
prestar qualquer informacdo adicional. Declaramos, também, que ndo recebemos ou
receberemos qualquer tipo de pagamento por esta participacdo voluntéria.

Amargosa-Bahia, de 2018

Graduanda



Colaboradores voluntarios.

NOME

ASSINATURA
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APENDICE D

UF B

Universidade Federal do
Reconcavo da Bahia

CENTRO DE FORMACAO DE PROFESSORES - CFP
LICENCIATURA EM PEDAGOGIA

TERMO DE CONSENTIMENTO INSTITUCIONAL
Prezado (a) Senhor (a):

Solicito sua autorizacdo para realizacdo da pesquisa intitulada: Da leitura de mundo a
leitura da palavra: os impactos da conquista da alfabetizacdo na vida dos jovens, adultos e
idosos. EJAI, de minha responsabilidade, Monica Dantas de Menezes, graduando (a) da
Universidade Federal do Recéncavo da Bahia (UFRB), do Centro de Formacao de professores
(CFP) Amargosa - Bahia. Esta monografia tem como objetivo geral: compreender quais 0s
impactos no cotidiano pessoal e social dos jovens, adultos e idosos foram percebidos a partir
da apropriacdo da leitura e da escrita e consolidacéo da alfabetizacdo e letramento. Para tanto,
elegemos a metodologia de enfoque qualitativo, sendo o trabalho configurado como pesquisa
de campo. Escolhemos como técnicas de coleta de dados observacdo participante, o
questionario e a entrevista.A qualquer momento, os(as) senhores(as) poderdo solicitar
esclarecimentos sobre o trabalho que esta sendo realizado e, sem qualquer tipo de cobranca,
podera desistir de sua participacdo.Os dados obtidos nesta pesquisa serdo utilizados na
publicacdo da monografia, contudo, assumo a total responsabilidade de ndo publicar qualquer
dado que comprometa o sigilo da participacdo dos integrantes de sua instituicdo. Nomes,
enderecos e outras indicacdes pessoais ndo serdo publicados em hipdtese alguma. Os bancos
de dados gerados pela pesquisa s6 serdo disponibilizados sem estes dados. Na eventualidade
da participag@o nesta pesquisa causar qualquer tipo de dano aos participantes, comprometo-
me a reparar este dano, ou prover meios para a reparacao. A participacao sera voluntaria, ndo
forneceremos por ela qualquer tipo de pagamento.

Autorizagao Institucional

Eu, , responsavel pela instituicdo, declaro
que fui informado dos objetivos da pesquisa acima, e concordo em autorizar a execucdo da
mesma nesta Instituicdo. Sei que a qualquer momento posso revogar esta Autoriza¢ao, sem a
necessidade de prestar qualquer informacdo adicional. Declaro, também, que n&o recebi ou
receberei qualquer tipo de pagamento por esta autorizacdo bem como os participantes também
nédo receberédo qualquer tipo de pagamento.

Amargosa - Bahia, de 2018.

Graduanda Responsavel Institucional



