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RESUMO

O tema central deste trabalho é o conceito e a prética do aprender a aprender na
Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), procedendo-se a investigacdo, a andlise e a
descricdo do modo de como esse processo € compreendido e vivenciado pelas docentes
e pelos estudantes, da alfabetizacdo a quarta série, em escolas municipais que atuam na
EJA. Dada a complexidade do tema, este estudo apoia-se numa base metodoldgica
multirreferencial, valorizando tanto os conhecimentos sistematizados por autores de
diversas linhas de pensamento e areas cientificas — Psicologia, Pedagogia, Sociologia,
Filosofia, Histéria —, como 0s dos sujeitos pesquisados — professores e alunos da EJA —,
situados em suas circunstancias de vida e de aprendizagem. Os dados revelam que o
aprender a aprender, na pratica das escolas municipais, mescla as necessidades
particulares de cada professora, as convic¢des pedagogicas delas, as improvisagdes que
se fazem necessarias para o0 ajuste das aulas na realidade da EJA, o que foi
deliberadamente ensinado e o que foi descoberto pelos alunos e alunas na e fora da
escola. As contribuicdes tedricas das ciéncias podem atuar como auxiliares dos
educadores nesse processo, mas nao lhe oferecem receitas a seguir. Como conclusao,
esta pesquisa apresenta que o aprender a aprender ndo seguiu nem segue um Unico
método que possa ser sistematicamente descrito e reproduzido. Toda informacdo que
chega ao individuo ajuda-o no tracado de sua aprendizagem. Fora da escola essa pratica
é corrente vivida por todas as pessoas, desde o nascimento.

PALAVRAS-CHAVE:
Educacdo de Jovens e Adultos; aprender a aprender; cognicao.



ABSTRACT

The theme of this paper is the concept and practice of learning to learn for Youth and
Adults Education (EJA), carrying out research, analysis and description of the method
of how this process is understood and experienced by teachers and students of literacy
to fourth grade in public schools that operate in Youth and Adults Education (EJA),
Given the complexity of the issue, this study is based on a methodological multi-
referenced basis for, highlighting both the knowledge documented by authors from
various schools of thought and science - Psychology, Education, Sociology, Philosophy,
History — and that of research subjects, teachers and students of adult education as
located in their circumstances of life and learning. The data shows that learning to learn
in municipal schools practice combines the needs of each teacher, their teaching beliefs,
and the improvisations that are necessary to fit the classes in the reality of adult
education, which was deliberately taught and which was discovered by pupils and
students in and out of school. The theoretical contributions of the sciences can act as
auxiliaries to educators in this process, but does not offer recipes to follow. In
conclusion, this research shows that learning to learn has not and does not follow a
single method that can be systematically described and reproduced. Any and all
information that reaches the student helps their learning. Both in and outside of the
school this practice is the wide experience of all people,from birth.

KEY WORDS:

Youth and Adults education; learning to learn; cognition.
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INTRODUCAO

Em mim nada est& como é.
Tudo é um tremendo esforgo de ser.
(Angustia. Secos & Molhados, 1974).

Sobre a linguagem

Ensinaram-me que, por uma questdo de respeito e consideracdo, eu ndo deveria
deixar de, ao escrever, lembrar que homens ndo sdo mulheres e vice-versa; por isso,
sempre que necessitasse dizer algo de ambos eu deveria me referir aos homens e as
mulheres, nunca sugerindo que a palavra homem inclui, também, o género mulher.
Tentei ser zeloso pela questdo de género e atender a essa recomendacao, mas, confesso,
atrapalhei-me demais. Diante de minha dificuldade, assumo, antes de seguir, a divida
para com essa aprendizagem de expressar na escrita a consciéncia de que as pessoas sao
diferentes, um sexo ndo é igual a outro, de modo que todos e todas, na sua diferenca,
merecem todo o respeito e consideracao.

Usarei, aqui e ali, por incapacidade, que espero ser provisoria, a linguagem
masculinista a mim ensinada anos a fio, que predomina, até entdo, na feitura dos textos
escritos sob a gramatica da lingua portuguesa. Assim, mesmo incompetente para o salto
acima referido ficou-me a consciéncia de que a linguagem diz muito do que penso e da
minha forma de conceber o mundo. Descobri, durante os meses que o AVC
desencadeou em mim a afasia (ou afemia) e agrafia, que a linguagem néo diz tudo sobre
0 que uma pessoa Vive e sente ou sobre 0 que uma pessoa €. A linguagem ou a auséncia
dela, o olhar ou a falta dele, a apatia, o0 interesse ou o desinteresse, vividos em siléncio,
denunciam um estado de ser do ser humano, mesmo provisoriamente: nem alegre nem
triste, nem tdo de sucesso nem mesmo reconhecido como capaz... De qualquer forma,
seremos sempre humanos. Ver ou ndo ver, andar ou ndao andar, ter ou ndo ter os
movimentos fisicos dos “normais”, escutar ou ndo, nada disso retira das pessoas sua
integridade, competéncia e consciéncia humana. Mesmo que a sociedade de agora ou a
escola ndo conceba lidar com os “deficientes”, pois foram criadas e alimentadas para
dar sucesso aos de sucesso, dar mais a quem tem mais, aos velozes, mesmo que o

assunto em pauta seja a educacao dos que néo tiveram vez na escola, a educacdo dos



jovens e dos adultos esquecidos ou negados pela propria escola.

Além disso, sofri a dificuldade de me valer de uma linguagem tida como
“politicamente correta”, mas aceitei melhor a limitagdo ao me dar conta de que nds,
humanos, somos um poco de contradigdes, uma terna e eterna busca de lapidacdo
externa e interna. Cuidamos do corpo para melhorar a alma, zelamos o espirito para
melhorar a cara e, no esforgo de sermos melhores, aprendemos e desaprendemos coisas.
Em suma: nunca estamos prontos; vamos refazendo-nos sempre, como cantavam oS
Secos & Molhados, nos versos escritos por Jodo Ricardo e Jodo Apolinario (1974): “Em
mim nada esta como ¢; tudo € um tremendo esforco de ser.”

Como doutorando recebi recomendagdes de amigos e amigas para filiar-me a
uma ou outra corrente de pensamento. Diziam que eu ndo tinha maturidade para pensar
livremente, que seria mais facil escolher um pensador, estuda-lo, acrescentar algumas
virgulas ao pensamento dele e tudo estaria pronto: tornar-me-ia, pelas virgulas, um
doutor. Também ndo consegui. Via em cada autor ou autora que li a incompletude,
ainda que estes ou estas apresentassem raciocinios bem elaborados, com contribuicfes
de grande valia para a minha compreensdo e melhor acdo no mundo. Fui-me
convencendo, cada vez mais, de que ninguém sozinho é dono de explicacdes globais
nem capaz de alcancar a dimensdo da totalidade ou da plenitude das coisas. Sobre 0s
fendmenos, sejam eles naturais ou sociais, hd sempre algo mais que se saber e, se quero
conhecer mais, posso aprender de quem pensa diferente de mim, de autores que nem

sequer sdo os meus favoritos.

Meu propdésito de estudo

Trago a cena, neste estudo, como foco principal a questdo do aprender a
aprender na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). A escolha tem elos com minha
trajetdria de vida e experiéncia profissional. Fui alfabetizador, desde os meus dezesseis
anos, quando entrei em contato com pessoas que ndao gozaram do direito a escola. Eram
criancas marginalizadas, engraxates, meninos que costumavam viver pelas ruas. Depois,
aos dezoito anos, atuei como alfabetizador de adultos. Desde aquela época, tive contatos
com o universo das pessoas ndo valorizadas pela cultura escolar e social que valoriza a
guem tem ou promete sucesso. Aos vinte e um anos, fui jornalista. Atuei em
movimentos sociais produzindo material de comunicagdo social. Aos trinta e dois anos,

como coordenador do Programa Varanda Video, fiz parte da equipe do Projeto Escola



Zé Pedo, que cuida da alfabetizacdo de operarios da construcdo civil. Nesse mesmo
tempo, tornei-me professor universitario. Vi, durante toda essa época, dificuldades de se
manter uma escola para jovens e adultos, porque ndo ha professores formados pelas
faculdades para tal fim. Constatei que as escolas do Ensino Fundamental foram
previstas para o atendimento de criangas e de adolescentes, deixando-se & margem 0s
jovens e 0s adultos que ndo estudaram nessas fases etarias pregressas. Nao ha, até hoje,
uma politica de Estado que ofereca as condi¢cdes adequadas para que 0S jovens e 0S
adultos sintam a escola como um lugar seu, mesmo que a Constituicdo de 1988 assegure
o direito a educacdo a todos os brasileiros. Além disso, muitas questdes relacionadas
com a EJA pareciam sem respostas, desde os motivos que trazem jovens e adultos de
volta a escola até os seus modos de aprender.

Tentando saber o que eles gostam de conhecer na escola e como os professores e
professoras aprendem a atuar com jovens e com adultos em sala de aula, vi-me diante
do desafio de conhecer mais o que se discute sobre o “aprender a aprender” na EJA e,
nesse percurso, adentrar-me nas discussdes acerca da aprendizagem humana.

Ao buscar conhecer mais a questdo da aprendizagem, deparei com o fato de que
nos, humanos, desde o nascimento, como todos os seres vivos, somos impelidos a
necessidade de aprender. Aprendemos sobre cheiros, texturas, sabores, sons, cores,
nomes, estruturas, funcionamentos, utilidades, linguagens, aparéncias, esséncias,
sentidos, possibilidades de combinagdes; aprendemos a ser, a conviver com costumes de
determinados lugares, a lidar com pessoas, a compreender e a labutar com os fendmenos
naturais e com os decorrentes da acdo humana. A cada fase da vida e a cada tempo,
novas aprendizagens nos sdo exigidas, de tal maneira que a vida, em todos 0s seus
momentos, confunde-se com aprendizagem, como diz Assmann (2001, p.22):

[...] a vida é, basicamente, uma persisténcia de processos de
aprendizagem. Seres vivos S30 seres que conseguem manter, de
forma flexivel e adaptativa, a dindmica de continuar
aprendendo. Afirma-se até que processos vitais e processos de
conhecimento sdo a mesma coisa. E isto vale para as moléculas
e todas as formas de manifestacdo da vida, sem excluir
instituicdes sociais ndo esclerosadas.

Nos humanos, a aprendizagem da-se por caminhos muito distintos, valendo-se
de aspectos bioldgicos, dos sentidos e da forma de o aprendente se relacionar com seu
meio; envolve as caracteristicas do meio natural, as exigéncias de ordem social e o se
fazer ser no mundo. E ato em movimento, intermediado, reciproco, que resulta na
construcdo e da construcdo da propria vida, de modo que a aprendizagem de um nao € a



mesma do outro. E tdo complexa que ndo se pode afirmar que existem pessoas inaptas a
aprendizagem. Para Maturana e Varela (2001), aprender é, essencialmente, viver.

Seguindo esse raciocinio, fica sem sentido a idéia que determina a infancia como
a fase de exceléncia para se aprender. Nas sociedades humanas, as cobrangas sociais
postas a uma crianga diferem das estabelecidas a um adulto, exigindo-se, a cada etapa
da vida, aprendizagens distintas para o convivio social; por isso, ndo ha por que se
privilegiar para a aprendizagem uma fase da vida em detrimento de outras.

A crenca de ser a infancia a fase de maior aprendizagem é um mito que vem
sendo alimentado ao longo dos séculos. Como grande influéncia para firmar a opinido
de ser a infancia o tempo de se frequentar a escola, destacou-se, no século XVI, o
pensamento de J. Amos Comenius (1592-1670), que, mesmo defendendo a idéia de se
poder ensinar tudo a todos, ndo hesitou em dizer: “[...] a formacdo do homem é muito
facil na primeira infincia: ou melhor, s6 pode ser dada nessa idade.” (2002, p. 77). E
mais: ele acreditava nesta ideia: “[...] instruir o homem na velhice ¢ tardio demais, pois
a inteligéncia e a memoria comecam a arrefecer; na idade madura isso € dificil porque €
trabalhoso reunir as forcas da mente, que estdo dispersas nas varias ocupacdes.”
(Ibidem, p.148). A influéncia do pensamento que remete a infancia o tempo de se
freqiientar a escola faz-se notar, mesmo nas universidades, onde pouco se discute a
educacdo de adultos. Como reflexo disso, sdo poucas as faculdades de Pedagogia que
contam com professores dedicados a formacao de docentes para a Educacdo de Jovens e
Adultos.’

A ideia de ser a infancia o tempo ideal para a formacéo escolar revelou-se, em
muitas conjunturas, conveniente aos que decidem as politicas publicas, levando-os,
muitas vezes, a dar pouca importancia a educacdo dos adultos. Essa atitude mostrou-se
atada a crencas ou afinada a propositos, assumidos ou velados, de implicacdo social,
econdmica, cultural e politica. Em nome da fronteira etaria, foi ocultada a opcdo de
favorecimento a uma faixa etaria e, mais precisamente, a de uma classe social, porque
foram deixadas fora da escola as criangcas mais pobres ou pertencentes a areas rurais.

Até o final do século passado, foi uma pratica comum negar as pessoas das
camadas sociais mais pobres, mesmo as criancas, 0 acesso escolar. 1sso resultou no
elevado nimero de analfabetos existentes entre a populacdo brasileira. Segundo a
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD), desenvolvida pelo IBGE em
2005, o Brasil possui 188.931.054 habitantes, com um indice de escolarizacdo que
diminui conforme a idade, sexo, cor e classe social. A estimativa para 2005 apontou as
cifras de 16,5 % dos meninos e 16,3 % das meninas, tudo com idade de oito a dez anos,

2 Sobre isso, conferir “Estudos e pesquisas sobre formagdo de educadores de jovens e adultos: analise dos
trabalhos e pésteres aprovados na AMPED (2000 — 2005)”, de Julio Emilio Pereira, publicado in:
SOARES, Lebncio (org). Formacéo de educadores de jovens e adultos. Belo Horizonte:
Auténtica/SECAD-MEC/UNESCO, 2006.



0S quais ndo tinham instru¢cdo ou tinham menos de um ano de escolaridade. Esses
percentuais foram ampliados para 25,5% e para 28,9%, respectivamente, tudo com onze
anos e mais.

Nos fins da década de 1990, dados do Instituto de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP), pautados nos anos de 1995 a 1997, indicavam a existéncia de 15
milhdes e novecentos mil de brasileiros iletrados, o que representava cerca de 17% da
populacdo com mais de 15 anos e, aproximadamente, 10% da populacdo absoluta. A
concentracdo de analfabetos era maior na faixa etaria acima dos 50 anos. Em 1997, 32%
da populacdo de 15 anos ou mais eram formados de analfabetos funcionais, isto €, com
menos de quatro anos de escolaridade.

Os dados atuais, pautados na PNAD, indicam que o analfabetismo vem
decrescendo no Pais, tanto entre os homens quanto entre as mulheres. O quadro, a
sequir, relativo aos anos 2004 e 2005, ajuda na visualizagdo do fendmeno:

%
12,0

10,5
10,0
2004 2005

homens mulheres |

Taxas de analfabetismo: 2004 e 2005.
FONTE: IBGE, Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios 2005.

O Censo Demografico (IBGE, 2000) revela que, em 2000, havia 85.464.452
pessoas de mais de 25 anos no Pais, das quais, 71.118.990 haviam fixado residéncia na
zona urbana e 14.345.462 na zona rural. Desse total, 12.464.760 pessoas ndo possuiam
nenhum grau de escolarizacéo.

Mesmo sendo decrescente o analfabetismo, a realidade brasileira ndo alterou a

historica vinculacdo dele nem a da baixa escolaridade as condicbes de vida da
populacdo; desvelou a relacdo entre grau de escolarizacdo e distribuicdo de renda.
Dados do Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA) revelam ainda que o
analfabetismo e a desigualdade social sdo, também, de natureza regional e racial. Em
1997, a taxa de analfabetismo no Sudeste era a de 8,6% ; no Nordeste, era a de 29,4% e

no Nordeste rural, a de 72%. No mesmo ano, a analfabetismo entre os brancos atingia a


http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/trabalhoerendimento/pnad2005/default.shtm

taxa de 9,0% e a de 22% entre negros e pardos; a renda média dos brancos era a de 4,9
salarios minimos; a dos pardos, a de 2,2 e a dos negros, a de 2,4. Os dados revelam que
a desigualdade econdmica cresceu entre 1990 e 1998. No inicio da década, os 50% mais
pobres detinham 12,7% da renda nacional, enquanto os 20% mais ricos possuiam
62,8%. No penultimo ano da década, a renda dos 50% mais pobres caiu para 11,2%,
enquanto a dos 20% mais ricos subiu para 62,8%.

Ao longo da histéria do Pais, pouca chance de escolarizacdo foi oferecida aos
considerados pobres. As politicas publicas encarregaram-se de privilegiar setores
economicamente favorecidos, limitando, ainda mais, as chances de ascenséo social e o
exercicio da cidadania para os que possuiam baixa renda.

Ao longo dos anos de 1980, gracas a mobilizagcdes organizadas pela sociedade
civil, uma nova dire¢do das politicas publicas anunciou-se no campo da Educacao,
mesmo de modo timido, em favor de setores ditos excluidos. A propria promulgacgéo da
Constituicdo de 1988 ampliou os direitos sociais, mais do que qualquer outra
antecedente. Por meio dela, o ensino fundamental tornou-se “[...] obrigatorio e gratuito,
assegurada, inclusive, sua oferta gratuita para todos 0s que a ele ndo tiveram acesso na
idade prépria.” (Art. 208).

Ainda em decorréncia da Constituicdo de 1988, promulgou-se a Lei 9.394, em
20 de dezembro de 1996, estabelecendo o seguinte direito:

O acesso ao ensino fundamental é direto publico subjetivo, podendo
qualquer cidaddo, grupo de cidaddos, associacdo comunitaria,
organizacdo sindical, entidade de classe ou outra legalmente
constituida, e, ainda, o Ministério Publico, acionar o poder publico
para exigi-lo. (Art. 5°).

A garantia de acesso a educacdo, nas etapas do Ensino Fundamental, faz com
que esse direito publico subjetivo possa ser reclamado por qualquer pessoa de qualquer
idade e em qualquer tempo, ficando aos poderes publicos a incumbéncia de alocar
recursos para atender a essa demanda. Na pratica, a Lei, mesmo fazendo uso da
expressao “idade propria”, supondo ser a infincia e a fase da pré-adolescéncia o tempo
adequado para o Ensino Fundamental, ao ofertd-lo a pessoas de qualquer idade como
dever do Estado assume a aprendizagem como um fenémeno que acompanha a pessoa
em qualquer momento da vida. Desta forma, contempla o que foi destacado na
Declaracdo de Hamburgo para a Educacao de Adultos (1999, p.16):

Precisamos reconsiderar o objetivo de igualdade de oportunidades para
inseri-lo no contexto de um mundo plural, onde igualdade e diversidade
sejam reconhecidas como dimensGes complementares e levadas em



conta, como tais, nos sistemas e projetos educacionais. Trata-se de
facilitar a evolucdo em direco a sociedades multifacetadas, onde todos
os cidaddos possam, durante a vida inteira, expandir-se, forjar sua
identidade e dialogar com os outros.

As leis, geralmente, refletem o perfil do agrupamento humano que as produziu e
indicam os contornos sociais e historicos em que aparecem. Sao frutos da correlacdo de
forcas e de acordos que se estabelecem na cena politica de uma determinada sociedade.
A concessdo legal do direito a escolarizagdo para pessoas de todas as idades representa,
no Brasil, a ampliacdo da nogdo da relevancia que o dominio da leitura e da escrita
assume ao longo da vida de qualquer pessoa, para o convivio com as exigéncias do
mundo contemporaneo.

Sobre a importéncia da escolarizagdo das pessoas nas circunstancias das atuais
sociedades grafocéntricas, Paiva (1995), ao tratar das conseqliéncias do rapido
desenvolvimento tecnologico sobre as exigéncias que hoje se fazem ao sistema de
ensino e as populacdes, afirma que o grau de conhecimento cobrado as pessoas, no
presente, é elevado. O avango das tecnologias, da informética e da microinformatica, e
sua presenca e influéncia nos lares e nos ambientes de trabalho alteraram o perfil das
sociedades e ampliaram o grau de exigéncia na formacao das pessoas. Esta na raiz disso
a competitividade e a forma como industrias se organizam, hoje, para a producdo de
bens e servicos que acarretam o envelhecimento de dados, de informacGes e de modos
de organizacgéo do trabalho. Isso acontece num ritmo veloz que obriga pessoas a estarem
sempre em busca de atualizacdo de conhecimentos e saberes necessarios ao exercicio da
profisséo.

Ainda, de acordo com Paiva (1995), a necessidade de maior capacitacdo tornou-
se comum, inclusive entre os que pensavam ter “concluido os estudos”. Nessa
conjuntura, vem crescendo nas pessoas a necessidade de saber mais e, entre 0s que ja
haviam freqlientado a escola, o desejo de retornar a ela, levando, também, aos que se
dedicam a formar pessoas a obrigatoriedade de estudar, permanentemente, e a
necessidade de ajustar suas metodologias de ensino. Diz a autora:

Um novo ritmo impde-se a vida em geral — um ritmo que supde
eficiéncia ndo apenas como velocidade, mas como auséncia de erro.
Esta nova dindmica deveria gerar mais tempo livre e, em muitos
casos, isto pode ser verdade. No entanto ela passou a exigir que se
produza muito mais no mesmo tempo, que a produtividade cresga;
valoriza-se hoje o aprender réapido, adaptar-se réapido, trabalhar
rapido, ler, escrever e compreender relagbes rapidamente. No
trabalho isto significa multiplicacdo de tarefas. E esta nova
velocidade imprimida ao conjunto das atividades e atos praticados na



vida diéria, este ritmo “eficiente”, supde, fundamentalmente, que os
conhecimentos sobre 0s quais a acdo humana apdia-se sejam solidos
o0 suficiente para evitar repeticdo de operacfes e erros de qualquer
espécie — algo que depende da formacdo bésica e da assimilacdo de
atitudes e disposi¢fes adequadas a este novo ritmo. (PAIVA, 1995, p.
78-79).

O desejo de se escolarizar é crescente nas populagGes, a quem é cobrado uso
constante da leitura e da escrita, mesmo para a realizacao de atividades domésticas. Até
quem antes ndo via, para si, a necessidade de se escolarizar, passou a admitir que
saberes de origem escolar sdo, agora, suportes imprescindiveis a acfes do cotidiano e a
vida nas circunstancias atuais das sociedades. Sobre isso, 0 Ministério da Educacéo,
através da Secretaria da Educacdo Fundamental, para justificar a Proposta Curricular
para 0 1° segmento do Ensino Fundamental na Educacdo de Jovens e Adultos (1999),
desenvolveu a ideia de que o desejo nas pessoas de obter maior escolarizacdo esta
associado ao sonho de ter melhores condigdes de vida e a nocdo de que sem habilidades
para o uso da leitura e da escrita fica limitada a pratica da cidadania.

No mesmo documento, o MEC reconheceu, ainda, que jovens e adultos
escolarizados que hoje procuram a escola podem enfrentar, em melhores condicGes, o
ranking do mercado de trabalho, elevar a auto-estima, obter maiores possibilidades de
comunicacgdo e de expressdo, desenvolver maior independéncia em ac6es do cotidiano
que cobram o dominio da leitura e da escrita.

Para Ledncio Soares, 0s jovens e 0s adultos que manifestam, hoje, o desejo de
escolarizar-se sdo pessoas que, em algum momento da vida, foram excluidas da escola,
pelo artificio da reprovacao, da expulsdo escolar ou por sua realidade de vida, produto
da desigualdade social. Segundo ele, “[...] sdo demandatarios da educacdo de jovens e
adultos aqueles que ndo tiveram acesso a escola na idade prépria, os que foram
reprovados, 0s que se evadiram, 0s que precisaram trabalhar para ajudar a familia.”
(SOARES, 1996, p. 28).

Para Marta Korl Oliveira (2001), a escola destinada aos jovens e aos adultos tem
teor compensatério. Em muitos documentos oficiais € frequente a idéia de que a
escolarizacdo de jovens e adultos destina-se a recuperacdo, em sua vida, de um tempo
perdido. De certa maneira, ai, persiste a idéia de ser a infancia e a adolescéncia o tempo
certo da escolarizacdo. Ao se pensar a escolarizacdo de jovens e de adultos como
supletiva ou repositdria, pode-se, sem maiores questionamentos, oferecer a esses a

mesma escola tal como foi estruturada para criangas, na sua forma e conteudo, sendo ela



um reencontro para 0s que nela j& estiveram, e foram expulsos quando eram criangas ou
adolescentes.

Sem que decidam o perfil de escola a ser seguido na EJA, nos ultimos anos,
jovens e adultos, em niimero cada vez maior, vém-se matriculando nas redes do Ensino
Fundamental. De acordo com o Censo Escolar, em 1991, havia 3.770.230 jovens e
adultos matriculados no Ensino Fundamental, em 1998, esse nimero quase dobrou,
passando para 6.968.531 (dados de 2001). Esse crescimento ndo é um fato isolado;
deve-se, em parte, a facilidade de acesso criada pelas politicas publicas, nos ultimos dez
anos, e as cobrancas sociais feitas, para que pessoas de qualquer idade dominem o uso
da escrita e da leitura.

A pressdo para que as pessoas se escolarizem ndo é casual; traz ligacdo com as
mudancgas que vém ocorrendo no interior das sociedades modernas. Desde a segunda
metade do século XX, o0s avancos tecnoldgicos tém sido determinantes para o lugar que
ocupam 0s paises nas economias mundiais. Desde entdo, o funcionamento da macro-
economia das sociedades, praticamente em todo o mundo, traz nexos com a filosofia
neoliberal. Nessa realidade, o avancgo tecnologico, tem-se feito, cada vez mais, presente
a todos os espacos da vida humana, cobrando as pessoas habilidades para 0 emprego
adequado de maquinarias, alterando relac6es de trabalho e cadeias produtivas, além de
impor necessidades.

Nos cenéarios nacionais, a logica neoliberal e o desenvolvimento tecnolégico
afetaram ndo somente a economia e a politica; trouxeram, também, cobrancas as
escolas, que agora se veem impelidas a desenvolver, nos alunos, capacidade operativa,
versatilidade, adaptabilidade, prontiddo para atenderem sempre a novas demandas
mercadologicas. Nessa conjuntura, € cobrada a Educacdo a habilidade de fornecer
competéncias as pessoas para a criacdo, descoberta, competitividade, espirito de
lideranca e para o aprender a aprender.

Sobre o significado dessa légica para a Educacéo, prefaciando Marise Ramos, na
sua analise sobre a pedagogia das competéncias, Gaudéncio Frigotto destaca:

O parametro do mercado para a qualidade do ensino evidencia de
forma mais profunda e, por isso, radical, a dominancia do
pensamento privatista como diretriz educacional. A implementagéo
da reforma do ensino, mediante os parametros curriculares e 0s
mecanismos de avaliacdo (ENEM, SAEB e provédo) ao eleger como
perspectiva a pedagogia das competéncias para a empregabilidade,
assume o ideario particularista, individualista e imediatista do
mercado e dos empresarios como perspectiva geral do Estado. Esta
perspectiva pedagdgica individualista, como assinalamos acima, é
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coerente com o idedrio da desregulamentacdo, flexibilizacdo e
privatizacdo e com o desmonte dos direitos sociais ordenados por
uma perspectiva de compromisso social coletivo. Cada individuo terd
de agora em diante, entdo, de adquirir um banco ou pacote de
competéncias desejadas pelos homens de negécio no mercado
empresarial, permanentemente renovaveis, cuja certificacdo lhe
promete empregabilidade (In: RAMOS, 2001, p. 16).

Sobre as mudancgas ocorridas no mundo, sobretudo nos ultimos anos do final do
século XX, as quais alteraram a forma de organizacdo das sociedades, influindo nos
destinos da economia, da politica e da educacdo, Manuel Castells (1999) as vé como
passagem do industrialismo para o informacionalismo. S&o traduzidas ndo na mudanca
do tipo de atividade em que a humanidade estd envolvida, mas na sua capacidade
tecnoldgica de utilizar como forca produtiva direta aquilo que caracteriza a
singularidade biolégica dos humanos: a capacidade superior de processar simbolos.
Como ilustracéo disto, diz ele:

Embora o modo capitalista de produgdo seja caracterizado por sua
expansdo continua, sempre tentando superar limites temporais e
espaciais, foi apenas do final do século XX que a economia mundial
conseguiu tornar-se verdadeiramente global com base na nova infra-
estrutura, propiciada pelas tecnologias da informagdo e comunicagéo.
Essa globalidade envolve os principais processos e elementos do
sistema econémico.

O capital € gerenciado vinte e quatro horas por dia em mercados
financeiros globalmente integrados, funcionando em tempo real pela
primeira vez na historia: transac¢fes no valor de bilhGes de délares sdo
feitas em questdo de segundos, atraves de circuitos eletrdnicos por
todo o planeta (CASTELLS, 1999, p. 111).

A velocidade no funcionamento nao é, hoje, realidade apenas dos mercados de
capitais. Com o avanco das novas tecnologias, estabeleceu-se, também, na producéao de
bens e servigos, alterando o comportamento e ritmo de sociedades, cobrando, também,
das pessoas dominios maiores de informacgdes e de habilidades. Destarte, para uma
insercdo ndo marginal das pessoas na dindmica mutante das sociedades
contemporaneas, faz-se necessaria a atualizacdo permanente de conhecimentos — 0 que
implica a habilidade de, muitas vezes, saber busca-los ou de atualiza-los, por si mesmas.

Todos esses fatores levam a escola a ser, nos dias de hoje, um espago de
formacdo necessario a todos. Se antes, ela poderia ser pensada como lugar de criangas e
de adolescentes, agora, para atender as demandas do mundo contemporaneo, passa a
ceder espacos para 0s adultos. O tempo de aprender na escola, mais associado a idade

primaveril, € assumido, mais e mais, como um tempo que acompanha a pessoa ao longo
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da vida. Aprender, mais do que antes, € uma necessidade sentida por todas as pessoas,
de todas as idades. E uma necessidade permanente.

Considerando-se o volume de informacbes e de habilidades que as pessoas
necessitam para uma inser¢do ndo marginal na realidade social de hoje, admite-se que a
escola sozinha ndo tem como atender plenamente as necessidades para o educando
adquirir novos saberes. Assim, a habilidade de aprender e a arte de ensinar constituem-
se num desafio tanto para quem se coloca na condicdo de discente, quanto para quem se
dispde ao oficio de ensinar. Essa consciéncia tem, nos ltimos anos, impulsionado a
afirmar que as pessoas precisam desenvolver a habilidade de aprender por conta prépria.
Em outras palavras: elas precisam aprender a aprender.

Para o desenvolvimento dessa habilidade, sobra pouco sentido para ensinos
que presumam a realidade como um dado fixo, congelada, apta a ser apreendida pelo
educando na transmissao de dados, feita pelo professor, com o uso da oralidade, apoiado
ou ndo por material ilustrativo. O limite desse ensino “bancario”, pautado no depdsito
de dados sobre o aprendente, ja havia sido apontado por Paulo Freire (1979, 1982,
1987) como insuficiente para a pessoa se conhecer a Ssi mesma, sua imersao nos
fendbmenos da sociedade e da natureza. Conhecer, na visdo freireana, € ato
compartilhado, €, sobretudo, dialogar com.

Nem a conviccdo de que o conhecimento € moeda corrente para a vida nas
sociedades atuais nem a certeza de que o volume de informacdes que as pessoas
necessitam assimilar, para desfrutar chances maiores da construcdo de uma vida mais
digna na contemporaneidade, nada é possivel através do modelo escolar “bancario”.
Isso transformou o aprender a aprender num tema de alcance mundial, com impactos no
cenario das politicas publicas e nos ambientes académicos.

O interesse da Academia pelo aprender a aprender foi ampliado desde que essa
questdo se tornou central para o estabelecimento dos quatro pilares julgados essenciais a
educacdo contemporanea: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver
juntos e aprender a viver com 0s outros, aprender a ser. Esses pilares foram
estabelecidos e recomendados a todas as nacGes do mundo pelo Relatério para a
UNESCO da Comissao Internacional sobre Educacdo para o século XXI — iniciado em
marc¢o de 1993 e concluido em setembro de 1996, sob a presidéncia de Jacques Delors.

A recomendacdo para se considerar o aprender a aprender como competéncia
necessaria as praticas educativas, apesar de ter sido gestada numa conjuntura socio-

econbmica que pairava desde a segunda metade do século passado, sb passou a ser
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assunto das escolas no inicio deste século. Essa discussdo ja vinha tomando corpo nos
meios académicos durante quase todo o século XX, desde os estudos de Jean Piaget
(1983) até aos desenvolvidos por Vitor da Fonseca (1995; 1998). Muitos desses estudos
nem sequer citavam o aprender a aprender, explicitamente, como acdo a ser
desenvolvida pelos que faziam a educacdo, mas este, sem ser citado, estava implicito
nas indicacOes do tipo de educacdo que deveria ser desenvolvida em meio aos impactos
que o avango das novas tecnologias estava causando nas sociedades e na educacao das
pessoas (PAPERT, 1994; PAIVA, 1995; DELVAL, 1998; PERRENOUD, 1999).

A educacdo escolar ndo é atemporal nem desinteressada, ligando-se a existéncia
humana nas circunstancias de cada época e sociedade (Pinto, 2000; Brand&o, 1985), traz
consigo sempre uma ideologia em favor de uma ou de outra forma de organizagéo
social. Liga-se, também, a atual discussdo sobre os nexos da Educacdo com opcles
politicas. Tal discussdo vem sendo retomada por correntes que se opdem a propagacao
do neoliberalismo (MCLAREN, 1999; DUARTE, 2001; APPLE, 2003; MORIGI,
2003). Por isso, quando se recomenda a educacdo escolar o desenvolvimento, nos
educandos, da habilidade de aprender a aprender, é preciso considerar que existem, por
trés dessa recomendacéo, motivacdes de natureza pragmatica e politica.

Ao longo da Historia, a educacdo escolar sempre esteve vinculada a modelos
hegemonicos de economia; além disso, nunca esteve livre de influéncias internacionais.
Essa afirmativa se confirma na retrospectiva historica da politica educacional brasileira,
feita por Freitag (1986); na analise de Moreira (1999), acerca dos curriculos e
programas praticados no Brasil; nos estudos de Paiva (1983), sobre os caminhos da
educacdo popular e da educacdo de jovens e adultos no Brasil. Nos dias atuais, a
ingeréncia do Banco Mundial nos rumos da Educacdo é preponderante na maioria dos
paises do Terceiro Mundo, destacadamente, nos da América Latina (CANDAU, 1999;
SOARES, 2000; TOMMASI, WARDE E HADDAD, 2000). Mundialmente, é marcante
a influéncia do neoliberalismo, por ser ele expressdo capitalista de um grupo de forte
pressdo para o ajuste das nacbes a competitividade, tecnologizacdo e privatizacdo de
servicos sociais. A revelia das discussbes académicas contrarias ao neoliberalismo,
esforcos estdo sendo feitos no Brasil para aproximar a educacdo escolar das exigéncias
internacionais. Sobre isso, € ilustrativa a empolgacao do ex-ministro da Educacao, Paulo
Renato de Souza:

Uma mencao especial deve ser feita ao acordo de cooperagdo Brasil -
Estados Unidos em educagdo. Aproveitando a visita do entdo
presidente Bill Clinton ao Brasil, negociamos com a Secretaria de
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Educacdo do Governo Norte-Americano um acordo de cooperacdo
que contemplou cinco &reas prioritarias: (1) desenvolvimento e uso
de tecnologias na educacéo; (2) garantia de que o aprendizado de toda
crianca se faca conforme padrdes, avaliacdes e indicadores
educacionais; (3) fortalecimento da preparacdo e do desenvolvimento
profissional de professores e administradores de escola; (4) aumento
do intercdmbio educacional entre Brasil e Estados Unidos e, (5)
intensificacdo da participacdo da familia, da comunidade e do setor
empresarial na educacdo (2005, p. 64).

Sobre as implicacbes da acdo de agéncias internacionais nas politicas
educacionais brasileiras, decididas sob “a cooperagdo técnica e financeira”, Warde e
Haddad (2000, p.12) revelam:

O caréater estratégico do Banco Mundial, bem como o alcance
estrutural das politicas educacionais em curso, devem ocupar nossas
atencOes e alimentar nossas preocupacdes. Ja ndo desconhecemos o
fato de que o Brasil, nos Gltimos anos, tem sido forcado a se alinhar
ao chamado processo de globalizacdo, e, por conseqiiéncia, vem
sofrendo as sequelas sociais do ajuste do Estado aos interesses do
pequeno mundo dos donos do capital.

A contemporaneidade da difusdo do slogan “aprender a aprender” com o
periodo do avanco tecnoldgico e com o da intensificacdo da globalizacdo das economias
mundiais — sem que, nos paises, se verificasse a melhoria das condi¢des de vida das
populacdes, nem iniciativas que promovessem melhor distribuicdo de riquezas — fez
com que o lema aprender a aprender, associado, imediatamente, por alguns intelectuais
as politicas neoliberais do atual modo capitalista de producdo, gerasse um novo rol de
debates académicos em torno da valia de se promover, nas escolas, a habilidade de se
aprender a aprender. Neste sentido, Duarte (2001, p.3) assume:

O lema “aprender a aprender” ¢ por nés interpretado como uma
expressdo inequivoca das proposicBes educacionais afinadas com o
projeto neoliberal, considerado projeto politico de adequacdo das
estruturas e instituicBes sociais as caracteristicas do processo de
reproducéo do capital no final do século XX.

A aproximacdo da educacdo brasileira as exigéncias da conjuntura mundial,
decidida para o século XXI, foi sendo promovida, desde o final de 1990, sob o
oferecimento de cursos de desenvolvimento profissional do docente, denominados de
“formagdo continuada”. Nesses cursos, Criticava-se a abordagem tradicional do ensino e
recomendava-se o0 envolvimento do aluno na construcdo de seu préprio conhecimento.
O tema da cidadania, ap0s a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (2000),

passou a ser eixo para a discusséo sobre qualquer assunto.



14

De acordo com a Lei 9.394/96, o objetivo maior do Ensino Fundamental é o de
propiciar a todos formacéao bésica para a cidadania. Nessa dire¢do, o Art. 32 assinala, no
item I, que a formagdo basica do cidaddo sera mediante: “[...] 0 desenvolvimento da
capacidade de aprender, tendo como meios béasicos o pleno dominio da leitura, da
escrita e do calculo.” O que revela que, desde 1996, o “aprender a aprender” passa a
fazer parte das bases legais da educacdo brasileira. Sobre isto, o ex-ministro da
Educacdo, Paulo Renato, ao tratar da politica de educacdo brasileira, exercida de 1995 a
2002, declara:

O desenvolvimento da capacidade de aprender e o cuidado da
preparagdo do jovem para ser o cidaddo desse novo mundo devem ser
as tarefas essenciais do ensino basico, compreendendo a educacgdo
infantil, o ensino fundamental e o ensino médio. Nessa etapa, 0
sistema educacional deve oferecer uma base geral sélida, tratando de
estender essa escolaridade a tal ponto que, de modo homogéneo, o
maior nimero de cidaddos possa estar preparado para esse novo
mundo. Isso significa fixar como objetivos da educagdo basica
alcancar a universalizacdo do acesso e estruturar-se para ensinar a
aprender, mais do que transmitir conhecimentos. Em outras palavras,
desenvolver em todas as pessoas as habilidades e competéncias para
aprender, raciocinar, criticar (SOUZA, 2005, p. 9-10).

Na visdo do Relatorio Delors, ndo é possivel nem mesmo adequada uma
educacdo escolar que se proponha dar uma resposta quantitativa a necessidade
insaciavel de informacgdo das pessoas para uma inser¢do social sintonizada com as
exigéncias do mundo de hoje. O Relatorio enfatiza que ndo ha& quantidade de
conhecimentos que se possa dar no comeco da vida, capaz de abastecer a pessoa
indefinidamente. Defende a necessidade, que existe nas pessoas, de estar a altura de
aproveitar e de explorar, do comeco ao fim da vida, todas as ocasides de atualizar,
aprofundar e enriquecer conhecimentos que as auxiliem a adaptarem-se e viverem num
mundo em permanente mudanca. “A educacio cabe fornecer, de algum modo, 0s mapas
de um mundo complexo e constantemente agitado e, a0 mesmo tempo, a bussola que
permita navegar através dele.” (DELORS, 2001, p. 89). Defende uma educacdo capaz
de oferecer saberes que ndo descuidem dos elementos essenciais que permitam a todos
os alunos instrumentos, conceitos e referéncias, resultantes dos avancos das ciéncias e
dos paradigmas do nosso tempo, de modo que fornecam as bases das competéncias do
futuro.

O futuro, de acordo com o Relat6rio, € um cenario de incertezas, para o qual a
Educacéo deve precaver-se, a fim de que as pessoas ndo figuem submersas nas ondas de

informacdes efémeras, mas possam se orientar para projetos de desenvolvimento
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individuais e coletivos. Recomenda que a Educacédo, para dar resposta ao conjunto de
suas missdes, organize-se em torno dos quatro pilares basicos do conhecimento.

Qualquer um dos pilares recomendados implica a necessidade de aprender a
aprender. Mas € no aprender a conhecer que é cobrado a Educacdo, mais
explicitamente, o desenvolvimento da habilidade do aprender a aprender. Isto porque
ele visa ao dominio dos proprios instrumentos do conhecimento mais do que a aquisi¢ao
de um repertdrio de saberes codificados; envolve o desenvolvimento do gosto pelo
conhecimento e pela pesquisa em geral e 0 acesso as metodologias cientificas; supde ser
a aprendizagem ato inacabado, que pode ser enriquecido, a cada momento, com
qualquer experiéncia, seja esta escolar ou ndo.

Na educacdo destinada aos jovens e aos adultos, o aprender a aprender como
habilidade recomendada a todas as pessoas encontrou terreno fértil. Seus indicios,
seguindo a LDB/96, estdo presentes aos documentos produzidos pelas secretarias
estaduais e municipais de educacdo espalhadas pelo Brasil. O desenvolvimento da
capacidade de aprender das pessoas, desde o inicio da década de 1990, vem sendo pauta
de conferéncias nacionais e internacionais, sobretudo, quando estéo relacionadas com a
Educacdo de Jovens e Adultos, tais como: Conferéncia de Jomtien (1990); Conferéncia
do Rio de Janeiro sobre Meio Ambiente e Desenvolvimento (1992); Conferéncia do
Cairo sobre Populacdo (1994); Conferéncia de Copenhague sobre Desenvolvimento
Social (1995); Relatorio da Comisséo Internacional sobre Educagdo para o século XXI
(1996); V Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos — CONFINTEA (1997).
Na organizacdo de todos esses eventos a UNESCO se fez presente.

Depois da divulgacdo feita pela UNESCO, em 1996, do Relatorio Delors, a
tematica do aprender a aprender passou a ser freqliente em documentos e discursos
como necessidade para os adultos. Em confirmacao disso, na Agenda para o Futuro da
Educacdo de Jovens e Adultos, no item 9, pode-se ler:

Vinte e cinco anos apds “aprender a ser”, a Comissao Internacional
sobre a Educagéo para o Século XXI, presidida por Jacques Delors,
declarava, em 1996, que a educacédo ao longo de toda a vida é a chave
de entrada no século XXI. Essa nogdo vai mais além da distingao
tradicional entre educacdo bésica e educacdo permanente, e se liga a
um outro conceito [...], o da sociedade educativa, na qual tudo pode
ser ocasido para que o individuo aprenda e desenvolva seus talentos
(1999, p.20).

No Brasil, a influéncia do aprender a aprender faz-se notar em, praticamente,

todos os documentos que determinam parametros a Educacédo, produzido, desde 1996.
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Eles fazem coro a idéia de que a Educacdo tem vinculos com as demandas sociais
enfrentadas pelas populagbes e refletem, em diversos momentos, diretrizes apoiadas
pela UNESCO, cuja influéncia no campo da Educagdo de Adultos tem sido crescente,
desde a criacdo da entidade, em 1946.

A UNESCO, realizando conferéncias, tem reunido governos, empresas e
organismos de diversos paises, levando-os a comprometerem-se com metas a serem
alcangadas em torno da Educacdo, registradas em documentos. Para que se tenha idéia
da amplitude do envolvimento da entidade na Educacéo de Jovens e Adultos, nos dias
atuais, basta conferir a alocucdo de Frederico Mayor, na abertura da V CONFINTEA
(na época, diretor geral da entidade):

Esta conferéncia, organizada pela UNESCO, a convite do Governo
alemdo e da cidade Hanseatica de Hamburgo, foi preparada
intensamente, durante dois anos, em todas as regiGes do mundo.
Relne os representantes da comunidade internacional em torno de um
tema de importancia crescente: a educagdo e a formacao de adultos.
Neste empreendimento, a UNESCO teve o apoio das instituicdes-
irmas do sistema Nagdes Unidas - FAO, OIT, OMS, FNUAP, PNUD
E UNICEF — bem como da Unido Européia, OCDE e do Banco
Mundial (Declaragdo de Hamburgo, 1999, p. 10-11).

A forca das recomendacdes da UNESCO para o desenho da educagdo nos
paises, com repercussao destacada na Educacdo de Jovens e Adultos; o impulso que se
vem dando a idéia de que a aprendizagem é uma acao a ser desenvolvida ao longo da
vida, aliada a de que, para a realidade do mundo atual, é preciso aprender a aprender; e a
constatacdo de que ndo existe um conceito que dé precisdo ao aprender a aprender, tudo
iSso me impulsionou a necessidade de saber mais sobre a tematica como interessado nas
questdes relacionadas com a EJA. Objetivei conhecer, principalmente, como o0s
professores que atuam na EJA compreendem o aprender a aprender e como 0
exercitam em suas praticas docentes.

Minha sede de ver como o aprender a aprender era assumido na EJA foi sendo
alimentada, ainda mais com o crescente nimero de estudos e publicacdes que se
referiam a este fendmeno como habilidade indispensavel ao convivio com a realidade
social do comeco do século XXI e como acdo a ser vivenciada na educacdo formal
(NOT, 1993; TORRES, 1994; DELVAL, 1998; SOUZA, 2005; PEIXOTO &
GUIMARAES, 2005, entre outros).

Como ja foi dito, os impactos causados pelos apelos do Relatério Delors
surtiram efeitos em dire¢des distintas no meio educacional, causando adesdes de uns e

estranhamento de outros. Mesmo entre 0s que aderiram as suas recomendacdes, a
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compreensdo do que seja aprender a aprender ndo seguiu um sé rumo. Entre seus
adeptos, podem ser identificados promotores de cursos pautados em esquemas dos
“estudos dirigidos” (que eram muito comuns, nos anos de 1970) ou em atividades de
estudos que podem ser adquiridos em bancas de revistas e de jornais, para estas 0S
estudantes ndo necessitam de um professor, porquanto sdo pautadas na estruturacgao de
perguntas e respostas, elaboradas segundo as regras comportamentalistas de ensino;® ou
ainda, uma leva de publicacbes com apelos do tipo “aprenda a aprender”, a qual
costuma simplificar temas complexos, no estilo das séries “iniciagdo a...”, de auto-
ajuda, ou fazer uma simplificacdo prépria de quem ndo vai se aprofundar no assunto,
enderecada ndo a especialistas, mas aos leigos no assunto.” Essa diversidade de usos do
aprender a aprender no mercado editorial revela a inexisténcia de um conceito preciso
que o enquadre, permitindo a tal expresséo as leituras mais diversas.

Nesse cenario, ciente do enorme desafio, na certeza de que todo estudo é sempre
uma aproximagéo provisoria, destinei-me a identificar, descrever e analisar a maneira
como o aprender a aprender vem manifestando-se na Educacdo de Jovens e Adultos.
Dediquei-me a ver o sentido que ele assume, como 0s professores o compreendem,
como o vivenciam no trabalho e como o estimulam nos educandos, por meio das
praticas docentes. Pretendi encontrar, como meta, respostas as seguintes questdes: Que
nocgao existe acerca do aprender a aprender entre professores que atuam na EJA,
na Rede Municipal de Ensino de Jodo Pessoa? Como, nas praticas docentes, 0
aprender a aprender se efetiva? E nestas, como é considerado o modo de aprender
dos educandos?

Para a efetivacdo desse estudo, cujo foco estd no campo pedagdgico, vali-me da
contribuicdo de diversas ciéncias. Ndo temi verificar 0 pensamento de correntes
distintas, considerando, inclusive, que todas elas poderiam conter informacoes
relevantes para uma compreensdo mais precisa da manifestacdo do aprender a aprender
na EJA. Na analise, utilizei o confronto entre dados e teorias sobre a realidade, numa
relacdo de dialogo, que ndo omite contradicdes nem seu teor de estudo inconcluso,
ciente, inclusive, de que pensamentos e teorias, quando sdo referentes a realidades
sociais, sdo sempre provisorios, pois a realidade é mutante e jamais desvelada em sua

plenitude.

® Sobre a abordagem comportamentalista de ensino, ver Mizukami (1986, p. 19-36).

* Como uma boa ilustragdo disto, conferir: PEIXOTO, Mauricio Abreu Pinto; GUIMARAES, Maria
Tereza. Aprenda a aprender: motivacdo: alta ajuda para vencer em concurso publico. Rio de Janeiro:
Elsevier, 2005.
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O caminho da multirreferencialidade

Desde o inicio, ficou claro que ndo é tarefa simples analisar o aprender a
aprender na EJA, presume dominio tedrico no campo da aprendizagem e no da
Educacdo de Jovens e Adultos. O primeiro consiste num universo tedrico de pouco
consenso e 0 segundo traz consigo relevantes discussdes de teor politico-pedagdgico.

Para maior familiarizacdo das teorias que auxiliam na compreensdo do
fendmeno da aprendizagem, reuni, sem a preocupagdo de tomar partido, estudos
oriundos da Psicologia (PIAGET, 1982, 1983; DEWEY, 1920, 1978; VIGOTSKY,
1999, 2000; GAGNE, 1971; FONSECA, 1998; MOREIRA, 1999; GARDNER, 1994;
DELVAL, 1998); da Pedagogia (FREIRE, 1979, 1982, 1983, 1987, 1990, 1992;
MOURA, 1999; MAYO, 2004; PERRENOUD, 1999, 2002, 2004; DEMO, 2000;
KNOBLAUCH, 2004; MOLL, 2002); da Politica (SOUZA, 2005; APPLE, 2000, 2003);
da Filosofia (GRAMSCI, 1987, 1988; ASSMAN, 2001; MATURANA, 2001;
MATURANA & VARELA, 2001); da Historia (PAIVA, 1980, 1983, 1984, 1995;
JUNIOR, 1984; MAINWARING, 1989); da Sociologia (GIDDENS, 1991, 1993, 1998;
GIROUX, 1986; ORTIZ, 1985, 1994; OFFE, 1985). Isto, para citar apenas alguns.® Fui,
ainda, em busca de pessoas que, discorrendo sobre seus perfis, fragmentos de sua
historia e circunstancias de vida, pudessem oferecer elementos que me ajudassem ver de
gue maneira elas constroem suas aprendizagens.

Para entender o significado do aprender a aprender na EJA, analisei as
discussdes tedricas, considerando acordos e desacordos em torno das recomendacdes do
Relatorio para a UNESCO da Comissdo Internacional sobre Educacdo para o Século
XXI (DELORS, 2001; DELVAL, 1998; DUARTE, 2001; ASSMANN, 2001;
MATSUURA, 2002; SOUZA, 2005). Para um melhor enquadramento dessa discusséo,
tentei ver, nos estudos da Psicologia, Biologia, Historia e Sociologia, elementos que
pudessem esclarecer o sentido da aprendizagem para a vida das pessoas, considerando-
se as demandas trazidas pela sociedade e incluindo-se nessa etapa uma aproximacao as
teorias que versam sobre a aprendizagem humana (DEWEY, 1920; GAGNE, 1971;
BIGGE, 1971; PIAGET, 1982, 1983; FONSECA, 1995, 1998; PAIVA, 1995;

® A classificagdo desses estudos como pertinentes a uma ou outra &rea de conhecimento, ndo é precisa,
dada a interdisciplinaridade de muitos desses enfoques, nem se liga & area de formacéo académica do
estudioso, mas ao enfoque principal do estudo apresentado.
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GIORDAN & VECCHI, 1996; MOLL, 1996; LOMONACO, 1997; DELVAL, 1998;
VIGOTSKY, 1998, 1999; KASTRUP, 1999; SCHON, 2000; MATURANA, 2001;
MATURANA & VARELA, 2001).

A diversidade de fontes bibliogréficas, de visdes que nem sempre comungam
entre si, reunidas em um mesmo estudo, deve-se ao pressuposto de que as teorias de
qualquer matriz podem oferecer elementos validos a compreensdo de um determinado
fenbmeno, sobretudo quando essas sdo combinadas sob um proposito definido. Estudos
desenvolvidos por pessoas de correntes tedricas e politicas, as quais ndo compartilho
(SOUZA, 2005; PEIXOTO & GUIMARAES, 2005), tém, também, sua contribuico a
dar. Isso porque os estudos sdo, sempre, observagoes feitas a recortes da realidade, sob
um determinado angulo. Assim, estudos sdo visGes prismaticas. Ndo ha nenhum que
possa ser tido como abordagem completa de um determinado fendmeno nem conhecé-lo
em sua totalidade. Essa limitacdo € o que permite a consideracdo ao diverso, para uma
visdo mais ampla acerca de uma mesma questdo.

Nessa logica, mesmo a contribuicdo de autores que desenvolvem teses proximas
as minhas crencas (FREIRE, 1982, 1987, 1993; MAYO, 2004; APPLE, 1982, 1989,
2003), é vista como um enfoque, um ponto de vista, entre outros. 1sso sem que eu ignore
a nocdo de que as teorias, nas Ciéncias Sociais, sdo permeadas, também, por
posicionamentos politicos.

Meu posicionamento faz eco as idéias de Jacques Ardoino (1993), que cobra aos
estudos de fenbmenos sociais a no¢ao da complexidade que esclarece a necessidade de
superar os limites analiticos provenientes do paradigma cartesiano. Para a analise das
situacOes, das praticas, dos fen6menos e dos fatos educativos, ele propde uma leitura
plural, sob diferentes angulos e sistemas de referéncia distintos, ndo redutiveis
mutuamente, capaz de comportar diversos elementos distintos e até mesmo
heterogéneos, envolvendo uma polissemia notavel. Para essa abordagem
multirreferencial, ndo hd um método a seguir mas uma postura epistemoldgica.

A multirreferencialidade, segundo a explicacdo de Borba (1997), se propde uma
leitura plural das questdes que ela estuda, enquanto assume a posi¢do epistemologica de
critica e de criacdo cientifica, como uma luta contra os reducionismos positivistas que
privilegiam um nivel de organizacdo negligenciando a especificidade de outros.
Articula-se com a idéia de que o conhecimento é o resultado sempre inacabado de uma
conjugacdo de disciplinas, dando sentido ao pensamento de que fazer ciéncia ndo é

“conformar-se” nem “metodologizar-se”. Nessa visdo, pode-se sair da conformacao das
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metodologias prontas para a bricolagem, de maneira que a ciéncia ndo precise ficar
aprisionada, servilmente, as metodologias, e sim o contrério. A multirreferencialidade
vé limites nas visdes disciplinares. Destarte, sugere o didlogo entre elas, rumo a uma
compreensdo mais ampla da teia de complexidades que desenham, influenciam e afetam
os fendmenos sociais.

Assumo, assim, a idéia de que o confronto de raciocinios advindos de
abordagens distintas oportunizara maior riqueza neste estudo entremeado de reflexdes
sobre o fendmeno da aprendizagem nas pessoas. Nesse percurso, explicito a influéncia
exercida sobre mim pelas idéias de Paulo Freire, o qual defendeu a pratica do diadlogo
entre os saberes, para, a partir dela, se chegar, no final, a um patamar de saber superior
ao do inicio do processo. Tomo como exemplo, 0 que se segue:

O dialogo como encontro dos homens para a tarefa comum de saber
agir, se rompe, se seus polos (ou um deles) perdem a humildade.
Como posso dialogar, se alieno a ignorancia, isto é, se a vejo sempre
Nno outro, nunca em mim?

Como posso dialogar, se me admito como um homem diferente,
virtuoso por heranga, diante dos outros, meros “isto”, em quem nao
reconhego outros eu?

Como posso dialogar, se me sinto participante de um gueto de
homens puros, donos da verdade e do saber, para quem todos os que
estdo fora sdo “essa gente”, ou sdo “nativos inferiores™?

Como posso dialogar, se parto de que a prontncia do mundo é tarefa
de homens seletos e que a presenca das massas na histéria é sinal de
sua deterioracdo que devo evitar?

Como posso dialogar, se me fecho a contribuicdo dos outros, que
jamais reconheco, e até me sinto ofendido com ela? (FREIRE, 1987,
p. 80-81).

Nesse sentido, compartilho a idéia de dialogar com os que pensam diferente
sobre uma mesma questdo. Na experiéncia dialogica, ndo se pode definir, a priori, a
afirmacdo vélida ou a descartavel. E necessario considerar, atentamente, a visdo de cada
estudo, observando-se, inclusive, o lugar social e politico de onde eles partem, para,
dessa contextualizacdo, melhor compreender-lhes o enunciado. O didlogo é um esforco
que, para servir a ampliacdo do conhecimento acerca de um determinado tema ou
questdo, ndo deve se perder de seu propdsito. Na relacdo dialégica, é preciso
flexibilidade de raciocinio, numa atitude cientifica capaz de conjugar humildade com
vigilancia, a qual permite conjugar informacdes e rever posicaes.

A relacdo dialdgica, estabelecida para a efetivacdo deste estudo, pela forma de
confronto que faz de dados obtidos, de visGes de autores de distintas correntes, por

recorrer a contribui¢des de campos diversos do conhecimento, além de dialdgica, tem
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inspiracéo interdisciplinar, nos moldes recomendados por Fazenda (1991; 1992; 1998;
2001).
Interdisciplinaridade ¢ uma nova atitude diante da questdo do
conhecimento, de abertura & compreensao de aspectos ocultos do ato
de aprender e dos aparentemente expressos, colocando-os em
questao.
Exige, portanto, na pratica uma profunda imersdo no trabalho
cotidiano (2001, p. 11).

A interdisciplinaridade, conforme Fazenda (2001, p. 19-20), pressupde a
realidade como poliparadigmatica, pois nela existem crencas, valores, idéias, modos
diferentes de organizar a vida, ao lado de uma racionalidade que a explicita. Fazenda
alerta, ainda, que a interdisciplinaridade proclama o exercicio da ambiglidade, num
movimento que rejeita a mediocridade das idéias, estimula a vitalidade espiritual,
contrério ao habito instaurado da subserviéncia. A interdisciplinaridade imprime a
l6gica da invencéo, da descoberta, da pesquisa, da producéo cientifica, porém originada
num ato de vontade, num desejo planejado e construido em liberdade.

Seguir um caminho interdisciplinar para o desvelo de um fenémeno ¢ desafiante,
pois destoa da tradicdo que tornou comum a disputa entre ciéncias que dizem ser delas o
dominio do conhecimento acerca de determinado objeto. Alem disso, afronta a tradicéo,
as vezes presente entre pesquisadores, que tendem, com base numa nova descoberta, a
negar praticas e saberes anteriores, num comportamento sintonizado com o
autoritarismo, disciplinar, pouco afeito ao dialogo.

Negar o velho, substituindo-o pelo novo, € um principio oposto a
uma atitude interdisciplinar na didatica e na pesquisa em Educacdo. A
pesquisa interdisciplinar parte do velho, analisando-o em todas as
suas potencialidades. Negar o velho é uma atitude autoritaria que
impossibilita a execucdo de uma didatica e de uma pesquisa
interdisciplinar (FAZENDA, 2001, p. 16).

Na interdisciplinaridade, Guy Palmade é tomado por Fazenda para esclarecer
que ndo se pode pbr em risco a questdo da estrutura interna das ciéncias. A
interdisciplinaridade nao pretende a constru¢ao de uma superciéncia, mas presume “[...]
uma mudanca de atitude frente ao problema do conhecimento, uma substituicdo da
concepcao fragmentaria para a unitaria do ser humano.” (Fazenda, 1992, p. 40).

Para Japiassu, caracteriza-se pela intensidade das trocas entre os especialistas e
pelo grau de integracdo real das disciplinas no interior de um projeto especifico de

pesquisa. Diz ele:
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[...] a caracteristica central da interdisciplinaridade consiste no fato de
que ela incorpora os resultados de vérias disciplinas, tomando-lhes de
empréstimo esquemas conceituais de analise a fim de fazé-los
integrar, depois de havé-los comparado e julgado (1976, p.32).

Para lvani Fazenda, ndo pode ser confundida com uma panacéia, a fim de se
garantir um ensino adequado ou um saber unificado. Ela é possibilidade de eliminacdo
do hiato existente entre a atividade profissional e a formagéo escolar. De acordo com
Japiassu, 0 mais importante na interdisciplinaridade ndo é a reorganizacdo metodica dos
estudos e das pesquisas, mas a tomada de consciéncia sobre o sentido da presenca do
homem no mundo.

Chegou 0 momento de uma nova epistemologia, que ndo seria mais
somente uma reflexdo sobre cada ciéncia em particular, separada do
resto, e comprazendo-se com uma deleitacdo morosa sobre seu
préprio discurso. Invertendo a marcha do pensamento, os sabios de
nossa época devem renunciar a se confinarem em sua especialidade,
para procurarem, em comum, a restauracdo das significacGes
humanas do conhecimento. Esquecemo-nos demais de que o saber
representa uma das formas de presenca do homem em seu mundo, um
aspecto privilegiado da habitacdo do homem no universo. As
disciplinas cientificas, cada vez mais distanciadas da existéncia
concreta, constituiram-se como linguagens herméticas, reservadas aos
iniciados, e que parecem absorver-se, ou perder-se, no niilismo de
suas abstracBes bem comportadas. A verdade que elas procuram, e
gue por vezes encontram, € uma verdade em si para si, que nada mais
diz a ninguém ou, pelo menos, que renunciou a assumir a funcao
primordial da vinculagdo do homem com o mundo no qual ele reside
(Ibidem, p. 15-16).

Concretamente, o estudo aqui presente traz a cena pontos de vista distintos, no
enfoque de uma mesma questdo, oriundos de analises bibliograficas diversas, e soma a
isso revelacOes trazidas por pessoas de pouca escolaridade. Essa diversidade de visdes
permite enriquecimentos a constru¢do do conhecimento, pois, segundo o principio
dialégico freireano (FREIRE, 1979; 1982; 1983; 1987; 1990; 1992), nenhum saber se
sobrepde, inicialmente, a outro. E do confronto que se pode abstrair uma terceira viséo,
mais rica e mais precisa acerca daquilo que se deseja conhecer. Nessa atitude, o dialogo
ndo se estabelece estruturado em hierarquias, situacdo em que, por preceito, se da mais
valor a uma idéia do que a outra. Nem o dialogo é o encontro dos que pensam iguais. A
acdo dialogica presume confrontos. Dialogar é discutir, perguntar e responder; é a
vivéncia de acordos e desacordos acerca de um tema especifico; é ato de busca que se

da entre pessoas unidas pelo interesse comum de conhecer ou de desvendar fenémenos.

A exigéncia do didlogo esta presente, de modo mais ou menos claro,
em todas as formas da dialética, e ndo se pode dizer que esteja



23

totalmente ausente da indagacéo filosofica, que, mais do que qualquer
outra, procede através da discussdo das teses alheias e da polémica
incessante entre as varias diretrizes de pesquisa. Além disso, 0
principio do didlogo implica a tolerancia filosofica e religiosa, em
sentido positivo e ativo, ou seja, ndo como resignacao pela existéncia
de outros pontos de vista, mas como reconhecimento de sua
legitimidade e com boa vontade de entendé-los em suas razdes
(ABBAGNANO, 2000, p. 275).

No exercicio do dialogo, nos moldes acima explicitados, atento as possibilidades
que a interdisciplinaridade oferece, este estudo possui uma estrutura tracada para
esclarecer pontos especificos relacionados com a EJA e com a aprendizagem dos jovens
e dos adultos, cuidando, também, de aspectos gerais relacionados com a Educacdo,
numa fusdo capaz de revelar dimensdes distintas e complementares de um mesmo
fendmeno. Isso Laerte Jr. ajuda a esclarecer:

Toda realidade é formada pela interdependéncia entre partes e
totalidade; sempre ha realidades complexas, seja qual for a dimenséo
onde se realizam esses fendmenos. N&o ha ciéncia pura, pois ndo ha
conhecimento sem afeto, sem imaginagdo e sem insercdo num
determinado meio social (1996, p. 41).

Neste sentido, Booth, Colomb e Williams (2000) definem a pesquisa como o ato
de simplesmente reunir informagdes necessarias para encontrar resposta para uma
pergunta e, assim, chegar a solucdo de um problema. Minayo (1998) define-a como a
atividade basica das ciéncias na sua indagacdo e descoberta da realidade. Para ela,
quando se tomam diferentes correntes de pensamento para abordar questdes
metodologicas, pode-se adotar a ideia de que a ciéncia em geral ndo existe. O que ha sdo
praticas cientificas diferenciadas, “desigualmente desenvolvidas e que tém como
substratos “visdes sociais de mundo” teoricamente diversas.” (MINAYO, 1998, p. 86).
Ainda, de acordo com a autora, ndo had normas magicas institucional e univocamente
consagradas para a apreensao do real. Seguindo a mesma linha de raciocinio, Bogdan &
Biklen (1994, p. 64) citam Dalton para dizerem: “[...] 0 método cientifico ndo existe
como tal. A caracteristica mais importante dos procedimentos do cientista tem sido
meramente o utilizar a sua mente da melhor forma possivel, sem quaisquer restrigdes.”

No que toca as ciéncias sociais, Manoel Filho (1997) informa que, na atualidade,
se mantém afirmacdes que alegam a impossibilidade de um tratamento sistematico dos
fendmenos humanos. Ha quem diga que as relacdes destes fendmenos séo relacGes de

valor e propoésito, pelo que ndo devemos nos ocupar de relacBes causais ou
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descobrimento de leis nas ciéncias sociais. S6 no mundo material existem relacbes
mecanicas de causa e efeito.

As pesquisas que se vinculam as questdes de constituicdo social ndo se definem
meramente como trabalhos de indole técnica. Elas sdo permeadas por influéncias de
crencas, por recortes de informacbes e convicgbes politicas; sdo marcadas por
objetividades e subjetividades que influem na escolha e na visdo do problema de estudo.
Mesmo com esta ressalva, vale destacar que, de modo geral, em qualquer area
cientifica, a definicdo do que se quer estudar possui matriz no campo social, embora 0s
objetivos determinem os procedimentos de sua efetivacéo.

Com essas consideracdes, em face do objeto deste estudo, reitero que minha
opcdo metodoldgica aproxima-se da que foi denominada por Minayo (1998) de
abordagem dialética. Conforme esta autora, fora de uma abordagem dialética, ficam
restritas as possibilidades de conhecimento de um objeto que envolva atores sociais.

Cercar 0 objeto de conhecimento através da compreensédo de todas as
suas mediagcbes e correlagcbes constitui a riqueza, a novidade e a
propriedade da dialética marxista. (...) a metodologia dialética, o seu
antecessor € uma pratica que ndo depende apenas de conhecimento
técnico, mas de uma postura intelectual e de uma visdo social da
realidade (1998, p. 64).

Acerca da dialética, diversas sdo as acep¢des que 0 termo incorporou ao longo
da Histéria. Lénin (1971) a tinha como uma estrutura ndo esquematica, triadica:
afirmacéo, negacdo, negacdo da negacdo. Para ele, a dialética era o estudo metodologico
da oposicdo entre as coisas em si, a esséncia, 0 substrato, a substancia, o fenémeno, a
teoria da unidade dos contrarios com todas as suas decorrentes implicacdes. Em suas
proprias palavras: “[...] a dialética é o estudo das contradicdes na esséncia mesma das
coisas.” (LENIN, 1971, p. 240) °.

Segundo Roberto Follari (1995), a dialética, nos dltimos tempos, ndo vem
gozando de grande prestigio. Ela foi marginalizada nos meios académicos, sob a
vaticinagdo do “fim da historia”. Entretanto, hoje se sabe que a idéia do “fim da
histéria” fracassou e o pos-estruturalismo trouxe marcas indeléveis ao pensamento
ocidental, alterando inclusive os procedimentos de estudos que se queira nortear pela

dialética.

® Franklin Trein traca um breve perfil da evolugdo do conceito da dialética ao longo da Historia,
ilustrando-o de Platdo a Sartre. In: Dicionério de Ciéncias Sociais. 2% ed. Rio de Janeiro, Fundagéao
Getulio Vargas, 1987.
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Destarte, a dialética ndo é mais uma forma de analise que se estreite em busca da
totalidade nem pode ser expressdo dos discursos classicos do racionalismo, negadores
da diferenca e da disrupgdo, nem tampouco defensora da existéncia de uma verdade
univoca. Pela propria luta de contrarios que ela contempla, caracteriza-se como ato em
movimento, como exercicio de pensar o heterogéneo, valendo-se da heterogeneidade de
referéncias e informacdes, dando lugar ao dispar em seu interior. Ela é uma acdo em
eterno fazer-se, inacabada, incapaz de fechamento ou de chegar a uma totalizagéo.
Assim definida, ela é uma modalidade analitica capaz de “[...] dar lugar a diferenca, ao
acontecimento e a subjetividade que ndo se encerre nos rigidos limites de uma razéo
abstrata e geral.” (FOLLARI, 1995, p. 128-129). Follari defende a idéia de que a
dialética

[...] é o elemento extradisciplinar que orienta a analise sociopolitica
das condicOes de exercicio e aplicacdo da interdisciplina. Quer dizer,
campo de reflexdo sobre o social e politico, 0 horizonte sem o qual
compreender a propria préatica é impossivel (Ibidem, p.139-140).

Ater-me, neste estudo — sem cair no ecletismo —, a uma metodologia que &, ao
mesmo tempo, multirreferencial, dialética, interdisciplinar e dialogica, exigiu a
combinacdo de procedimentos e de diferenciadas estratégias de pesquisa, para um
conhecimento amplo da problematica em foco.

Ao exercicio de entender a configuracdo do aprender a aprender vivida na
Educacdo de Jovens e Adultos, na Rede Municipal de Ensino de Jodo Pessoa, apoiado
nas recomendacGes de Bogdan & Biklen (1994) para investigacbes qualitativas,
combinei procedimentos diversos de coleta de dados: identificacdo e analise de
documentos, observacdo etnogréafica do trabalho docente realizado no cotidiano da sala
de aula, entrevistas de explicitacdo com professores acerca de suas praticas docentes,
entrevistas exploratorias com alunos sobre o sentido da escolarizacéo e sobre seu modo
de aprender na escola, participacdo em reunides de formacdo de professores, conversas
com o corpo administrativo da escola, captacdo de imagens videograficas com registros
sobre diversos aspectos do cotidiano da EJA. Além de conversas livres com alunos,
professores, gestores e especialistas sobre seus cotidianos escolares, motivacdes para
com a escola e sobre os métodos que seguiam para estudar.

A abordagem qualitativa do estudo, seguindo o principio dialégico da
interdisciplinaridade (FAZENDA, 1991; 1992; 2001), o da dialética (MINAYO, 1988),
e 0 da multirreferencialidade (ARDOINO, 1993; BORBA, 1997), permite o cruzamento

e o confronto de dados fornecidos pelos atores sociais com as teorias hoje disponiveis
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sobre a aprendizagem e sobre a Educagéo de Jovens e Adultos. Por esta razdo, em todo
0 processo do estudo, os dados das observacdes feitas ao trabalho docente, os das
anotagdes do “diario de campo”, os documentais, os das entrevistas e os de consultas
bibliogréaficas foram tratados em analises que consideram e comparam 0 movimento e
as revelacOes do cotidiano, com afirmaces, percepgoes, valores e intengdes declaradas
pelos diferentes sujeitos envolvidos nas acGes de EJA. No percurso, ndo sao
estabelecidas hierarquias entre os dados obtidos de bibliografias e os extraidos de
informacGes fornecidas pelos atores sociais. Sobre esse aspecto, nos alerta Fazenda:

A trilha interdisciplinar caminha do ator ao autor de uma histéria
vivida, de uma agdo consciente exercida a uma elaboragdo tedrica
arduamente construida. Tdo importante quanto o produto de uma
acdo exercida é o processo e, mais que O processo, € necessario
pesquisar 0 movimento desenhado pela acdo exercida — somente com
a pesquisa dos movimentos das acfes exercidas poderemos delinear
seus contornos e seus perfis. Explicitar o movimento as acOes
educacionalmente exercidas é, sobretudo intuir-lhes o sentido da vida
que as contempla, o simbolo que as nutre e conduz — para tanto torna-
se indispensavel cuidar dos registros das acdes a ser pesquisadas
(2001, p. 15).

Trabalho de campo

Estou ciente de que toda analise, mesmo a cientifica, ndo passa de um olhar, de
um modo de ver e compreender as coisas. Por ser o fendmeno social algo em
movimento, ela também ndo ¢ definitiva. Como disse Piaget (1983), ndo existem jamais
conhecimentos absolutos. O conhecimento esta, sempre, em fase de elaboracdo. Mas é
essa lacuna que da vida e sentido a existéncia da prépria ciéncia.

Tamanha amplitude de enfoques para a captacdo do aprender a aprender na EJA,
como ele é compreendido e vivido pela docéncia, se faz justificada diante do fato de que
0 contorno de uma pratica ndo se encerra no discurso de quem o realiza nem é afinado,
apenas, as intencbes expressas nos documentos que a norteiam. Contribuem, também,
para o estabelecimento do perfil das acdes as influéncias pessoais de quem a realiza:
suas crencas, saberes, habilidades e historia de vida; as condigdes materiais da escola,
inclusive o material didatico disponibilizado, a infra-estrutura das salas de aula, a
existéncia e o funcionamento dos laboratérios didaticos, o acervo bibliogréafico
acessado, o planejamento e a forma de realizacdo das atividades de ensino. Como nédo

existe ensino gque nao se vincule a aprendizagem nem aprendizagem que possa dar-se
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por desvinculada do sujeito que a realiza, para uma compreensdo mais precisa do
aprender a aprender na EJA, se fez indispensavel ouvir o aluno e a aluna.

Como cenario do estudo, adotei a Rede de Ensino Municipal de Jodo Pessoa,
composta de noventa escolas, distribuidas em quarenta e oito bairros da capital, dentre
as quais, setenta e oito atendem, regularmente, os jovens e adultos, atingindo, o total de
sessenta mil alunos.

A opgdo por realizar o estudo no universo da escola publica deveu-se a duas
razbes principais: a primeira foi o fato de ser a rede publica a que, na atualidade, atende
o maior nimero de alunos e alunas da EJA; a segunda, por opcao politica, foi a forma
como forma de ir, a revelia das inUmeras tentativas que se tém firmado no Brasil para se
difundir a idéia de que “se ¢ publico, ndo tem qualidade”. Isso é feito num tempo em
que ha pressdes de lobbies econbmicos para que o Estado abandone as politicas
publicas, em favorecimento explicito a privatizacdo dos servigos sociais.

A escolha se liga, também, a opinido, que compartilho, de que a escolarizagdo
das populagdes ndo deve ser transformada em ‘“negdcio” ou produto que possa ser
comprado por aqueles que dispdem de recursos financeiros. A educacgdo, em qualquer
circunstancia, deveria ser um direito garantido a todos, como promete a Lei brasileira.
Antes de prosseguir, quero assinalar, ainda, que a defesa de uma escola publica e de
qualidade para todos é coerente a luta contraria a agdes que promovam qualquer tipo de
exclus&o social.

Em 2002, quando optei pela Rede de Ensino Municipal de Jodo Pessoa como
cenario do estudo em foco, havia em desenvolvimento cinco programas municipais de
EJA, dentre os quais, trés atendiam a alfabetiza¢do (“Programa de Alfabetizagdo do
Servidor”, “Programa do Trabalho a Escola”, “Programa Escola é pra Gente Grande”).
Um atendia o primeiro e ao segundo segmento do Ensino Fundamental Regular Noturno
(“Jovens e Adultos Lendo e Escrevendo™); outro, um programa conveniado, dedicava-se
ao apoio a entrada de alunos da EJA nos cursos de educacéo profissional e tecnoldgica
existentes no Centro Federal de Ensino Técnico (CEFET): “Ampliando as
Oportunidades no Ensino Médio”.” A escolha se deveu, também, & influéncia da

Secretaria de Educacdo Municipal, que vem adotando, desde o ano de 2001, iniciativas

" Ha um estudo detalhado da acdo desses programas, como parte da pesquisa coordenada, em 2004, pela
Acdo Educativa (SP): “EJA: Juventude, Escolarizagdo e Poder Local — fase I”. O levantamento e a analise
dos dados do Municipio de Jodo Pessoa foram coordenados por Timothy D. Ireland, Dietmar K. Pfeiffer e
José Barbosa da Silva. Seu resultado foi enviado, sob a forma de Relatério Final, em outubro de 2004, ao
seguinte endereco eletrbnico: projetofapesp@acaoeducativa.org.br.
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de sua aproximacao as diretrizes e metas definidas pelo Plano Nacional de Educagéo
(Lei 10.172, de 9 de janeiro de 2001), as consideragcfes da LDB (Lei 9.394/96) e as dos
PCNs (2000). Essa aproximagdo foi buscada, sobretudo, pelo viés da ‘“formacao
continuada” oferecida aos professores da Rede. Nesta, 0os docentes que atuavam na EJA
foram levados ao estudo de trechos das deliberacGes da Conferéncia Mundial sobre a
“Educagdo para Todos” (JONTIEN, 1990); da Declaragdo de Hamburgo ¢ da “Agenda
para o Futuro” (V CONFINTEA, 1997); do Marco de Acdo de Dakar (2000); do
Relatdrio Delors (2001). Estes documentos, de um modo geral, destacam a educacdo
como um direito ao longo da vida. O Gltimo, em especial, apresenta o aprender a
aprender como ferramenta indispensavel a vida humana, no século XXI. Na Agenda de
2002 da Secretaria Municipal da Educacdo de Jodo Pessoa, distribuida a todos os
professores municipais, na pagina 34, esta escrito:

Aprender para qué? No Relatério da Comissdo Internacional sobre
educacdo para o século XXI, a UNESCO responde: Para poder dar resposta
ao conjunto das suas missdes, a educacdo deve organizar-se em torno de
quatro aprendizagens fundamentais que, ao longo da vida, serdo, de algum
modo, para cada individuo, os pilares do conhecimento: aprender a
conhecer; aprender a viver juntos; aprender a fazer; aprender a ser. Como
posso contribuir para a construgdo desses quatro pilares no dia-a-dia da
minha escola?

Para compreender a visdo dos professores e das professoras sobre o aprender a
aprender e para a percepcdo de como eles e elas o praticavam na docéncia, acompanhei,
ao longo do ano de 2004, na condicdo de observante, o trabalho docente desenvolvido
em cinco turmas de EJA, da alfabetizacdo a quarta série, em escolas de diferentes
bairros de Jodo Pessoa. Fiquei em cada sala de aula de seis a sete semanas (maiores
detalhes, no capitulo I11). Fui, as salas de aula, munido do propdsito de observar se a
expressdo aprender a aprender fazia-se presente ao discurso pedagdgico desses
profissionais e com eles perceber seus usos e significados. Julguei ser possivel encontrar
guem nunca ouviu falar na expressdo, mesmo com a difusdo dela em documentos e em
ambientes académicos. Percebi, previamente, praticas condizentes com as
recomendacdes a favor do aprender a aprender, no cotidiano das docentes®, mesmo que
estas ndo fizessem uso da expressao.

Escolhi observar as salas de aula de séries distintas, da alfabetizacdo a quarta
série. Pretendi, com isso, conhecer o trabalho que se faz em algumas escolas, no periodo

considerado Primeira Fase do Ensino Fundamental. Desejei saber que aprendizagens 0s

& Durante o periodo da pesquisa todas as pessoas pesquisadas eram do sexo feminino.
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alunos e alunas efetivam em cada série; se ha continuidade do ensino de conteudos de
uma série a outra, tanto numa mesma escola, quanto de uma escola a outra; se havia
mudancas de comportamento nos alunos e alunas, a depender da série em que
estudavam. Enfim, quis saber mais sobre a forma como o ensino estava sendo
desenvolvido na EJA. Desse modo, observei: como se iniciavam as aulas; 0s usos feitos
de apelos visuais e auditivos; o tipo de material didatico utilizado; os contetdos
versados; as formas de participacdo de discentes e da professora nas atividades da aula;
as interferéncias no ensino ou na aprendizagem de caracteristicas pessoais; modos de
avaliacdo; expectativas e problemas manifestados pelos alunos e alunas em relacéo a
aula ou a escola; evolugdo na aprendizagem dos alunos e alunas; diferenciacdo de
comportamento e de desempenho escolar de quem € considerado jovem em comparacgao
a quem ¢é considerado adultos; tipos de conversas paralelas praticadas durante a aula;
diferencas de atuacdo de um professor a outro; reacdo de alunos perante essas
diferencas; conexao de conteudos estudados com questdes sociais, politicas, econdmicas
e culturais; etc.

Nesse tempo, a cada dia — como forma de aproveitar elementos julgados
importantes para o estudo em questdo —, ap0s as observacoes, registrei, numa espécie de
“diario de campo”, seguindo o estilo etnografico, a descricdo dos fendmenos observados
em cada aula. Relatei o conteudo das conversas que se relacionavam as questdes
abordadas na aula, realizadas de aluno para aluno, de aluno para professora, de
professora para aluno e o das minhas com eles e com elas.

Dessa forma, o carater qualitativo da analise levou a escolha, para a observacéo
in loco de um nimero reduzido de salas de aula. Registrei a acdo docente praticada em
duas salas do primeiro ciclo, em duas do segundo ciclo e em uma da quarta série, num
total de cinco salas de aula distribuidas da seguinte maneira: (1) Observacdo de duas
salas de aula, uma do segundo ciclo (na época, equivalente a 2% e 32 série do 1°
segmento do Ensino Fundamental) e, em seguida, outra da quarta série, na Escola
Municipal de Ensino Fundamental indio Piragibe, situada no Bairro Mangabeira IV. (2)
Observacdo a uma sala do primeiro ciclo (equivalente a alfabetizacdo e 12 série), na
Escola Municipal de Ensino Fundamental José Peregrino de Carvalho, situada no Bairro
Ilha do Bispo. (3) Observacdo a uma sala de aula do primeiro ciclo (equivalente a
alfabetizacdo e 1% série) no Programa de Alfabetizacdo de Servidores (Projeto PAS),
desenvolvido nas dependéncias do Centro Administrativo Municipal, Bairro de Agua

Fria. (4) Observagdo as atividades de ensino desenvolvidas no segundo Ciclo (22 e 32
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série), na Escola Municipal de Ensino Fundamental Hugo Moura, situada no Bairro
Padre Ze.

Além da observacdo as atividades docentes, no periodo dos intervalos que
antecediam o inicio das aulas e nos dedicados a distribuicdo da merenda escolar, realizei
conversas informais com alunos e alunas. Inspirado em Maturana (2001), que diz ser a
vida um permanente processo de conhecimento, busquei conhecer fragmentos da
historia de vida de alunos e alunas: suas motiva¢des para a escola; o que fazem para
aprender contetidos escolares; tempo que dedicam aos estudos; profissao que exercem,
estado civil, formas de lazer, estrutura familiar, entre outros. Com as professoras e com
membros do corpo administrativo das escolas exercitei algo parecido.

Ficar presente ao universo das escolas permitiu-me a observacdo do cotidiano
escolar, trazendo-me a tona pequenos detalhes do dia-a-dia da dindmica das salas de
aula, que, no final, serviram de base para a busca de esclarecimentos bibliograficos e
deram-me suporte para as entrevistas de explicitacdo que realizei com professoras sobre
suas praticas docentes, sua formacgdo profissional e para as conversas informais que
estabeleci com diversos atores integrantes da EJA na Rede Municipal de Jodo Pessoa.

Contribuiu, ainda, para o desvelo da légica da docéncia praticada na EJA a
captacdo em video, ao longo de 2004, de imagens de acdes didaticas praticadas em salas
de aula de Educacéo de Jovens e Adultos, da alfabetizacdo a quarta série; inclusive falas
de alunos, alunas e professoras, além de gestores e gestoras sobre diversos aspectos
relacionados com a Educacdo de Jovens e Adultos. Essas imagens foram editadas pelo
Centro de Documentacao e Publicagdo Popular (CEDOP), resultando no video “Escola
de gente grande” (CEDOP, 2004).°

Para o esclarecimento das praticas docentes vividas na EJA e em que medida o
aprender a aprender esta presente, realizei entrevistas de explicitacdo com vinte
professoras da Rede, dentre as quais, cinco eram professoras das salas de aula
observadas. Optei pela entrevista como técnica de obter conhecimento, apoiado na
conviccao de que os atores ndo sdo frutos meramente de estruturas sociais; sao também
produtores ativos do social, depositarios de um saber importante que compde 0 seu

sistema de valores. Deste modo, a compreensdo do que diz uma pessoa € um

°® O video “Escola de Gente Grande” faz referéncia as campanhas, metodologias e concepgdes de
alfabetizacdo; discute conceitos de EJA, inclusive o0 da V CONFINTEA. Apresenta préticas docentes
efetivadas pelos professores da Rede Municipal de Ensino de Jodo Pessoa.
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instrumento que se torna sociolégico, & medida que a andlise explica o0s
comportamentos sociais (KAUFMANN, 1996).

Pela necessidade de resguardar fidelidade aos objetivos deste estudo e para
garantir certa homogeneidade de abordagens e procedimentos de coleta de dados,
utilizei-me de um roteiro indicador dos pontos a serem explorados nas entrevistas
individuais. Mediante as entrevistas, busquei conhecer a historia de formacdo e de
atuacdo profissional das professoras: os saberes docentes oriundos de formacéo
académica e os advindos de outras inferéncias; as razbes de seus procedimentos
docentes; 0 modo de efetivar aprendizagens no cotidiano; as bases necessarias, na visao
delas, a aprendizagem de aprender; o0 modo de avaliar e 0 de promover a aprendizagem
de seus alunos; os significados que elas ddo a expressdo aprender a aprender; onde a
ouviram; 0 modo de ver o desenvolvimento de uma metodologia que faga aprender a
aprender etc.

Ainda para enriquecer minha compreensdo sobre a maneira como o aprender a
aprender se realizou na EJA, nos primeiros meses do ano de 2005, entrevistei sessenta e
sete alunos e alunas de seis escolas municipais, com a técnica de grupo focal.

O grupo focal é uma técnica freqlientemente usada nas Ciéncias Sociais para
buscar uma resposta ao “por qué?”’ e “como?” dos comportamentos e praticas, a qual se
revelou como uma estratégia privilegiada para o desenvolvimento de estudos
compreensivos, permitindo entender os processos e construcdo da realidade cultural dos
membros de um grupo especifico. Em linhas gerais, 0 método comporta o0s seguintes
pontos:

(1) recolher as percepcBes dos atores sociais, sem idéias
preconcebidas e nem hipdteses a comprovar: as categorias e conceitos
sdo construidos a partir dos discursos, ndo se constituindo em um a
priori dos mesmos; (2) compreender e explicar 0s comportamentos
sociais, cercando uma questdo, suas causas, seus efeitos; (3)
favorecer a insercdo dos atores, acordando-lhes a palavra e
reconhecendo que cada pessoa é a expert de sua prépria historia
(MEC/UNESCO/UNIRIO, 2004).

Os grupos focais foram compostos com alunos e alunas de seis escolas, ndo
ultrapassando cada grupo o nimero de doze participantes. Para participar dos grupos
focais o convite foi aberto, feito, de sala em sala, aos alunos e alunas da EJA que
quisessem participar, cuidando-se, apenas, para que, em cada grupo, houvesse homens,
mulheres, pessoas mais jovens e pessoas de mais idade, a excecdo de dois casos em que

o convite foi feito a alunos e alunas de uma mesma série.
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As escolas, para a constituicdo dos grupos focais de alunos, foram escolhidas
conforme sua localizacdo geogréfica, tendo por referéncia diferencas na caracteristica
socioecondmica do bairro em que se encontram. Dentre as escolas selecionadas para se
sediarem grupos focais, duas ficam situadas em bairros considerados “nobres” (a Escola
Municipal Frei Albino, situada no Bairro Bessa e a Escola Municipal Serafico da
Nobrega, situada no Bairro de Manaira); duas sdo do Bairro de Mangabeira, 0 maior e 0
mais populoso da cidade de Jodo Pessoa (Escola Municipal Indio Piragibe e Escola
Municipal David Trindade); uma fica situada no Bairro dos Bancarios, de classe média
(Escola Municipal Lions Tambau); a Gltima, situada proximo a zonas controladas por
grupos ligados ao trafico ou ao crime, no Bairro Padre Zé (Escola Municipal Hugo
Moura).

Dentre os seis grupos focais formados, cinco tiveram a participacdo de onze
pessoas e um, a de doze, em um total de sessenta e sete alunos entrevistados. Os grupos
focais tiveram perfis distintos: um foi composto somente por alfabetizandos; outro, por
alunos do segundo ciclo (segunda e terceira série). Os demais tiveram alunos de
diversas séries, da alfabetizacdo a quarta série. Todos os grupos focais contaram com a
participacdo de homens e de mulheres, de jovens e de adultos, de empregados em
diversos tipos de trabalho e de desempregados. Nestes, para a realizacdo do levante de
informacOes, além de mim, como entrevistador, havia a presenca de um assistente de
pesquisa, atento a todos os detalhes, tanto em observacdo ao que era dito pelos alunos,
COmMo aos seus gestos e comportamentos, julgados relevantes ao estudo. O assistente de
pesquisa acompanhou, também, 0 momento das entrevistas feitas as professoras.

Por intermédio dos grupos focais, procurei informacfes que me ajudassem a
compreender como 0s educandos e educandas, no dia-a-dia, resolvem problemas de
natureza diversa; como lidam, mesmo sem serem alfabetizados, com o universo letrado
de nossa sociedade; como adquiriram habilidades para o exercicio de suas profissdes; o
sentido da escola para eles; como utilizam os conteddos apreendidos na escola; a
possivel contribuicdo de suas experiéncias de vida para a assimilagdo de contetudos
escolares; os percursos que fazem para aprender algo; a incidéncia em buscarem por si
mesmos e organizarem informacgdes; como as processam; a existéncia de conteddo
preliminar com a assimilacdo de outros contetdos; o que fazem para aprender a
aprender; a continuidade que pretendem dar escolarizando-se e como pretendem fazer
isso. Algumas dessas questBes trouxeram a tona histérias de vida de alunos e alunas,

relatos de situacGes em que necessitaram ler coisas escritas e o fizeram, mesmo sem ter
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passado, na época, pela escola. Todas as entrevistas foram registradas em fitas cassete,
totalizando trinta e trés horas de conversas gravadas e depois transcritas.

No processo das entrevistas, foi dada total liberdade a pessoa entrevistada, para
que se sentissem a vontade no uso das palavras e expressdes, fazendo uso das que
julgassem significativas para sua explicacdo ou descricdo de fatos. No processo da
transcricdo para o papel, no tocante aos grupos, assegurou-se a conservacdo das
palavras, tais quais foram ditas na sequéncia em que aparecem.

A idéia de juntar, para uma mesma analise, Gticas distintas, somadas a dados
captados com o uso de diversas estratégias (conversas, observacées, videos etc.), liga-se
a crenca de que os fendbmenos, para serem compreendidos com maior precisdo,
necessitam ser vistos sob os angulos mais diversos e, na medida do possivel, sem
separar, disciplinarmente, seus elementos constitutivos. Contudo, sabe-se, uma viséo
total do fendbmeno é impossivel. Cada estudo ilumina somente aspectos de uma
realidade, ainda que busque fazé-lo do modo mais amplo possivel.

Organizei, além da introducéo, os resultados deste estudo em quatro partes: no
capitulo I, apresento os perfis, conceitos e prospectivas da EJA, no contexto da historia
brasileira. No capitulo II, discuto a imprecisdo conceitual do “aprender a aprender” e as
divergéncias em torno dele. No capitulo I1l, adentro-me nas praticas pedagdgicas das
professoras, explicando como estas se tornaram professoras de EJA; como se
capacitaram a tal trabalho; como compreendem e como, em suas praticas docentes,
vivenciam o aprender a aprender; como se relacionam com o saber do corpo discente;
como os alunos e as alunas constroem suas aprendizagens; que sentido ddo a escola no
seu processo de aprendizagem; qual o impacto dos recursos e material didatico e da
estrutura da sala de aula para uma abordagem de ensino que estimule neles a habilidade
do aprender a aprender. Isto, no contexto da escola publica do Municipio de Joédo
Pessoa. No final, reflito nos limites das contribuicbes oferecidas pelos autores e autoras
para a EJA e para o aprender a aprender, a luz dos dados adquiridos pela pesquisa de

campo e, desse detour, apresento minhas conclusoes.
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CAPITULO |

A EJA NA HISTORIA BRASILEIRA

Muito que andar por ai
Muito que viver por ai
Muito que aprender por ai
Muito que aprontar por ai
(Por ai. Gonzaguinha, 1977)

1.1 EJA: da catequizacao a promocao da cidadania.

As acdes ligadas a Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil se iniciam durante o
Periodo Colonial. N&o tinham o perfil daquelas a que hoje se procede. Nesse tempo, 0
trabalho de educacdo dos adultos dedicava-se a cristianizagdo, ao ensino agricola e
manejo de instrumentos agrarios. Na época, as principais atividades econdmicas do
Brasil estavam ligadas ao mundo rural e eram desenvolvidas pelo trabalho bracal, com o
auxilio de utensilios rudimentares. Naquele contexto, saber ler e escrever ndo era uma
necessidade de todos e se atribuia pouca importancia a essa habilidade que era utilizada,
principalmente, para o trabalho da catequese. O analfabetismo era comum entre as
camadas populares, comerciantes, pequenos burgueses, estendendo-se a alta nobreza e a
familia real. Saber ler e escrever, nesse cenario, poderia ser destreza opcional, sem que
isso implicasse grandes alteragdes no campo da aceitacdo social. (PAIVA, 1983, p. 56-
57).

Para a Coroa, 0 importante ndo era a alfabetizacdo, mas a conversdo dos nativos
ao Cristianismo, coligada ao propdsito de transforma-los em aliados do Governo
Portugués, que pretendia utiliza-los como mao-de-obra na exploracdo de minerais
preciosos e de outras riquezas naturais ou em cultivos que pudessem render lucros. O
sentido geral da colonizacdo era o do lucro maximo aos empresarios metropolitanos.
Naquele momento, a escraviddo se revelou aos olhos do colonialismo num modo
lucrativo de exploracdo da mdo-de-obra. Mas, diante de tdo vasta terra, a populacéo
nativa se fazia pequena, o que constituia um limite a essa forma de submissdo do
trabalho. Dai, a opcdo pela escravatura dos negros, trazidos da Africa. (ALENCAR,
CARPI & RIBEIRO, 1983, p. 4-56).

O escravismo, que dominou o cenario nacional até o século XIX, imprimiu suas

marcas na cultura do Pais; uma delas, a do preconceito contra 0 negro e contra o
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executor de tarefas arduas e bracgais. Aos negros, durante a escraviddo, nenhuma escola
foi oferecida.

A escraviddo permanecera por muito tempo como a caracteristica
nacional do Brasil. Ela espalhou por nossas vastas soliddes uma
grande suavidade; seu contato foi a primeira forma que recebeu a
natureza virgem do Pais, e foi a que ele guardou; ela povoou-o como
se fosse uma religido natural e viva, com seus mitos, suas legendas,
seus encantamentos; insuflou-lhe sua alma infantil, suas tristezas sem
pesar, suas lagrimas sem amargor, seu siléncio sem concentracao,
suas alegrias sem causa, sua felicidade sem dia seguinte... Ela é o
suspiro indefinivel que exalam ao luar as nossas noites do norte
(texto de Joaquim Nabuco, musicado por Caetano Veloso — Noites do
norte).

No Periodo Colonial, o trabalho duro foi relegado aos escravos e aos
financeiramente mais pobres. Nessa trajetoria, a condicdo da cor passou a ser, mais e
mais, identificada como condicdo financeiro-social, de modo que o preconceito, além de
ser racista, foi sendo exercido contra os pobres, fator que transcende a questdo da raca
ou cor da pele. Na cultura de valoracdo de pessoas de acordo sobre as suas posses
econémicas, da-se pouco valor ao pobre, independentemente de ser esse homem ou
mulher; bonito ou bonita, feio ou feia, adulto ou crian¢a, branco ou branca, negro ou
negra, pardo ou parda. Também, como reflexo dessa cultura, ainda hoje, tende-se a dar
mais valor a quem € branco do que aos pardos ou negros e valorizam-se mais 0s homens
do que as mulheres. Numa realidade em que o lucro e a produtividade sdo os valores
mais considerados, as criancas, os velhos e os desempregados valem menos do que os
inseridos no mercado de trabalho.

Esse destaque se faz importante, porque a educacdo, como intervencdo que se da
sobre a vida das pessoas, define comportamentos, valores, habilidades e esta vinculada
as necessidades e crencas de um povo. Ela promove e combate preconceitos. Ao longo
da Historia brasileira, muitos preconceitos foram difundidos por meio do ensino escolar
(LOURDES & DEIRO, 1978). A educacdo vivida em sociedades que alimentam a
desigualdade social permanecera uma acao promotora de conceitos e de preconceitos e
prosseguird no estabelecimento de valores, o que contempla uns e exclui outros.

A educacdo, como foi destacada por Paulo Freire, sera sempre uma acao politica,
um terreno de disputa entre as forcas que compdem a cena social. De um modo geral,
apresenta-se, em suas justificativas, como benéfica e necessaria ao destinatario, sendo

ou ndo formal. Assim no passado, continua a ser no presente. Nao importa a
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circunstancia, modalidade, abordagem metodoldgica, grade curricular nem a ideologia
que a justifica. Neste sentido, a educacdo de adultos nativos patrocinada pelos
portugueses no inicio da coloniza¢do, mesmo no proposito de acultura-los ou mesmo no
de escraviza-los, ndo fazia vildes os promotores.

llustrando-se esse comentério, vale lembrar que, em 1549, com a chegada dos
primeiros jesuitas ao Brasil, a educacdo de adultos se quis como um servico apresentado
em favor das pessoas que a usufruissem. Pode-se recordar que a primeira forma de
atuacéo no plano da Educacéo de Jovens e de Adultos foi a da catequizacdo, decidida a
converter indios ao Cristianismo e aos interesses da Coroa Portuguesa, 0 que era feito
por meio da instrugdo. Na época, a influéncia dos valores medievais eram suplantados
Igreja Catolica, que incutia nas pessoas a crenca da existéncia do Céu e do Inferno.
Ensinava-lhes que para o Céu somente iria os cristdos. Difundia-se que todo incrédulo a
Cristo s6 teria um caminho a seguir: o do Inferno. Sob essa ética, converter indios
pagdos ao Cristianismo soava como beneficio. Mudar também os costumes e 0 modo de
producdo e de organizagdo do trabalho, desde 14, ja eram intervencdes apresentadas
como benéficas a populacéo.

Na atualidade, a Educacdo de Jovens e Adultos é apresentada como acdo a
servico da promocao da cidadania. Fala-se de educacdo cidadd. Nesse discurso, coloca-
se a cidadania como abstracdo acima das sociedades e de seus esquemas de perpetuacédo
da desigualdade social. Oculta-se, por exemplo, a impossibilidade de oferecer uma
educacdo que contemple todas as pessoas na estrutura de uma sociedade feita de classes
sociais e de valores éticos ou morais que, em muitas situacdes, sdo incompativeis entre
si. Na sociedade classista ndo existe um padrdo de educacdo que possa dar a todas as
pessoas a cidadania plena ou que seja satisfatério a todos.

No capitalismo, dada a sua propria estrutura, ndo existe lugar para todos. Ele ¢é
um sistema naturalmente excludente e competitivo. Nele, havera, sempre, as pessoas
beneficiadas por suas vantagens e as que serdo excluidas, independentemente dos
discursos praticados. Essa constatacdo — na inexisténcia de outra realidade — ndo
representa, entretanto, desisténcia de se buscar, no capitalismo, mediante a educacédo, a
emancipacdo das pessoas que, historicamente, foram excluidas do beneficio social. Essa
sera uma luta cheia de contradicdes e uma batalha que a escola sozinha ndo terd como
vencer.

Como componente de disputa politica a Educacdo de Jovens e Adultos,

historicamente, esteve atada aos setores desfavorecidos socialmente e foi exercida de
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diferentes maneiras, antes mesmo de ser assumida pelos poderes publicos. Maria
Valéria Rezende declara:

Os movimentos operérios e revolucionarios que emergiam desde
finais do século XIX — especialmente o anarco-sindicalismo que
predominou até 1922 — propunham-se e levavam a cabo um esforco
por educar os trabalhadores como parte fundamental de sua agéo
politica e, além de manter centros, atividades e publicacdes
culturais, tinham sua propria proposta de mudanga dos sistemas de
ensino.

Em seguida, os comunistas (desde 1922) tiveram seu préprio
sistema de formacdo de militantes — muitos deles operérios com
pouca ou nenhuma escolarizagdo regular — e seu projeto visando a
influir na cultura do pais em geral, ou a educar amplamente, através
da ate e a literatura, também as classes médias. Tratava-se de
despertar sua sensibilidade para a injustica do capitalismo — através
da arte — e de lhes transmitir o conhecimento cientifico da realidade
— produzido pelos intelectuais revolucionarios — que erradicaria a
consciéncia falsa e alienada da qual o povo era considerado
portador (REZENDE, 2005, p. 20-21).

Hoje, a Educacdo de Jovens e Adultos tem-se mostrado engajada no combate a
discriminagdo e ao preconceito racial. E mais: considerando a existéncia de uma
sociedade desigual e classista, diriamos que a Educacdo, desde a segunda metade do
século XX, vem sendo apontada como uma das senhas que contribuem para uma
distribuicdo mais equitativa da riqueza, sob a alegacdo de que trabalhadores com
capacidade de resolver problemas e de aprender continuamente tém mais condicdes de
trabalhar com eficiéncia e negociar sua participacdo na distribuicdo das riquezas
produzidas, especialmente quando conjugadas com outras politicas publicas
distributivas (PAIVA, 1995, p.70-74).

Nesse cenario, cresceu a consciéncia de que o analfabetismo, que nos tempos
coloniais era uma realidade que transcendia a fronteira das classes sociais, no século XX
é um fenbmeno proprio dos setores financeiramente mais pobres, deixando de ser
reflexo de uma cultura, conjuntura social ou opcéo, para se revelar produto da excluséo
praticada pela politica e pelos modelos econdémicos adotados nas sociedades letradas e
estruturadas em classes.

A luta para que se ampliem no Brasil o direito a educacéo foi-se fortalecendo ao
longo do século XX. Nos anos de 1930, dada a luta da classe operaria organizada em
sindicatos, foi reconhecida a existéncia de problemas sociais que envolviam a
Educacdo, o que levou o Governo de Vargas a promessa de encontrar “solugdes

nacionais para a questdo social”. Mesmo assim, além de controlar os sindicatos,
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mediante a a¢do do Ministério do Trabalho, ndo se deu nenhuma atencdo especial a
educacgdo de adultos. O Estado Novo ndo permitia a discussdo de problemas a que se
fizessem presentes opcOes politicas; por isso, nesta fase, manteve-se a idéia de que
muitas das decisdes do campo educativo deveriam resultar de estudos técnicos, advindo
dai as primeiras e incipientes tentativas de tecnificacdo do ensino.

Durante os anos 30 e enquanto durou a ditadura do Estado Novo, as
determinagdes legais e as afirmagOes do direito dos cidad&os e do
dever do Estado de garantir a educagdo priméaria ndo significaram
sua implantacdo realmente universal e nem sequer sua priorizagao
efetiva na acdo do Estado.

O desenvolvimento do ensino publico de base foi limitado, entre
outros fatores, pelo emperramento burocrético resultante da
centralizacdo, pelo Ministério da Educacdo, da determinacdo e
aprovacdo de todos os detalhes da organizacdo escolar de todo o
pais. Além disso, tanto o governo do Estado Novo, em geral,
quanto os educadores progressistas ligados ao movimento da
Escola Nova estavam na verdade orientados para a “moderniza¢ao”
do pais e para a exigéncia de formacdo de quadros e profissionais
em resposta as necessidades do desenvolvimento e da
modernizagcdo da burocracia administrativa do Estado e da
economia capitalista, sobretudo nos setores industrial e comercial.
Apesar da criacdo do Fundo Nacional de Ensino Primério, em
1942, os maiores esforcos e recursos foram, relativamente,
dirigidos ao desenvolvimento do ensino médio e universitario
(REZENDE, 2005, p. 22).

O Estado Novo, em sua acdo, cuidou de assegurar um sistema educacional
regular de atendimento a minorias que se educariam e passariam a ser as “clites”
destinadas a dirigir o Pais. Com o fim da ditadura getulista e ante um movimento em
favor da redemocratizacdo do Pais, foi iniciada, no Brasil, a mobilizacdo em prol da
educacdo de adultos. Nessa atmosfera, em 1947, sob a coordenacdo do educador
Lourenco Filho, realizou-se, no Pais, o I Congresso Nacional de Educacdo de Adultos,
com o propdsito de estruturar a Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos
(CEAA), a primeira a tratar da escolarizacdo nacional de jovens e adultos. Essa acédo
trazia sintonia a pressdes internacionais, destacadamente a exercida pela ONU
(Organizacdo das Nacdes Unidas), que, diante de uma Europa destrocada pela Segunda
Guerra Mundial, insistia na urgéncia de educar os povos visando, em todo o mundo, a
paz e a democracia.

Em pouco tempo, sob iniciativa do Governo Federal, abriram-se varias escolas
para adultos, envolvendo diversos segmentos governamentais e reunindo para o trabalho

docente profissionais de Educacdo e voluntérios. Até esse momento, era comum a
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crenca na incapacidade do adulto para assimilar contetdos escolares. A escola, nos seus
procedimentos, equiparava o adulto analfabeto a uma crianga. O proprio analfabetismo
era visto como causa da pobreza e ndo o contrario. Coerente a essa concep¢do, o adulto
analfabeto era considerado como incapaz e marginal em relacdo a vida social.
Entretanto, a experiéncia da campanha possibilitou a revisdo de alguns conceitos e
preconceitos difundidos sobre o adulto, a comecar pela conviccdo de que adultos
poderiam aprender na escola e para eles deveria existir material didatico proprio. Essa
nocdo fez com que, para a CEAA, o Ministério da Educacdo produzisse material
didatico especifico para a educacdo de adultos, inspirado no método Laubach, cuja
pratica de alfabetizacdo fazia-se no aprendizado das silabas e da formacéo de palavras.
Também efeito da CEAA, a educacdo de adultos passou a ser tema de reflexdo
entre os educadores, mesmo com seus resultados muito abaixo do esperado. Esse
fracasso motivou, ainda mais, os debates em torno das especificidades da educacao de
adultos, demarcada como campo pedagdgico distinto da educacdo destinada as criancas.

Até entdo, era comum no pais se pensar 0 ensino de adultos como
uma atividade que em pouco se diferenciava do ensino voltado para
criangas. Era corrente o0 pensamento de que ensinar a adolescentes e a
adultos era uma tarefa facil e que, portanto, poderia ser desenvolvida
por qualquer pessoa. N&o seria necessario formar e qualificar um
profissional para tal. Ndo foi por acaso que a Campanha de Educacéo
de Adultos, lancada em nivel nacional no ano de 1947, procurou
recrutar um grande contingente de “voluntarios” (SOARES, 1996,
p.28-31).

A acdo de grupos ligados a esquerda, engajados com a politica de
redemocratizacdo do Pais, por isso, interessados na educacdo dos adultos, também
muito contribuiu para que esta fosse tratada como atividade especifica, de implicacdo
politica explicitada. Tais grupos passaram a organiza-la, desenvolvendo-as mediante
comités, centros de cultura popular e universidades populares, todos criados com o
apoio do recém-legalizado Partido Comunista (PAIVA, 1983, p.175). Na época, era
intensa a mobilizacdo da sociedade civil em busca de transformacdes sociais, politicas e
econbmicas. Saliente-se que os analfabetos ndo votavam e seu ndmero superava 0S
50% da populacdo brasileira.

Com a queda da ditadura getulista e a redemocratizacdo, em 1945,
0 voto popular volta a ter importancia para a obtencdo, manutencao
ou perda do poder politico como acesso ao controle do aparelho do
Estado. SO os alfabetizados tinham direito ao voto. A alfabetizacdo
de adultos volta a ter um peso estratégico: amplia-la significava dar
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mais peso politico as classes pobres que se acreditava serem as
mais interessadas em mudangas profundas na sociedade; impedir
sua expansdo era, evidentemente, uma manobra conservadora
(REZENDE, 2005, p. 22).

A mobilizacdo da sociedade civil contribuiu para a modificagdo do carater das
iniciativas publicas relativos a educacao de adultos, levando o Ministério da Educacéo,
em 1963, a convidar Paulo Freire para atuar na elaboragdo do Programa Nacional de
Alfabetizacéo.

As idéias de Paulo Freire apontavam a necessidade de uma maior comunicacao
entre educador e educando, na intencdo de formar homens conscientes, capazes de
optar, de estabelecer lacos estaveis na sua comunidade, de participar conscientemente
da vida politica. Com essa orientacdo, a educacdo deixaria de ser encarada como uma
tarefa atrelada apenas a adequacao de métodos de ensino e passaria a ser, também, uma
acéo, claramente, de direcionamentos politicos.

Paulo Freire propds a suspensao da “educagdo bancéria”, rompendo com a
tradicdo autoritaria do ensino, e defendeu uma convivéncia dialdgica entre alunos e
professores; firmou o saber como uma realidade presente tanto ao corpo discente quanto
no corpo docente e assumiu a educagdo, em toda a sua extensdo, como um ato politico:
ou se educa para a liberdade ou para a anulacdo do ser.

Freire entendia que o analfabetismo e a pobreza conduziam a
depreciacdo pessoal. Ensinar as pessoas a ler era sinbnimo de as
ensinar a valorizarem-se a si proprias. O método que Paulo Freire
desenvolveu para alfabetizar aumentava a consciéncia e estimulava a
formacdo de grupos organizados e politizados onde quer que fosse
posto em préatica (BOGDAN & BIKLEN, 1994, p. 263).

A Educacédo de Jovens e Adultos, assim, passou a trazer, em toda sua extenséo,
uma base filosofica de dimensdo politica. Paulo Freire, comentando sua Pedagogia do
oprimido, confessa:

O que eu venho propondo, com base em minhas convicgdes politicas,
em minhas convicgbes filosoficas, € um profundo respeito pela
identidade cultural dos alunos — uma identidade cultural que implica
respeito pela lingua do outro, cor do outro, género do outro, classe
social do outro, orientacdo sexual do outro, capacidade intelectual do
outro. Mas essas coisas ocorrem em um contexto social e historico, e
ndo no ar puro e simples. Essas coisas ocorrem na historia e eu, Paulo
Freire, ndo sou o dono da histéria (MCLAREN, 1999, p. 16).
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O destaque as ideias de Paulo Freire, principalmente no aspecto relacionado com
as implicacdes politicas da Educacdo, o qual associava educagdo com transformagéo
social, sofreu brusca interrupgdo com o golpe militar de 1964. A ditadura militar, em
vez de sedimentar uma praxis educativa de cunho progressista na Educacéo de Jovens e
Adultos, alimentou experiéncias de énfase normativa, de bases tecnocraticas e
economicistas (TORRES, 1994, p. 249-270). Com ela foi criado, em 1967, o
Movimento Brasileiro de Alfabetizagio (MOBRAL), um programa dotado de
volumosos recursos financeiros, com material didatico impresso em papéis de excelente
qualidade e técnica pedagdgica que, segundo diziam, se inspirava no “método Paulo
Freire”.

Apesar do volume de recursos investidos, o Mobral ndo chegou a render os
resultados esperados. Muitos dos seus alfabetizadores ndo possuiam formagdo adequada
para lidar com a Educacdo de Jovens e Adultos. O método utilizado para a
alfabetizagéo, apesar de se dizer influenciado por Paulo Freire e de fazer uso de
“palavras geradoras”, ditas extraidas da realidade do aluno, reduzia-se a uma aplicagéo
tecnicista do método da silabacéo.

O Mobral existiu até o ano de 1985, quando foi extinto e substituido pela
Fundacdo Educar, uma fundacdo vinculada ao MEC com a finalidade de prestar apoio
financeiro e técnico a programas de alfabetizagdo, fossem esses desenvolvidos por
organizacOes governamentais, ndo governamentais ou por empresas.

O golpe militar de 1964 interrompeu, no Pais, a proposta pedagdgico-educativa
de Paulo Freire, mas ndo impediu que, no final da década de 1970 e no inicio dos anos
de 1980, ocorresse a retomada de suas idéias. A revelia do Estado, ainda sob o regime
militar, proliferam, sobretudo depois de 1979, experiéncias de educacdo popular, entre
as quais se incluia a escolarizacdo de adultos. Essas acOes, realizadas por organizacoes
ndo-governamentais (ONGs), mesmo que almejassem a construcdo de um pais de mais
justica social, foram marcadas por um individualismo metodolégico, isoladas de uma
politica conseqliente. Nessa fase, as experiéncias de alfabetizacdo de jovens e adultos,
se diziam inspiradas no método Paulo Freire e eram desenvolvidas por grupos ligados,
em sua maioria, a Igreja Catélica (PAIVA, 1984; MAINWARING, 1989; TEIXEIRA,
1988).

A repressao tampouco foi capaz de destruir imediatamente nem o
espirito nem o impulso daquele movimento em boa parte da
juventude, que expressava a0 menos a intencdo de prosseguir por
essa linha. Em varios setores ja estavam arraigadas, em principio,
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as idéias e a experiéncia da necessidade e possibilidade de
educacgédo popular para a mudanga, da importancia da participacao
politica das massas populares, da educacdo como agdo politica — e
inclusive como politica revolucionéria. J& havia também uma
convicgao sobre a existéncia, na experiéncia e na cultura do povo,
de elementos fundamentais (formas e conteudos) para sua propria
educacgdo libertadora, que os intelectuais tinham que conhecer e
aprender para poder “ensinar” algo. Por isso, muitos, inclusive o
que restou do MEB — sob a prote¢do da ambigliidade da posi¢ao
dos bispos frente ao Golpe — tentaram seguir, mais ou menos
clandestinamente, com suas iniciativas educativo-cuturais junto ao
povo (REZENDE, 2005, p. 32).

Os ultimos anos da ditadura militar foram marcados por uma crescente
mobilizacdo da sociedade civil, em prol do restabelecimento de elei¢gdes diretas no Pais.
Em 1985, com a eleicdo de Tancredo Neves para a Presidéncia da Republica e de José
Sarney para a Vice, um novo periodo politico se inicia no Brasil. Tancredo ndo assumiu
0 governo, pois faleceu antes de tomar posse.

Ao longo da década de 1980, tornaram-se objeto de estudos de estudo de muitos
intelectuais as experiéncias de Educacéo Popular e as de Educacdo de Jovens e Adultos.
A primeira, um movimento social composto de sujeitos diversos que traziam a crenca na
possibilidade de transformacdo das estruturas sociais opressoras e agiam nas diversas
instancias de organizacdo popular (sindical, partidario politico, associacGes de
moradores de bairro, clube de méaes, cooperativas populares rurais ou urbanas,
movimentos pastorais, ligas ou movimentos de camponeses etc.). A segunda era uma
atividade de escolarizacdo destinada as populagbes que foram excluidas da escola
durante a infancia ou juventude, vitimas de sua propria condicdo social, na estrutura
excludente das sociedades estruturadas em classes sociais. Nesse periodo, a producéo
tedrica dedicou-se, sobretudo, a conceituacdo da Educacdo Popular (PAIVA, 1984,
CHAUI, 1987; VALLE & QUEIROZ, 1984; BRANDAO, 1980), a retomada da
importancia de Paulo Freire para a Educacdo Popular (BRANDAO, 1981; PAIVA,
1980; TORRES, 1979; LIMA, 1981) e a sistematizacdo de experiéncias de educacdo
popular realizadas fora do @mbito da escola formal (SILVA, 1992; FESTA & SILVA,
1986).

Grandes reviravoltas no campo das teorias que embasavam as ciéncias sociais
marcaram a segunda metade dos anos de 1980. Neste periodo, os regimes socialistas
comecam a declinar. Em 1989, caiu o muro de Berlim e configurou-se, de um modo

geral, o descrédito nos regimes socialistas. O final desta década foi marcado, também,
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pelo avanco das tecnologias da informacéo e da microinformética que delinearam um
novo perfil nos mercados de trabalho e em conseqiiéncia, na Educacdo. Nessa fase,
mesmo a producdo cientifica, no campo das Ciéncias Sociais, admitiu esta vivendo uma
crise de paradigmas, o que levou muitos prognosticos pautados nos valores da
modernidade e na crenga incondicional ao marxismo — uma tradigdo que vinha sendo
produzida desde os meados do século XIX — a perderem a razédo de ser.

A nova conjuntura mundial levou ao abandono da crenga no “determinismo
econdmico” e minimizou a influéncia do marxismo, que afirmava ser a luta de classes o
motor da histéria. O avanco das tecnologias, a fragmentacdo da Unido Soviética, a
globalizacéo e o restabelecimento da hegemonia do modo de producdo capitalista, fatos
que marcaram 0s anos de 1990, indicavam a existéncia de um novo cenario cultural,
politico e econdémico, denominado de pds-industrial e pds-moderno.

Assim, as iniciativas de construcdo de uma sociedade mais justa e sem classes
sociais, relacionadas com a Educacédo Popular e com a Educacdo de Jovens e Adultos,
ndo cumpriram o proposito “transformador”, anunciado, principalmente nas

experiéncias de iniciativa da sociedade civil.

1.2 Os foruns de EJA no Brasil

Do periodo da Colonizacdo ao término do século XX, apesar da reconhecida
importancia da Educacdo na vida das pessoas, a Educacdo de Jovens e Adultos foi
tratada, no Brasil, oficialmente, a base de campanhas, como acdo emergencial, com
vistas a obtencdo de objetivos bem especificos ou de cifras estatisticas, em acOes
aligeiradas, que impediam atencdo aos aspectos relacionados com a boa qualidade do
ensino. Nessa direcdo, enquanto se discursava, no final do século XX, em prol de uma
educacdo promotora de cidadania, na pratica, negava-se, aos adultos o direito a
educacdo. Afirma Rezende:

Na verdade, embora ninguém negasse explicitamente o direito e a
necessidade dos adultos das classes mais pobres a terem acesso ao
ensino, muitas pessoas, inclusive com influéncia nos meios
educacionais, como o Prof. Darcy Ribeiro e outros, alegavam que,
face a escassez de recursos, esses deviam ser concentrados na
universalizacdo da escola de boa qualidade para criancas e
adolescentes, o que eliminaria definitivamente o analfabetismo
adulto em alguns anos, cortando o mal pela raiz. Com essa
argumentacao, em 1996, o presidente Fernando Henrique Cardoso
enviou ao Congresso e fez aprovar uma emenda constitucional que
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retirava da Constituicdo Federal a obrigatoriedade do ensino
fundamental para os adultos, embora mantendo o dever do Estado
de oferecé-lo aos que o procurarem. O Estado fica, pois, dispensado
de convocar os adultos e jovens a escola (REZENDE, 2005, p. 42).

Mantendo a tradicdo da politica brasileira, a de dar pouca importancia a EJA, em
1996, o Governo Federal, mesmo possuindo no MEC uma coordenagdo de EJA,
declarou-se contrario a realizacdo de investimentos destinados a ela, sob a alegacao de
que as campanhas de alfabetizacdo das décadas de 1950, 1960 e 1970 ndo haviam
contribuido para o declinio do analfabetismo no Pais. Por isso, em vez de investimentos
na EJA, o governo brasileiro iria dedicar-se a elevacdo da qualidade do Ensino
Fundamental, destinado as criancas e adolescentes (Relatério MEC/SEF, 1996).

Essa posicdo, externada no percurso das acfes de preparacdo a V Conferéncia
Internacional de Educagdo de Adultos — Hamburgo (V CONFINTEA), fez com que
educadores, interessados na construcdo de politicas publicas em prol da EJA,
percebessem a importancia de uma articulagdo nacional, capaz de mobilizar os
segmentos com atuacdo na EJA, para pressionar o Governo, rumo ao favorecimento da
EJA. Essa articulacdo resultou nos foruns de EJA estaduais e regionais, com encontros
anuais, denominados de ENEJA.

Ireland (2000) informa que a logica de organizacdo da V CONFINTEA,
diferentemente das que a antecederam e em contraponto ao principio mercadoldgico da
globalizacdo, previa amplos processos de consulta participativa, no intuito de dar
continuidade a iniciativas em que o0 ser humano ocupasse 0 eixo central do conceito de
desenvolvimento. No caso brasileiro, a iniciativa de reunir os segmentos que atuavam
na Educacdo de Jovens e Adultos, em preparacdo a V CONFINTEA, partiu do MEC.
Tinha-se o proposito de reunir, de cada Estado, subsidios que pudessem contribuir para
a consolidacdo de um documento Gnico, aprovado no Seminario Nacional de Jovens e
Adultos, realizado em Natal, de 8 a 10 de setembro de 1996, a ser levado como
contribuicdo nacional a Conferéncia Regional Preparatoria, relativa a América Latina e
Caribe.

No Brasil, a iniciativa de mobilizacdo partiu da Coordenacdo de
Educacdo de Jovens e Adultos do MEC. O processo iniciou-se, em
alguns casos, com seminarios preparativos, a nivel municipal e
estadual, consolidando-se em encontros preparatorios realizados
nas Regides Nordeste, Sul e Sudeste, Norte e Centro-Oeste. A
participacdo nos encontros baseava-se em representacdes por
segmento: Secretarias Estaduais de Educacdo, Secretarias
Municipais de Educagéo, Universidades e Entidades da Sociedade
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Civil (ONGs, sindicatos e entidades privadas). Documentos
preparados por estado subsidiavam 0s encontros regionais, que 0S
consolidavam em um documento Unico a ser levado ao Seminério
Nacional de Educacdo de Jovens e Adultos (IRELAND, 2000,
p.15-16).

Para a elaboracdo do documento de subsidio a V CONFINTEA, foi distribuido
pelo MEC, seguindo as recomendacBes da UNESCO, um roteiro com os topicos
norteadores das discussdes a serem realizadas nos Estados:

| — Carta de Principios e Compromissos frente a educagdo de
Jovens e Adultos; Il — Diagndstico da situacdo da EJA no Estado,
respondendo as seguintes questBes: a) Qual a realidade do
analfabetismo e da EJA no Estado? b) Como o Estado vem
enfrentando esta realidade? c) Quais os resultados alcancados por
esses programas e como séo avaliados? 111 — Proposta de acéo para
0s proximos anos.™°

O Documento Nacional, produzido no Seminario Nacional de Educagdo de
Jovens e Adultos (1996), serviria de subsidio a Conferéncia Preparatoria Regional
Latino-Americana (realizada em Brasilia, de 22 a 24 de janeiro de 1997); entretanto,
ndo foi acatado pelo MEC.

Nesse Seminario, a coordenadora de EJA do MEC na época,
Professora Luiza Gonzales Jardon, por tentar promover uma
dindmica democratica no encontro, ouvindo e acatando as
propostas de todos os representantes presentes, foi demitida logo
apos o Seminario. O motivo da demissdo se confirma quando o
MEC nega, no encontro seguinte, as discussdes ocorridas em Natal
(SILVA, 2005, p. 44).

Na Conferéncia Regional da América Latina e Caribe, 0 MEC apresentou um
relatorio muito distinto do que fora elaborado no Seminario de Natal. O documento
trazido pelo MEC declarava a intencdo brasileira de ndo investir na EJA, para se dedicar
ao Ensino Fundamental das criancas e adolescentes, em faixa etaria escolar obrigatoria.

A posicdo brasileira continua a ser a de que o objetivo primeiro da
politica educacional é o de oferecer a formacdo adequada, na idade
propria, no ensino fundamental, superando a repeténcia e a evasao
e elevando a porcentagem de concluintes do ensino fundamental.
Essa politica eliminard em muito a necessidade de prover a EJA, a
ndo ser como educacdo continua, cada vez mais necessaria hum
mercado de trabalho em transformacdo, que coloca exigéncias

19 Esta correspondéncia foi enviada pelo MEC, via Coordenadoria Geral do Magistério e de Educagao de
Jovens e Adultos, aos secretarios estaduais da Educagdo, comunicando os eventos preparatorios ao
Seminario Nacional, que antecederam a Conferéncia Latino-Americana. Nela foi elaborado o documento
da América Latina, levado a V CONFINTEA.
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crescentes em termos de escolarizacdo (Relatério MEC/SEF, 1996,
p.6).
Na V CONFINTEA, o Governo Brasileiro relutou em assinar a Declaracdo de
Hamburgo, mas acabou por fazé-lo, conforme Di Pierro:

O governo brasileiro relutou em apoiar a posicdo dominante no
evento de afirmar o direito de todos ao largo da vida, por considera-
la imprépria para os paises que ainda ndo universalizaram o acesso
a alfabetizacdo e o ensino basico. Eunice Durham pronunciou-se
nesse sentido e os representantes oficiais fizeram mengéo de redigir
uma declaracdo de voto, mas acabaram por ndo fazé-lo e
subscreveram a Declaragdo de Hamburgo (2000, p. 138).

Na visdo de Ireland (1999), a V CONFINTEA deve ser situada no contexto das
grandes iniciativas tomadas pelas Nac6es Unidas em prol do engajamento dos paises,
com a educacdo das pessoas, em qualquer fase da vida. A Conferéncia de Hamburgo,
especialmente, destacava a importancia da aprendizagem das pessoas adultas e visava
firmar um compromisso internacional, na perspectiva da educagdo continuada, no
sentido de promover uma cultura de paz, de liberdade e justica, de respeito matuo e de
democracia capaz de levar as pessoas a participarem no processo de desenvolvimento
sustentavel e equitativo. O paradigma da Educacdo ao longo da vida, ainda que pareca
novidade, vem sendo discutido desde a Conferéncia de Montreal (Canada), realizada em
1960.

Ireland revela, também, que a atitude do MEC, ao ignorar as deliberacdes
tomadas em Natal, foi um divisor de dguas no relacionamento do MEC com os atores da
EJA.

(...) desrespeitando o processo democratico de mobilizacdo, o Documento
Final de Natal/RN, aprovado pelos delegados na ultima plenaria, foi
substituido por um documento elaborado posteriormente pela SEF/MEC.
Neste sentido, o seminario de Natal representou um divisor de dguas na
atitude do MEC em relagdo ao processo de mobilizacdo nacional em
torno da educagdo de jovens e adultos (2000, p.16).

Apesar disso, a revelia do MEC, dos encontros preparatorios a V CONFINTEA,
nasceu uma articulacdo de diversos segmentos envolvidos com a EJA, no Brasil, que
passaram a se reunir, regularmente, por meio de foruns de EJA.

O processo de mobilizagdo que culminou em Natal/RN, embora timido,
teve 0 grande mérito de iniciar um movimento de articulacdo ou
rearticulacdo dos diferentes atores e das diversas entidades
(governamentais, ndo-governamentais, privadas, religiosas, sindicais,
etc.) que promovem a complexa e rica oferta de educacdo de jovens e
adultos no Brasil (Ibidem, p. 16).
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Os foruns estaduais e regionais de EJA, estruturados, na atualidade, em quase
todo o Pais, costumam se reunir no ENEJA (Encontro Nacional de Educacdo de Jovens
e Adultos), a cada més de setembro, sediado, a cada vez, numa cidade distinta, das
diversas regifes do Pais. O primeiro encontro nacional se realizou em 1999, na cidade
do Rio de Janeiro.™ Os foruns de EJA e os ENEJAs tornaram-se fendmenos de decisiva
relevancia para a articulacdo dos sujeitos que atuam com EJA no Pais, decididos a
constitui-la numa das prioridades das politicas ptblicas nacionais.*?

Além de discussdes sobre o envolvimento das autoridades politicas, de
municipios, estados e Governo Federal, com a Educacéo de Jovens e Adultos, os foruns
de EJA e os ENEJAS se dedicaram, também, durante seu processo organizativo, a busca
de uma maior precisdo conceitual de questdes relacionadas com a EJA, convidando a
tomarem parte em suas mesas de discussdes diversos estudiosos da tematica. Toda essa
acdo é definida por Silva (2005) como um movimento social dedicado a pressionar o
Estado, para que este assuma a EJA como politica publica e como parte integrante do
Ensino Fundamental, conforme foi sugerido na Declaracdo de Hamburgo e no Parecer
CEB 11/2000, emitido por Jamil Cury™®.

Os foruns estaduais e regionais e ENEJAs visam, também, ao reconhecimento
da diversidade de experiéncias e de atores envolvidos com a EJA. Pretendem, ainda, a
consolidacdo de paradigmas pedagOgicos que possam atuar na minimizacdo das
desigualdades sociais e promovam a construcdo da cidadania, conforme Marco de A¢édo
e Declaracdo Mundial, assinados por 155 governos, em Jomtien, Tailandia, em marco
de 1990 — da Conferéncia Mundial sobre a “Educacédo para Todos”. **

Como demonstra Torres (2001), a Conferéncia de Jomtien foi o reconhecimento
oficial do fracasso dos apelos e compromissos internacionais anteriores, estabelecidos
para a superacdo do analfabetismo e para a ampliacdo da escolarizacdo universal. Como
diz Bousquet, citado por Torres, ela foi uma grande tentativa de garantir educacéo

basica — satisfacdo de necessidades basicas de aprendizagem — para a populacdo

11 Os relatdrios-sinteses de todos os ENEJAs, do | ao V, foram publicados pelo MEC/UNESCO (2004).

12 Sobre a importancia politica dos foruns de EJA no Brasil, no final dos anos de 1990 e inicio do século
XXI, ver: SILVA, Eduardo Jorge Lopes da. Forum de Educagdo de Jovens e Adultos: uma nova
configuragdo em movimentos sociais. Jodo Pessoa: Editora Universitaria, 2005. Ver, também, Ireland
(2000, p. 14-21).

13 0 Parecer CEB 11/2000 esté publicado, na integra, em Soares (2002).

4 Sobre as deliberagdes da Conferéncia Mundial “Educagdo Para Todos”, ver: Torres, 2001.
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mundial, foi “[...] uma tentativa de renovar a visdo e o alcance dessa educacéo bésica.”
(2001, p. 83).

A Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos firmava o compromisso dos
governos em garantir educacdo béasica para criancas, jovens e adultos,
independentemente de sexo, etnia, classe social, religido e ideologia. Ao garantir
educacdo basica para todos, visava a satisfacdo de necessidades de aprendizagem
vividas pela populagdo mundial.

Como revela Paiva (2004), dez anos apés a Declaracdo Mundial de Educacéo
para Todos, um balango realizado em abril de 2000, em Dacar (Senegal), revelou que as
metas da educacdo basica ndo haviam sido alcan¢adas em nenhum pais do mundo. Os
governos limitaram-se a garantir vagas para as primeiras quatro séries do Ensino
Fundamental, destinadas, principalmente, as criancas; contudo, deve-se a Jomtien a acdo
de muitos governos em prol da universalizagdo do acesso ao Ensino Baésico, inclusive

no Brasil.

1.3 O sucesso escolar e a cidadania

Em paralelo a movimentacdo de educadores do Brasil por meio dos féruns de
EJA e de suas vinculagdes a articulagcdes internacionais, para que a EJA compusesse a
lista das prioridades governamentais, fazia-se notar, no plano tedrico, desde os
primeiros anos da década de 1990, uma crescente producdo sobre o fazer educativo, de
pessoas ou de grupos isolados, em busca de suprir as lacunas deixadas pela quebra de
paradigmas tedricos que regiam as Ciéncias Sociais e a Educacdo, desde o final da
década anterior.

No vazio paradigmatico, ndo faltaram receitas a obtencdo de uma educacdo de
sucesso para 0 século XXI. Nesse sentido, Perrenoud (1999) dedicou-se a mapear as
competéncias necessarias as pessoas € a ditar procedimentos para 0 modo de obté-las;
Kassar (1995), Moreira (1990; 1997), Frigotto (1998; 1999) e outros empenharam-se
em propor novos curriculos para as escolas. Lévy (1993), Oliveira (1997) e Papert
(1994) encontraram nos computadores a solucdo para males que afetavam a
aprendizagem das pessoas e alguns dedicaram-se a identificar a atualidade de teorias
produzidas sobre educacdo, no inicio do século XX, destacadamente, as de Jean Piaget
ou as de L.S. Vigotski.
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No campo especifico da EJA, muitos estudos dedicaram-se a enfatizar a
atualidade do pensamento de Paulo Freire (MCLAREN, 1999; APPLE, 2000;
SCOCUGLIA, 1997); outros, a defesa da abordagem construtivista para a EJA
(TEBEROSKY, 1993; BAQUERO, 1998; MOURA, 1999) e alguns, as questdes
conceituais, a exemplo dos estudos sobre alfabetizacdo (FERREIRO, 1991; 1992),
letramento (KLEIMAN, 1995), analfabetismo (CRAIDY, 1998), alfabetismo
(RIBEIRO, 1999) e analfabetismo funcional (MOREIRA, 2003).

Nessa fase, o fracasso escolar tornou-se, também, tema corrente de publicagdes,
documentos oficiais e discursos relacionados com a Educacdo. Proporcionalmente,
apresentaram-se receitas “salvadoras da educagdo”. Esse tempo foi propicio, ainda, ao
“modismo pedagodgico” marcado pela tendéncia de desqualificacdo das praticas
existentes, o qual promovia a desvalorizacdo do saber-fazer dos professores e
transformava todos, inclusive alunos, em cobaias das “novidades”. A incessante busca
do “novo” induzia professores a concluir que nao sabiam ser professores e forcava
escolas a embarcarem na “moda mais nova” que, antes mesmo de se afirmar, ja se fazia
substituida por uma outra novidade.

Despojados do que sabiam fazer e sem a assimilacdo do “novo”, de modo
suficiente que pudesse pratica-lo, os professores passaram a se sentir inseguros no que
faziam.'® Nem a vasta producdo teérica nem os “receituarios pedagdgicos” (ANTUNES,
1996, ZABALA, 1999; PERRENOUD, 1999; LE BOTERF, 2003; BORDENAVE &
PEREIRA, 2002) foram suficientes para a demarcacdo de um novo contorno na
Educacdo. Os professores seguiram atualizando a denominacdo de suas praticas,
esforcando-se para o uso de expressdes ¢ de terminologias tidas como “politicamente
corretas”, sem alterar, significativamente, o perfil da agao docente. A propria estrutura
das salas de aula, aliada a escassez de material didatico adequado, contribuia para que
0s professores seguissem com um ensino pautado no quadro, giz e exposi¢cdes orais,
repetindo assim, apesar da terminologia atualizada, a velha férmula do ensino

tradicional, em sua versdo mais pobre.

15 Esses fatos sdo comentados, de acordo com depoimentos de professores pertencentes a Rede de Ensino
Municipal de Jodo Pessoa. Os depoimentos estdo gravados em fita cassete e serviram, em grande parte,
como base a iniciativa de valorizagdo da prética de professores que vinham obtendo sucesso na EJA,
resultando na publicacdo do livro: Retratos na parede: saberes docentes em Educacdo de Jovens e
Adultos. José Barbosa da Silva (org). Jodo Pessoa: Secretaria de Educacgdo e Cultura e Textoarte Editora,
2004.
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Somadas as recomendacdes apresentadas para um ensino escolar de sucesso, nas
demandas do século XXI, os Parametros Curriculares Nacionais (2000) informavam que
0 objetivo maior da educacao escolar seria 0 de promover o exercicio da cidadania.

Tendo como meta o ideal de uma crescente igualdade de direitos entre 0s
cidadaos, baseado nos principios democréaticos. Essa igualdade implica
necessariamente 0 acesso a totalidade dos bens publicos, entre os gquais o
conjunto dos conhecimentos socialmente relevantes (PCNs, 2000, p. 13).

Essa determinagdo dos PCNs (2000) na Educacéo de Jovens e Adultos fazia-
se importante, principalmente, porque ela se destina a pessoas que, em algum
momento da vida, tiveram negados seus direitos fundamentais, inclusive o do acesso
a educacdo basica (Parecer CEB 11/2000). Todavia, a transformacdo do ensino
escolar numa atividade propiciadora da cidadania implicava alteragdes curriculares,
exigindo da escola contetdos que fizessem ligacdo do trabalho de sala de aula com o
exercicio dos direitos social, politico e civil das pessoas, ja que este é o tripé que
compde a cidadania plena (COVRE, 1991). Numa sociedade cidadd, é dever do
individuo:

[...] ser o proprio fomentador dos direitos a todos, ter responsabilidade em
conjunto pela coletividade, cumprir as normas e propostas elaboradas e
decididas coletivamente, fazer parte do governo direta ou indiretamente,
ao votar, ao pressionar através de movimentos sociais, ao participar de
assembléias — no bairro, sindicato, partido ou escola. E mais: pressionar
0s governos municipal, estadual, federal e mundial (em nivel de grandes
organismos como o0 Fundo Monetario internacional - FMI) (COVRE,
1991, p. 8-9).

Segundo o raciocinio de Covre, o ser humano, para ser cidaddo, necessita
dispor do dominio sobre seu corpo e sua vida, desfrutar um salario suficiente para o
seu sustento, ter o direito a educacdo, a saude, a habitacdo e ao lazer. Ainda assim, a
pessoa s6 é cidada se puder expressar-se livremente, militar em partidos politicos e
sindicatos, participar de movimentos e de lutas sociais, defender seus valores, ter
liberdade, ndo se deixar oprimir. Nessa visdo, o individuo, para o exercicio da
cidadania, necessita de conhecimentos escolares, mas ndo pode limitar-se a estes. A
escola, para a promocéo da cidadania, ndo poderia seguir limitada apenas a tarefa de
estruturar determinada seqiiéncia de conteldos e a de demarcar sua intervencédo
metodoldgica, seguindo um ensino seriado, da alfabetizacdo a oitava série, ou ao

término do Ensino Médio.
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Faz-se limitado o exercicio da cidadania para todos, numa sociedade de
classes sociais, excludente, globalizada, competitiva, em que o Estado (e seus
poderes: Legislativo, Judiciario e Executivo) é coligado a homens de negdcio que
agem para que a salde, a educacdo, a moradia e outros beneficios sociais sejam
transformados em mercadorias vendaveis, como servigos privados aos que possam

pagar por estes.

Quando falamos de cidadania estamos nos referindo a uma qualificagéo
da condigdo de existéncia dos homens [...]. O homem s6 é plenamente
cidaddo se compartilna efetivamente dos bens que constituem o0s
resultados de sua triplice pratica histérica, isto €, das efetivas mediacdes
de sua existéncia. Ele é cidaddo se pode efetivamente usufruir dos bens
materiais necessarios para a sustentacdo de sua existéncia fisica, dos bens
simbdlicos necessarios para a sustentacdo de sua existéncia subjetiva, e
dos bens politicos necessarios para a sustentacdo de sua existéncia social
(SEVERINO, 1994, p. 98).

A conquista da cidadania, nos moldes indicados pelos dois autores citados,
numa sociedade de classes, torna-se dificil se é vista como o resultado da acdo de
individuos, isoladamente, a ndo ser que sua compreensdo seja reduzida ao ser
produtor, consumidor ou votante, como foi defendido por SOUZA (2005, p. 7): “[...]
sdo muitas as dimensdes do cidaddo, mas na sua relacdo com a sociedade elas séo
basicamente trés: a dimensdo do cidaddo consumidor, a dimensdo do cidaddo

produtor e a dimensédo do cidadao participante da vida do pais.”

A definicdo de cidadania apresentada por Covre (1991) e por Severino (1994)
ndo coincide com a limitada e conservadora definicdo de cidadania apresentada pelos
PCNs, por sugerir a escola como porta-voz do exercicio da cidadania e prega sua
conquista como decorréncia de atos individuais®®. Ante essa orientacdo, as acdes
educativas concentram-se no sujeito demarcado pela cor, género, etnia, preferéncia
sexual. Fazem-se apelos a valorizacdo das diversidades presentes a propria sala de
aula, para a aprendizagem da convivéncia com o diferente, como riqueza e ndo como

motivo para a discriminacgéo.

Considerar a individualidade das pessoas, sem preconceitos da cor, sexo, etnia,
ou qualquer outra particularidade, tem sido um passo muito importante no combate a
discriminacdo social. No entanto, ainda, é imprescindivel discutir a cultura (estimulada

pelo préprio capitalismo) de valorizacdo de pessoas feita com base em suas posses

' Em confirmac#o a isso, ver: BRASIL. Educacio de Jovens e Adultos: Parametros em agéo. Brasilia:
MEC, 1999; BRASIL. Educagdo para Jovens e Adultos: Ensino Fundamental — Proposta Curricular —
1° segmento. Brasilia: MEC, 1999.
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financeiras. Sem o enfrentamento do preconceito criado sobre as camadas
financeiramente desfavorecidas, muitos dos problemas que impedem, hoje, o exercicio
da cidadania permanecerdo a existir. Desvincular este das condi¢cbes de vida das
pessoas, das exigéncias e cobrancas feitas pela realidade do mundo capitalista atual,
reduzindo-a, de modo vago, ao cumprimento de deveres e a cobranca de direitos — como
se a cidadania fosse chegar para qualquer um, pairando acima da realidade econdmica e
social, politica e cultural dos sujeitos — é conservar muitos dos preconceitos atuais no
estado em que estéo.

Em apoio & promocdo da cidadania da primeira & quarta serie, o0s PCNs como
acdo de “fortalecimento a cidadania” fornecem informacdes juridicas e sugerem agdes
que promovam nos alunos o conhecimento de direitos e deveres, de acordo com as leis
vigentes no Pais. Para a construcdo da cidadania, ao longo dos PCNSs, pouco se discute a
possibilidade da organizacdo politica de grupos, reunidos e movidos por interesses
comuns. Tal fato da a entender que o exercicio da cidadania é opc¢do de cada um. Basta
querer. Da cidadania, de um modo geral, passou-se a diferenciagdo do ser e ndo a
aproximacdo dele a outro; passou-se a valorizacdo das etnias, da cultura e da
subjetividade das pessoas, dando-se supostamente ao individuo o lugar de protagonista.

De acordo com os PCNs (2000, p. 16), a escola para a promocao do exercicio

da cidadania, deve fomentar:

I - 0 desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios
basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do célculo;

Il - a compreensao do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

111 - a formacdo de atitudes e valores;

IV - fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade
humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social.

Enguanto, nas escolas, se discute cidadania nos moldes sugeridos pelos PCNs, a
revelia dos debates e dos esforcos em curso,*” no mundo do trabalho o individuo n&o
vale por si, mas pela sua capacidade de se mostrar agil, produtivo, criativo, valorizado
pela habilidade de suprir necessidades da empresa, em meio a competitividade
estabelecida no mercado por outras do mesmo ramo. A desvalorizacdo do ser humano,

na logica capitalista, se torna ainda mais evidenciada com o desenvolvimento

17 para maior conhecimento dessas acdes, vale consultar o Plano Nacional de Educacéo, seguido pelos
planos estaduais e municipais, elaborados em sintonia aos acordos tragados na Conferéncia de Jomtien
(1990) e Dacar (2000).
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tecnoldgico. A tecnologizacdo nas empresas tem reduzido a necessidade da mao-de-
obra humana e lancado ao desemprego um expressivo nimero de pessoas, afetando os
adultos e os jovens que desejam ingressar ou se manter no mercado de trabalho. A falta
de trabalho significa, também, auséncia de remuneracdo. Sem uma renda fixa, as
familias ficam vulneraveis, afetando a estrutura e qualidade de vida das familias. O
desemprego tem trazido, entre os alunos da EJA, questionamentos sobre o papel da

escola e sobre a sua real necessidade.®

1.4 O conceito de Educacao de Jovens e Adultos.

Para a Educacéo, nos dias atuais, de um modo geral, se difunde e se aceita um
conceito amplo que se relaciona a existéncia humana, em toda a sua duracéo e em todos

0S seus aspectos.

A educacdo é a transmissdo integrada da cultura em todos os seus aspectos,
segundo os moldes e pelos meios que a propria cultura existente possibilita.
O método pedagdgico é funcdo da cultura existente. O saber é o conjunto
dos dados da cultura que se tém tornado socialmente conscientes e que a
sociedade é capaz de expressar pela linguagem. Nas sociedades iletradas
ndo existe saber graficamente conservado pela escrita e, contudo, ha
transmissdao do saber pela préatica social, pela via oral e, portanto, ha
educacdo. (PINTO, 2000: 30).

Apesar da abrangéncia do conceito de Educacdo, no de EJA, até o presente, no
Brasil, o conceito dominante a reduz a escolarizacdo dos que ndo tiveram oportunidade
de concluir o Ensino Fundamental na infancia ou na adolescéncia, seguindo,
basicamente, o esbog¢o conceitual tragado por Vanilda Paiva, em 1983.

Ao tratar da educacdo dos adultos, nés a haviamos conceituado como toda
educacdo destinada aqueles que ndo tiveram oportunidades educacionais
em idade propria ou que a tiveram de forma insuficiente, ndo logrando
alfabetizar-se e obter conhecimentos basicos correspondentes aos primeiros
anos do curso elementar (p.16).

A definicdo de Educacdo de Adultos, elaborada por Paiva, hd mais de vinte anos,
estd presente a concepcao atual de diversos segmentos que fazem a EJA no Brasil e
pode ser reconhecida na redacdo das legislacBes em vigor: Constituicdo Federal de
1988; Lei n°® 9.394/96; Parecer CNE/CEB n° 11/2000.

'8 Neste sentido, é muito ilustrativa a fala de alunos da Educacéo de Jovens e Adultos, do Municipio de
Bayeux (PB), registrada pela UNESCO, em pesquisa diagnostica da EJA, realizada em fins de 2004. Eles
dizem que hoje, ante o desemprego, tanto faz ter ido ou ndo a escola. Mas reconhecem que, uma vez
empregados, saber ler e escrever faz toda a diferenca.
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A Constituicdo Brasileira de 1988 assegura a todas as pessoas o direito a
Educacdo Fundamental. Seu Art. 208 expressa: “[...] é dever do Estado a garantia do
ensino fundamental, obrigatorio e gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiveram
acesso na idade prépria.”

Maria do Socorro Emerenciano, ao refletir na Constituicdo Brasileira e ao tratar
do Art. 4, da Lei 9.394/96, que assegura a Educacéo como direito subjetivo de todos e,
por conseguinte, reclamavel em qualquer tempo, define Educacdo de Adultos como
“[...] termo genericamente adotado para categorizar a clientela ndo alfabetizada ou com
baixo nivel de escolaridade.” (EMERENCIANO, In: SILVA, 1998, p.169).

De acordo com a Lei 9.394/96, a EJA é compreendida como uma modalidade da
Educacdo Baésica nas etapas do Ensino Fundamental e Médio. Timothy Ireland,
Margarida Machado e Vera Ireland, ao se referirem a especificidade da EJA, inspirados
no Parecer CNE/CEB n° 11/2000, apresentam a seguinte explicacéo:

A EJA é uma modalidade da Educacdo Basica, nas suas etapas
fundamentais e média. O termo modalidade é diminutivo latino de modus
(modo, maneira) e expressa uma medida dentro de uma forma propria de
ser. Ela tem, assim, um perfil préprio, uma feicdo especial diante de um
processo considerado como medida de referéncia. Trata-se, pois, de um
modo de existir com caracteristica prépria. (IRELAND, MACHADO &
IRELAND, 2005, p. 93).

IRELAND, MACHADO & IRELAND defendem a ideia de que, atualmente, a
base legal existente no Brasil permite avancos significativos tanto no campo das
politicas publicas quanto no da materializacdo de acGes que considere a realidade dos
sujeitos que freqlientam a EJA, seja para estabelecer um plano nacional de educacdo, no
propdsito de enfrentar o analfabetismo, seja para atender aos sujeitos na sua necessidade
de escolarizacdo, tendo no foco a peculiaridade dos sujeitos, que sdo pessoas em sua
realidade de vida.

A EJA, tratada como uma modalidade especifica de escolarizacédo, esta ligada a
realidades sociais de sujeitos, as quais, na visdo de PAIVA (1983:16), sdo pouco
consideradas pela conotacdo classista da seletividade do sistema de ensino brasileiro. A
respeito disso, Marta Kohl Oliveira (2001) afirma que esta € uma tematica que se
estabelece voltada a um puablico especifico, composto de jovens ou adultos
trabalhadores ou filhos de trabalhadores, com baixo nivel de instrucdo escolar, com uma
historia de vida ligada a ocupacdes profissionais ndo qualificadas, urbanas ou rurais,

com passagem curta e ndo-sistematica pela escola.
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Refletir sobre como esses jovens e adultos pensam e aprendem envolve,
portanto, transitar pelo menos por trés campos que contribuem para a
definicdo de seu lugar social: a condi¢do de “ndo-criangas”, a condi¢do de
excluidos da escola e a condicdo de membros de determinados grupos
culturais (OLIVEIRA, 2001, p.16).

Logo, a EJA tem um significado especifico. Ela ndo se refere & educacdo de
todos os adultos nem a de todos 0s jovens nem tampouco quer discorrer sobre qualquer
acdo educativa que se destine aos jovens e aos adultos. Ela se refere a acGes especificas.
Muitas destas estdo ligadas a préaticas de escolarizagdo, algumas destinadas ao trabalho
de alfabetizacdo, outras vinculadas ao Ensino Fundamental ou ao Ensino Médio, de teor
compensatério, dirigidas aqueles que deixaram de freqlientar a escola ou a freqlientaram
insuficientemente, durante a infancia ou adolescéncia, e, em sua maioria, sdo advindos
das camadas menos favorecidas da sociedade.

A clientela da EJA, segundo o Parecer CNE/CEB 15/98, é feita dos seguintes
integrantes:

[...] adultos ou jovens, via de regra mais pobres e com vida escolar mais
acidentada. Estudantes que aspiram a trabalhar, trabalhadores que precisam
estudar, a clientela do ensino médio tende a tornar-se mais heterogénea,
tanto etéaria, quanto sdcioeconomicamente, pela incorporacdo crescente de
jovens adultos originarios de grupos sociais, até o presente, sub-
representados nesta etapa da escolaridade (In: SOARES, 2002, p.39).

A identificacdo dos educandos da EJA, aliada a consciéncia dos desafios a
Educacdo postos nas sociedades contemporaneas, leva a deduzir que a escola desses
jovens e adultos tera que ser distinta daquela pensada para criancas. 1sso de modo mais
evidente quando se consideram os vinculos da aprendizagem com as experiéncias de
vida e o sentido que os conteudos de matriz escolar tém na vida do adulto, em face das
demandas postas cotidianamente.

Para maior compreensdo dessas demandas, vale lembrar, mais uma vez, que a
sociedade atual é pds-industrial, grafocéntrica, competitiva e excludente. E um mundo
que impde a compactacdo do tempo, cobra eficiéncia e ndo tem tolerancia para com o
erro, impericia ou demora. E ainda, nele: como bem define Lyotard (1998), impera a
realidade operativa e tecnoldgica, na qual o conhecimento torna-se a principal forca de
producdo. Hoje, cada vez mais, nas tarefas do dia-a-dia, se vé o avanco das tecnologias,
o qual faz da leitura e escrita ferramentas indispensaveis a execuc¢do de diversas tarefas,
sejam elas domésticas ou ligadas ao mundo do trabalho.

O letramento das sociedades contemporaneas colocou para todos a necessidade

de saber ler e escrever. Mesmo quem antes ndo havia manifestado o desejo de se
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escolarizar ou mesmo quem dizia ja ter “concluido os estudos”, diante dos desafios de
hoje, desenvolve a necessidade de frequentar ou de retornar a escola. Os jovens e
adultos que ndo tiveram a oportunidade de freqlientar a escola na infancia e a buscam
agora, fazem-no na esperanga de recuperar o “tempo perdido”, sob a alegacdo de que na
escola podem enfrentar, com melhores condicGes, o ranking do mercado de trabalho e
obter melhoria da auto-estima, melhoramento na convivéncia social, maiores
possibilidades de comunicacao e expressdo, maior independéncia em a¢6es do cotidiano
que cobram o dominio da leitura e da escrita. Em suma: o desejo de uma maior
escolarizacdo esta vinculado ao sonho de, por meio dela, adquirir elementos que
permitam melhorar a qualidade e as condi¢des de vida.

Ainda no tocante a necessidade da escolarizacdo, ha de se considerar que a
estruturacdo de codigos escritos, na atualidade, é ampla; envolve linguagens diversas e
de possibilidades quase ilimitadas. O uso deles esta presente, praticamente, a todos 0s
espacos da vida social moderna. O avanco das tecnologias da informacdo facilitou a
producdo e o intercambio de dados, interferindo no funcionamento da economia dos
paises e dos lares, no relacionamento das pessoas, nas formas de lazer, nos modos de as
sociedades se organizarem, nas formas de producdo e manipulagdo de conhecimentos.
Revolucionou o mundo, de modo que se denominaram as sociedades atuais como
sociedades da informacéo.

Nesse cenario, o tempo de parar de estudar deixou de existir. Aprender sempre
passou a ser uma necessidade de todas as pessoas, por ser, muitas vezes, resultado da
combinacdo de experiéncias de vida com habilidades adquiridas durante a formacéo
escolar e da combinacdo com desafios postos pelo dia-a-dia. Essa realidade traz a
perspectiva do “aprender ao longo da vida”, sendo a escolarizagdo, nesse caminho, um
dos pilares fundamentais. A aprendizagem como habilidade a ser desenvolvida ao longo
da vida remete a necessidade de se repensar o conceito restrito de EJA, atrelado a
praticas compensatorias de escolarizacdo, relacionadas com o Ensino Fundamental e
Médio.

Em Hamburgo, em 1997, a V Conferéncia Internacional sobre Educacdo de
Adultos (V CONFINTEA), ampliou o conceito de EJA para além da escolarizagdo,
incluindo uma multiplicidade de processos formais e informais de aprendizagem e a
educacdo continuada, ao largo da vida.

A educac&o de adultos engloba todo o processo de aprendizagem, formal
ou informal, onde pessoas consideradas “adultas” pela sociedade
desenvolvem suas habilidades, enriquecem seus conhecimentos e
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aperfeicoam suas qualificacdes técnicas e profissionais, direcionando-as
para a satisfacdo de suas necessidades e as de sua sociedade. A educacao
de adultos inclui a educacdo formal, a educacdo ndo formal e o espectro
da aprendizagem informal e incidental disponivel numa sociedade
multicultural, onde os estudos baseados na teoria e na pratica devem ser
reconhecidos.

O alargamento do conceito de Educagdo de Adultos, promovido na V
CONFINTEA, como destaca Maria Clara Di Pierro (2004), influenciou o Parecer do
relator das Diretrizes Curriculares Nacionais, mas ndo alterou a maneira de ver a EJA
como educacdo compensatéria, presente entre educadores e gestores brasileiros da
educacgdo. Contudo, ela afirma:

Conferir prioridade a escolarizagdo é uma postura razoavel em um pais com
elevado analfabetismo e populagdo pouco instruida, mas a hegemonia da
concepcgdo restrita de educacdo de pessoas adultas dificulta explorar o
potencial formativo dos ambientes urbanos e de trabalho e dos meios de
comunicacao e informacéo, e inibe a adocdo de politicas intersetoriais que
articulem o ensino bésico as politicas culturais, de qualificacdo profissional
e geracdo de trabalho e renda, de formacdo para a cidadania, de educacgéo
ambiental e para a satde (DI PIERRO, 2004, p.14).

A reducéo conceitual da Educacao de Jovens e Adultos € um ato de intengdes e
de implicacOes politicas, reflexo da indiferenca historica, praticada no Pais, para com
ela, tida como néo prioritaria. O proprio Ministério da Educacéo e Cultura (MEC), nos
ultimos anos de 1990, defendeu a idéia da educacao de adultos como um “desvio”, fruto
do fracasso do Ensino Fundamental de criancas. Segundo essa opinido, tdo logo fosse
eficiente a escola oferecida a criancas e adolescentes, cessaria a necessidade da
existéncia de EJA no Brasil. Esse raciocinio em nada confere a idéia de uma educacéo
que acompanhe a pessoa ao longo de sua vida. Desconsidera a realidade do mundo
contemporaneo, o qual cobra do individuo — conforme consta no Relatorio para a
UNESCO, da Comissdo Internacional sobre Educacdo para o século XXI (DELORS,
2001) — habilidades para a convivéncia com os desafios e com a complexidade deste
inicio de século.

Para os ndo alfabetizados e subescolarizados bastariam os programas
compensatorios de assisténcia social, como o Programa Alfabetizacdo
Solidaria, sem maiores responsabilidades do referido Ministério (PAIVA.
In: OLIVEIRA E PAIVA, 2004, p.32).

De acordo com Jane Paiva, apés a Conferéncia de Hamburgo, duas vertentes
passam a configurar a Educacdo de Jovens e Adultos:

A primeira, a da escolarizagdo — assegurando o direito a educacdo bésica a
todos os sujeitos, independente da idade, por passar a ser vista a educacédo
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como direito humano fundamental; a segunda, a da educagédo continuada,
entendida pela exigéncia do aprender por toda a vida, independente da
educacdo formal, incluindo-se nessa vertente as acfes educativas de género,
etnia, de profissionalizagdo, questdes ambientais, etc., assim como a
formacdo continuada de educadores, estes também jovens e adultos em
processos de aprendizagem. Essa vertente passa a constituir o verdadeiro
sentido da EJA (PAIVA, 2004, p.31).

Esta autora destaca, ainda, em relacdo a Educacdo de Jovens e Adultos, a
necessidade de considerar que, mediante a aprendizagem, as pessoas se produzem,
constituem suas identidades, humanizam-se. Vale lembrar, também, que a constituicdo
dos seres humanos como sujeitos e aprendizes ndo € isolada do mundo onde estdo
inseridos. Assim, é importante ter em mente o desenvolvimento nas ciéncias, nas artes,
nas formas de expressao e linguagem, na globalizacdo, na revalorizacdo de culturas
locais e nos individuos impares, peculiares, necessitados de atencdo, carinho, respeito e
compreenséo.

Portanto, a EJA néo se reduz a uma modalidade compensatodria de escolarizagéo.
Mesmo que seja restrita as acOes da escola, ndo se limita a procedimentos
metodoldgicos padronizados, de cunho tecnicista, nem se prende a grades de conteudos
identificados como promocdo de uma ou outra serie. A EJA, por se dirigir
majoritariamente aos que, historicamente, tiveram direitos negados — o da escolarizagéo,
0 da saude, o de uma moradia digna, entre outros — é, como defendeu Paulo Freire, no
conjunto de sua obra, uma intervencdo de repercussao sociocultural e politica. Mesmo
como prética de escolarizacdo ao se dizer destinada a promocdo da cidadania, tera de ser
distinta das demais modalidades de ensino. Isso porque a acdo da escola ndo existe em
funcdo de si mesma nem se faz educacdo de qualidade se estiver isolada dos desafios
postos aos sujeitos que a procuram.

Jovens e adultos, quando véo a escola, fazem-no em funcéo de aprender algo que
possa ser aplicado a sua vida diaria e a sonhos cultivados. Para esses, a escola é um
lugar excelente onde se exercita a leitura e a escrita. E, também, ambiente de convivio
social, do encontro com outras pessoas, lugar de estudos, 0s quais representam a
esperanca de obtencdo de maior reconhecimento social e a probabilidade de um melhor
posto de trabalho. O trabalho, como afirma Jamil Cury no Parecer CEB 11/2000, tem
relacdo mediata ou imediata com a igualdade e com a desigualdade social.

Sendo a EJA um campo abrangente de intervencdes com o proposito de auxiliar
as pessoas a constituirem-se aprendizes para melhor viver no cenario das sociedades do

presente, com énfase no exercicio da cidadania e na construcdo de condigdes para uma
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melhor qualidade de vida, como escolarizagdo carrega o desafio de estabelecer um
curriculo que va além da mera codificacdo e decodificacdo de mensagens escritas.
Assim, a escola atrai para o cenario das aulas da EJA contetudos que tragam ligacdo
direta com o exercicio dos direitos social, politico e civil, tripé que compde a cidadania
plena.

As exigéncias postas a escola, no sentido de torna-la um instrumento a servico
das populacdes para que estas exercam sua cidadania, tém desafiado o ensino a
promover repercussdes ndo sé no campo da capacitacdo de mao-de-obra mais bem
qualificada para o mercado de trabalho, mas também no de uma aprendizagem
significativa para a vida das pessoas em todas as suas dimensdes. A formacdo escolar é
convidada a discutir o mundo real e as aplicagdes do conhecimento no cotidiano,
trazendo todas essas questdes implicacdes na atualizagcdo do conceito de Educagéo de
Jovens e Adultos.

1.5 A Educacao de Jovens e Adultos e a Educacao Popular.

O conceito de EJA, ao longo de sua historia, foi marcado por disputas sobre os
seus limites e direcionamentos. Os conceitos, como se sabe, atuam no engquadramento
de um fato social, ampliando ou reduzindo suas margens, simplificando-o ou dando-lhe
complexidade, de modo que favorece ou inibe iniciativas concretas. Isso explica a
disputa tedrica sobre a definicdo de um conceito para a Educacédo de Jovens e Adultos,
exigida por uns que seja Educacdo Popular (GADOTTI e ROMAO, 2000) e vista por
outros como escolarizagdo compensatoria (PAIVA, 1984).

A dimensdo politica dos conceitos, nas Ciéncias Sociais, ndo é exercitada
somente na EJA; ela se faz presente aos estudos de um modo geral, mesmo que nao seja
enfatizada. Na EJA, especificamente, tem sido freqiiente a explicitacdo do seu teor
politico. Parte expressiva de seus mentores vem cobrando-lhe que seja engajada na
promoc¢do de mudancas sociais e no combate das estruturas do capitalismo, rumo a
superacdo das desigualdades sociais € a constru¢do de um “mundo mais justo”, “mais
humano”, de ‘“humaniza¢do do proprio homem” (FREIRE, 1979, 1982, 1987,
BRANDAO, 1988; SALES, 1999; GADOTTI & ROMAO, 2000).
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A EJA, assumida como escolarizacdo compensatéria,’® vem sendo tratada, no
ambito nacional, como acdo emergencial destinada as camadas mais pobres da
populacdo (dentre pessoas com mais de 15 anos), sob formas metodoldgicas dispersas,
relacionadas com a alfabetizacdo ou com o Ensino Fundamental e Ensino Médio,
inclusive cursos supletivos.

Para Freire, a Educacdo de Jovens e Adultos ndo poderia ser reduzida a
atividades de escolarizacdo. Ele assinala que os contetdos a serem ensinados nédo
podem ser totalmente estranhos a cotidianidade das pessoas nem devem ser pensados
apenas em termos de procedimentos didaticos e conteudos; devem considerar a
realidade do meio popular, do campo e das periferias das cidades. Freire visualiza, no
Brasil e em outros paises da América Latina, um movimento do conceito de Educagdo
de Adultos, rumo a Educacdo Popular compreendida como agdo mais abrangente, na
qual, programas de alfabetizacéo, educacdo de base em profissionalizacdo ou em saude
primaria sdo apenas uma parte do trabalho.

Educadores e grupos populares descobriram que educacdo popular é
sobretudo o processo permanente de refletir a militAncia; refletir,
portanto, a sua capacidade de mobilizar em direcéo a objetivos proprios.
A prética educativa, reconhecendo-se como prética politica, se recusa a
deixar-se aprisionar na estreiteza burocratica de procedimentos
escolarizantes. Lidando com o processo de conhecer, a préatica educativa é
tdo interessada em possibilitar o ensino de conteldos as pessoas quanto
em sua conscientizacdo (FREIRE, 2000, p.16).

Gadotti, numa tentativa de explicitar as atuais correntes e tendéncias da EJA,
afirma que muitas confusdes se fazem em relagcdo ao conceito sobre ela. Muitos tomam-
na como se fosse equivalente a Educacdo Popular, educacdo ndo-formal e educacéo

comunitaria. Gadotti emite sua opinido:

Na América Latina, a educacdo de adultos tem sido, particularmente, a
partir da segunda guerra mundial, de &mbito do estado. Pelo contrério, a
educacdo nao-formal esté principalmente vinculada a organizagfes nao-
governamentais, partidos politicos, igrejas, etc., geralmente organizadas
onde o estado se omitiu e muitas vezes organizada em oposi¢do a
educacéo de adultos oficial.

A educagdo popular, como uma concepg¢do geral de educagdo, via de
regra, se opde a educacéo de adultos impulsionada pela educacéo estatal
e tem ocupado 0s espacos que a educacdo de adultos oficial ndo levou
muito a sério. Um dos principios originarios da educagdo popular tem
sido a criacdo de uma nova epistemologia baseada no profundo respeito
pelo senso comum que trazem os setores populares em sua pratica
cotidiana, problematizando esse senso comum, tratando de descobrir a

19 Conforme explica Di Pierro (2004), a visio compensatéria atribui & EJA a mera funcéo de reposicéo de
escolaridade ndo realizada na infancia ou adolescéncia.
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teoria presente na préatica popular, teoria ainda ndo conhecida pelo povo,
problematizando-a, incorporando-lhe um raciocinio mais rigoroso,
cientifico e unitario (GADOTTI, 2000, p.30, grifos do autor).

A promessa, ensaiada por Gadotti, de estabelecer uma definicdo dos termos,
revelando a fronteira conceitual entre educacéo de adultos, educacdo popular e educacgao
ndo-formal, termina sem oferecer um esclarecimento capaz de apontar o ténue limite
existente entre essas denominacoes de educacéo. Isso ocorre, principalmente, quando se
difunde para a Educagdo de Adultos o conceito estabelecido em Hamburgo, na V
CONFINTEA, concebendo como EJA qualquer processo de aprendizagem, formal ou
informal, capaz de desenvolver nas pessoas habilidades de enriquecer conhecimentos e
aperfeicoar suas qualificacdes técnicas e profissionais, direcionando-as a satisfacdo de
suas necessidades e as da sociedade.

As conferéncias internacionais, realizadas no periodo posterior a Segunda
Guerra Mundial, promovidas pela UNESCO,?® sdo vistas por Gadotti como uma
importante raiz da indefinicdo do conceito de EJA, com énfase na quarta delas,
realizada em Paris, a qual se caracterizou pela aceitacdo da pluralidade de conceitos em
torno da Educacgéo de Adultos.

Foram discutidos muitos temas, ente eles: alfabetizacdo de adultos, pos-
alfabetizacdo, educacdo rural, educacdo familiar, educacdo da mulher,
educacdo em salde e nutricdo, educacdo cooperativa, educacdo
vocacional, educacdo técnica. Dessa forma a Conferéncia de Paris
“implodiu” o conceito de educagdo de adultos (GADOTTI, 2000, p.34).
Para o autor citado, a denominacdo Educacdo de Jovens e Adultos pode
enquadrar-se, perfeitamente, na expressdo Educacdo de Adultos (EA), pois considera
adultos os jovens que freqliientam essa modalidade de ensino, dada a sua vinculagdo ao
mundo do trabalho.

Falo de “jovens e adultos” referindo-me a “educacgdo de adultos”, porque,
na minha experiéncia concreta, notei que aqueles que frequentam os
programas de educagdo de adultos, sdo majoritariamente os jovens
trabalhadores (GADOTT], 2000, p. 31-32).

Para ele, a Educacdo de Adultos é uma concepcdo particular da Educacdo
Popular, separada em duas tendéncias: uma maniqueista, que nao admite a parceria com
o Estado, por ver nesta cooptacdo e manipulacdo, além de contrario a participacao e a

emancipacado, elementos-chaves da Educacdo Popular; outra integracionista, que propde

2 A | Conferéncia Internacional sobre Educagdo de Adultos se deu em 1949, na Dinamarca; a I, em
Montreal, em 1963; a Ill, em Tdkio, em 1972; a 1V, em Paris, em 1985; a V, em Hamburgo, em 1997.
Ocorreu, em 1990, em Jomtien — Tailandia, a Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos.
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a colaboragdo entre Estado, igreja, empresariado, sociedade civil. Essa Ultima pode,
ainda, ser subdividida em duas: uma defende a simples extensdo da escola das elites
para a populacdo (PAIVA, 1984); outra defende a escola publica com carater popular
(GADOTTI, 1994).

Gadotti (2000) apresenta, também, como parte do cenario do grande nimero de
paradigmas que influenciam a Educacdo de Adultos, algumas classificagcbes de
educacdo como a de classe, a popular e a do sistema. Afirma que essas distin¢bes
existem, mas ndo se separam mecanicamente. Recorda Carlos Rodrigues Brand&o
(1984), para dizer que a Educacédo do sistema conduz a reproducdo do poder dominante,
mas, em sintonia com as analises gramscianas, reconhece que o Estado € contraditério, €
forca e é consenso.

Ao referir-se a Educacdo Popular, Luiz Eduardo Wanderley distingue, na
historia recente do Brasil, trés direcbes. A primeira, “[...] com a orientacdo de
integracdo, uma educacdo instrumental, entendida como popularizacdo da educacéo
oficial sob hegemonia das classes dominantes.” A segunda, “[...] com a orientacao
nacional-desenvolvimentista, que visava a implantagdo de um capitalismo autdénomo,
nacional e popular.” A terceira, “[...] com a orientacdo de libertacédo, que criticava a
ordem capitalista e exigia mudancas estruturais profundas.” (1994, p. 61-64, grifos do
autor).

Os suportes tedricos utilizados por Gadotti (2000) para discutir os problemas da
Educacdo de Jovens e Adultos remontam a década de 1980. Nesse periodo, prevalecia
uma visdo dualista da possibilidade de ‘ser no mundo’: s6 se podia ser contra ou a favor
do capitalismo, restando aos que fossem contra a alternativa do socialismo, conforme
ensinavam 0s manuais do marxismo ortodoxo.

A historia de todas as sociedades existentes até hoje € a historia da luta de
classes.

Homem livre e escravo, patricio e plebeu, bardo e servo, mestre de
corporagdo e companheiro, numa palavra, opressores e oprimidos, tém
permanecido em permanente oposi¢cdo uns aos outros, envolvidos numa
guerra ininterrupta, ora disfarcada, ora aberta, que terminou sempre, ou
por uma transformacdo revolucionaria de toda a sociedade, ou pela
destruicdo das duas classes em luta (MARX & ENGELS, 1987:102).21

Apesar de terem-se ensaiado, na metade do século XX, algumas interpretacdes
do mundo, as quais negavam a visdo racionalista, idealista e progressista da historia, a

exemplo de Dialética do esclarecimento, de Theodor W. Adorno, publicada em

2! Manifesto do Partido Comunista (1848).
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Amsterdd (1947), prevaleceu no Brasil, até os anos de 1980, a influéncia da
racionalidade, como requisito indispensavel a libertacdo da humanidade de seus algozes.
Naquela época, a pessoa humana e a propria realidade social como uma teia de
complexidades, contraditoria em si mesma, ndo era assimilada pelos que pensavam a
Educacdo. A idéia de que a sociedade era um universo coerente, um mundo légico, uma
“totalidade” explicavel, ainda prevalecia. Nessa visdo, ndo se concebiam incoeréncias.
Sendo assim, numa sociedade de classes, onde uns sdo explorados por outros, era ébvio
pensar o mundo dividido entre os bons e 0s maus, 0s pobres e o0s ricos, 0s dominantes e
0s dominados, 0s justos e 0s injustos, 0 opressor e 0 oprimido, 0 que sabe e 0 que nado
sabe, a direita e a esquerda. Nesse mundo dual, a educacdo, também, sé tinha dois lados:
ou servia a liberdade ou a escravizacao das pessoas.

A idéia de um mundo feito por dois lados — uns, do bem e outros, do mal —
encontrava eco, tambeém, na literatura, nos curriculos escolares, nos meios de
comunicacdo e nas religides, que difundiam a existéncia de um mundo polarizado, onde
a pessoa ou era boa ou era ruim, ou se era mocinho ou se era bandido, ou se era do certo
ou se era do errado. As igrejas reforcavam essa dualidade com a difusdo da crenca de
ndo se poder servir a dois senhores e pela antitese estabelecida entre vida e morte, luz e
escuriddo, céu e inferno, Deus e diabo, patrdo e empregado, cabendo as pessoas ou a sua
pratica o enquadramento de pertencer a uma ou a outra faccdo. A dualidade que nao
concebia a existéncia de pessoas bonissimas, que eram também perversas, que nao via o
céu no inferno nem vice-versa, perpassou 0s conceitos relacionados com a educacao e
com a politica.

Além disso, vale relembrar mais uma vez que, de 1964 a 1985, o Brasil viveu
sob o governo dos militares, uma ditadura que ndao permitia a organizacdo popular e
agia a favor de grandes empresas nacionais ou estrangeiras — o que reforcava, ainda
mais, a nocdo de que se defende uma classe ou outra. Nessa logica, atender,
simultaneamente, a grupos que se debatiam entre si, parecia impossivel. Ademais, para
assegurar a impossibilidade de organizacdo das classes populares, os militares, a
exemplo de outras ditaduras implantadas no Cone Sul da América Latina, obedecendo a
cartilha da dominacdo norte-americana, exerceram forte repressdo contra as
organizacdes populares e reprimiram manifestacdes que se mostrassem contrarias aos
propdsitos da Ditadura.

Nesses regimes de forca todos os canais da sociedade civil foram
drasticamente desarticulados: obstrugdo brutal dos sindicatos urbanos e
rurais, interferéncia contra os partidos, repressdo as greves e toda
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mobilizacdo operdria, destruicio do movimento estudantil, etc.
(TEIXEIRA, 1988, p. 294-295).

A acdo do Estado desfavoravel as classes populares fomentou, ainda mais, uma
visdo bifurcada do mundo: ou se era dominante ou se era dominado. Para enfrentarem a
dominacgdo dos dominantes, os dominados teriam que se reconhecer dominados, ou seja:
fazia-se necessario construir uma identidade de classe que unisse e reunisse 0s setores
economicamente desfavorecidos, sem a qual haveria menos possibilidades de resisténcia
ou contestacdo a situacdo socioecondmica e politica daquele momento.

A necessidade de criar lagos e “identidades”, que estreitem as relagdes de
colaboragdo entre 0s grupos populares esta presente em todo 0 processo
de organizagdo da classe trabalhadora, constituindo-se uma questéo
inevitavel a ser tratada pelas entidades de assessoria ao movimento
popular. Identidade esta, que ndo sé sera gestada no processo da “crise”
geradora do movimento, mas que estara estabelecida na propria estrutura,
sobre a qual a sociedade se organiza (SILVA, 1992, 97-98).

A importancia da consciéncia de classe para com a organizacdo e luta dos
setores populares € um tema que vem sendo debatido com intensidade, desde o século
XIX. Neste debate, muito contribuiram as teses defendidas por Marx, Gramsci, Lénin e
muitos outros que deram as principais bases das diversas correntes denominadas de
marxistas. Sabe-se que , desde Marx, muitos dos problemas de ordem social que afetam
as camadas populares decorrem das estruturas da propria sociedade e da forma como a
sociedade se conduz politicamente. A construcdo de uma identidade de classe, na visao
de Hartmut Karner, é de fundamental relevancia para o processo da luta popular.

O individuo isolado pode reconhecer sua opressdo, impoténcia e
incapacidade, mas estas s6 podem ser superadas num processo de
reflexdo e organizacdo entre iguais, com 0s gque vivem a mesma realidade
e interpretam da mesma maneira. Os pobres sdo iguais em face da sua
capacidade comum de reproducdo, mas s6é podem chegar a uma opinido
unificada mediante um trabalho de conscientizacdo a mais longo prazo,
através de experiéncias comuns de auto-organizacdo. Esse processo é
acompanhado da possibilidade de desenvolvimento de um processo de
politizagdo que permite reconhecer o carater de classe dos estados
capitalistas (KARNER, 1987, p.26-27).

A formacdo da consciéncia, apresentada por alguns estudiosos como base da
organizacdo popular, é discutida por Silva:

Quando, por exemplo, agricultores ameacados de perderem a terra
buscam mobilizar-se, na tentativa de assegurar a forma de posse a que ja
estdo acostumados, caracterizam o conservadorismo de suas lutas. E com
o0 acirramento do conflito (quando passam a enfrentar policiais armados, a
debater com autoridades governamentais, a lidar com a estrutura de
poder) que acabam por perceber as articula¢des do poder econémico com
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0 poder publico, despertando sua compreensdo dos mecanismos que
regem as sociedades constituidas por classes. Compreendem que ndo se
trata do problema de uma familia isolada, mas de todo um conjunto de
agricultores ameagados de perderem as terras.

No percurso desse confronto, vai-se estabelecendo uma nova identidade
de grupo, de classe, que aproxima os “iguais” rumo a uma intervencao
sistematica, exigida pelo préprio processo de resisténcia.

A consciéncia, julgada por alguns como prerrogativa da mobilizagdo das
massas, sera, na verdade, decorréncia do processo de mobilizacdo e ndo o
contrario. E a “crise” a grande responsavel pela mobilizagdo e o processo
de mobilizacdo, o grande instrutor da consciéncia (SILVA, 1993, p. 38-
39).

A nocéo da importéancia da consciéncia de classe, desenvolvida pelo marxismo,
para a luta e organizacdo popular em prol da melhoria de suas condicGes de vida, fez
com que muitos estudiosos vissem nisso o principal objetivo da educacao destinada aos
setores populares. E decorrente dessa vista a recomendacio feita a EJA para se

enquadrar, cada vez mais, como pratica de Educacao Popular.

A burguesia ndo tem um projeto de educacdo para todos. Como ja dizia
Marx, “isso de educagdo popular para todos a cargo do estado burgués é
completamente inadmissivel”. E preciso ndo esquecer que a burguesia ao
chegar ao poder retirou da Igreja o encargo da instrucdo publica para,
através dela, legitimar sua visdo de mundo. Essa educagdo ¢é “popular”
apenas no que concerne a disciplinacdo (objetivo da escola publica
burguesa) das camadas populares, para terem uma fé servil na classe
dirigente do Estado e assimilarem sua ideologia, tornando-se massa de
manobra a servico da acumulacdo capitalista. S6 uma educagdo socialista
pode ser verdadeiramente democratica e popular, isto &, universal
(GADOTTI, 1994, p.158).

O fato da ser a EJA destinada a pessoas que tiveram negados seus direitos — em
sua maioria, pertencentes a setores desprivilegiados pelo capitalismo — levou muitos
estudiosos a conviccdo de que ela deveria ter uma praxis direcionada a organizacao
politica dos sujeitos envolvidos, com vistas a promocdo de mudancas sociais. Neste
sentido, o que hoje se denomina analfabetismo apontado como um problema para as
nacOes é, incontestavelmente, a expressao da desigualdade social; por isso, ndo ha como
discordar de Moacir Gadotti, que afirma: “O analfabetismo é a expressao da pobreza,
conseqliéncia inevitavel de uma estrutura social injusta. Seria ingénuo combaté-lo sem
combater suas causas” (GADOTTI, 2000, p.32).

As discussdes a propésito da Educacdo de Jovens e Adultos permearam,
também, o campo da Educacdo Popular, modalidade educativa que, em termos
conceituais, também, até o presente, ndo goza de consenso. Por ser popular, muitas

vezes, difundiu-se a idéia de ser ela aquilo que é destinado as camadas populares, ou
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algum produto de qualidade inferior que pode ser adquirido a baixo preco e por
qualquer um. Na visdo de Chaui (1987), a no¢do de ser acessivel a qualquer um nao é
suficiente para a definicdo do que possa a vir ser popular. Para ser popular, a Educagéo
tera de se deixar ser expressdo das camadas populares. Para esta autora, as camadas
populares sdo dotadas de expressao propria, ndo sendo nem cultura ao lado nem ao
fundo da “cultura dominante”, mas expressdo de classe: “As classes sociais se
constituem como tais pela elaboracdo prética e tedrica, explicita ou implicita, de suas
divergéncias, de seus antagonismos, de suas contradi¢des.” (Chaui, 1987, p. 24). Para
Sales (1999), a Educacéo, para ser popular, ndo basta ser dirigida as camadas populares.
E necessario envolver as populacdes na decisio e elaboracio do rumo do seu ato
educativo. Para Freire (1983;1993), é preciso ser praxis, compromissada com mudancas
sociais. Na visdo de Wanderley (1994) e na de Rodrigues (1999), ela deve ser capaz de
realizar a promocdo humana e a melhoria das condi¢des de vida dos envolvidos. Em
outros termos: assim como na Educacdo de Jovens e Adultos, ndo existe Educagéo
Popular sem sua marca politica. Esta atua em prol da manutencdo ou da quebra de
hegemonia de certo status quo.

A Educacao Popular, na sua dimensdo politica, recebe influéncias das diversas
correntes atuantes na organizacdo popular. Liga-se aos debates sobre a organizagéo
politica da populacdo e aos rumos da politica nacional, confundindo-se com 0 momento
historico em que se realiza. Pela sua vinculacdo aos setores menos favorecidos da
sociedade, ela, ao longo da Histdria, costuma ndo ser uma modalidade de educacgéo
priorizada pelas elites econdmicas. Mesmo nos anos de 1940, quando foi tratada como
pratica extensionista de educacdo agricola (WERTHEIN, 1985), sua efetivacdo foi
resultado do esforco de grupos ligados a esquerda.

Para maior compreensdo do imbricado da Educacdo Popular com o momento
politico do Pais, vale um retorno, a titulo de ilustracdo, aos anos de 1980, considerados
como “a década perdida” no plano da economia, mas foi um periodo de fundamental
importancia para a organizacdo popular do Pais, impar para a consolidacdo da
organizacdo social e formacéo das teorias relativas a Educacdo Popular e a Educacéao de

Jovens e Adultos, influentes até os dias de hoje.?

22 para maior dominio sobre a importancia da politica e das organizages de esquerda, na década de 1980,
para a Educacao Popular, ver: SILVA, 1992; FESTA & SILVA; MAINWARING, 1989; CARVALHO,
2002; SILVA, s/d.
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Ainda para a compreensdo dos fatos que ocorreram na década de 1980, é
significativo lembrar que o processo de abertura politica no Pais foi iniciado em 1974,
com a diminuicdo de restricdes a propaganda eleitoral. Essa acdo foi intensificada em
1978, com o abrandamento da censura prévia de contetdos a serem veiculados na
midia, pelo restabelecimento do h&beas corpus para crimes politicos, pelo fim do Al-5,
pela atenuacdo da Lei de Seguranca Nacional e pela permisséo do regresso de exilados
politicos (CARVALHO, 2002, p. 155-195). Gracas a evolucdo da abertura, ja em 1979,
ampliou-se a formagdo de movimentos sociais populares, rurais e urbanos, embalados
na esperanca da reconstrugdo de um Brasil democratico, com participacdo popular.
Assim, novas lutas politicas se formaram e ressurgiram algumas que haviam sido
impedidas pelo Golpe de 1964; entre elas: as lutas por um novo sindicalismo
(BERTOLAZZI, 1989); por liberdade de expressdo (FESTA & SILVA, 1986); por
reforma agraria (MOREIRA, 1997a; 1997b); pelo direito a ter direitos, pela interrupgéo
do bipartidarismo forgado e criacdo de novos partidos politicos através dos setores mais
organizados da sociedade; culminando, em 1984, com o movimento “de massa” em prol
das elei¢Ges diretas no Pais.

O clima politico do momento favorecia, na primeira metade da década de 1980,
a crenca de parte da esquerda brasileira na necessidade da derrubada do capitalismo e
ocupacdo do poder feita pelo proletariado, a fim de instaurar um governo popular (leia-
se: socialista), com justica social. Havia, nesta crenca, um modelo ideal de sociedade, de
homem e de mulher a ser edificado. Pensava-se na possibilidade de um mundo bom,
justo e fraterno, qualidades que seriam encontradas nos estratos “oprimidos” da
sociedade: no operariado, no assalariado, na mulher, no negro, naqueles a quem a
sociedade e sua “superestrutura” oprimiam. Nas universidades, no campo das Ciéncias
Sociais, crescia a difusdo de teses marxistas, as quais discutiam as crises do capitalismo
e sua provavel desembocada no socialismo; além de apresentar explicacdes para o
desenvolvimento das sociedades, pautadas no materialismo histérico, tendo, como base
principal, a necessidade de superacdo do modo de producdo capitalista de sua
infraestrutura e de sua superestrutura. Nessa década, no seio da sociedade civil, diversas
organizacdes ndo governamentais (ONGs) foram criadas no intuito de realizar, em
diversas frentes de atuacdo, a Educacdo Popular. Muitas dessas passaram a desenvolver
atividades de alfabetizacdo de jovens e adultos, ditas sob inspiracdo do “método de

Paulo Freire”. Nessa conjuntura, a discussao do papel do intelectual na organizagéo
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popular reassumiu importéancia, inspirada, principalmente, no pensamento de Antonio
Gramsci, nos aspectos relacionados a formacédo do intelectual orgénico (SILVA, 1992).
Essa crenca, na possibilidade de uma grande mudanca social no Brasil marcou o
inicio da década de 1980, foi-se desfazendo na segunda metade da década, tdo logo se
instaurou, no Pais, a Nova Republica. Uma cancdo, gravada por Milton Nascimento,
expressa bem o sentimento dos que lutaram por um Brasil democréatico ou o dos que

acreditaram na possibilidade de um Brasil socialista.

Sim, é verdade, a vida é mais livre

O medo j& ndo convive nas casas, nos bares, nas ruas

Com o povo daqui

E até da pra pensar no futuro e ver nossos filhos crescendo sorrindo
Mas eu ndo posso esconder a amargura

Ao ver que o sonho anda pra trés

E a mentira voltou

Ou sera mesmo que ndo nos deixara?

A esperanca que a gente carrega € um sorvete em pleno sol.
Eu briguei, apanhei, eu sofri, aprendi

Eu cantei, eu berrei, eu chorei, eu sorri

Eu sai pra sonhar meu Pais

E foi tdo bom, ndo estava sozinho

A praga era alegria sadia

O povo era senhor

E s6 uma voz, numa s6 cancao

E foi por ter posto a méo no futuro

Que no presente preciso ser duro

Que eu ndo posso me acomodar

Quero um Pais melhor.

(Milton Nascimento & Fernando Brant. Carta a Nova Republica. 1987).

Os acontecimentos da segunda metade dos anos de 1980 e os da década de 1990
alteraram os rumos da producéo tedrica com referéncia a Educacédo Popular. A queda do
muro de Berlim, o desencanto com o socialismo, 0 desenvolvimento das novas
tecnologias que repercutiram no ritmo de vida das pessoas e alteraram a rotina no
mundo do trabalho trouxeram a necessidade de revisdo de alguns conceitos e teorias
sobre o funcionamento e rumos da sociedade e obrigaram emendas aos padrbes de
educacdo pensados para as populacées.

Na ultima década do século XX, no campo especifico da Educacdo e no das
Ciéncias Sociais, promoveu-se a descrenca dos grandes discursos produzidos no século
XIX e tentou-se a desmoralizacdo do marxismo. Este foi o tempo do adeus aos grandes
herdis, aos grandes ideais, ao sonho de um grande futuro. O cotidiano passou a ser a

referéncia e as proprias mudancas sociais foram transferidas para o plano do domestico.



69

Herbert Vianna, na cangdo Vamos viver, expressa bem essa cultura, propria da pds-
modernidade:

Vamos consertar o mundo

Vamos comecar lavando os pratos
Nos ajudar uns aos outros

Me deixe amarrar 0s seus sapatos
Vamos acabar com a dor

E arrumar os discos numa prateleira
Vamos viver s6 de amor

Que o aluguel venceu na terca-feira
O sonho agora é real

E a chuva cai por uma fresta no telhado
Por onde também passa o sol

Hoje é dia de supermercado.

(Herbert Vianna. Vamos viver. 2000)

Em sintonia com o espirito pds-moderno, no inicio do século XXI, estabeleceu-
se uma crescente cultura individualizante e se questionaram identidades estabelecidas a
partir de coletividades. O sonho da grande revolucdo socialista foi abandonado. Agora
as mudancas deveriam dar-se no cotidiano de cada um e em convivéncia com 0
capitalismo.

Na tentativa de libertar-se de qualquer ilusdo iluminista, o discurso pos-
moderno renuncia a utopia e perde a capacidade de propor um horizonte
com sentido. Isto me parece grave para a EP e para a construgdo
democrética, que ndo deveriam percorrer esse caminho.

Relacionado ao exposto, aparece no pensamento social europeu — e em
boa parte do latino americano — uma negacéo da realidade objetiva.
Novamente esta proposta se apdia numa relacao legitima — que, portanto,
merece ser considerada — & determinacao quase linear e nada dialética que
certa leitura do marxismo tinha concedido aos fatores econdbmicos, até o
ponto em que 0s sujeitos (sua cultura, pratica e emocdes...) SO eram
compreensiveis a partir da sua insercéo nas relacdes basicas de producao.
Este resgate do subjetivo é importante para a educacdo, na medida em
gue a pedagogia visa ao desenvolvimento e a realizacdo das
potencialidades pessoais (PALMA, 1994, p. 34).

Nessa nova realidade, conceitos, como os de classe social, povo ou outras
generalizacbes ndo bastavam para definir o perfil de uma pessoa nem a gama de
desafios de sua educacdo. Para a Educacdo Popular e para a Educacdo de Jovens e
Adultos passou-se a exigir consideracdes as especificidades que demarcam as diferencas
entre os individuos, sejam estas de géneros, de etnias, de religibes, de preferéncias
sexuais, de culturas regionais, entre outras marcas que particularizam a pessoa. A
identidade, delimitada pela questdo de classe, resultado de analises marxistas, passou a
ser vista como imprecisa ou insuficiente. O marxismo como método analitico, mesmo

entre marxistas, passou a sofrer questionamentos.
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A utilizacdo do método marxista em qualquer dos vastos dominios das
ciéncias sociais é plena de riscos; os principais ndo sdo 0s riscos da
vulgata, mas o de ndo alcangar-se a satura¢do histérica do concreto, isto
é, de ndo saber apanhar a multiplicidade de determinacgdes que fazem o
concreto (OLIVEIRA, 1987, p.9).

Essa nova conjuntura trouxe a Educacdo Popular a necessidade de trabalhar com
a subjetividade humana, reconhecendo que a realidade como tal ndo existe; 0 que existe
sdo as representacbes iminentes em cada um. Entrava em cena a diversidade de
realidades presentes ao que se pensava unanime e a possibilidade de novos pontos de
vista, 0 que parecia ser explicdvel, apenas, sob uma mesma Otica. Em verdade,
estabeleceu-se o fim das certezas. Agora, nenhuma ciéncia sozinha estava autorizada a
tracar explicagdes suficientes sobre a sociedade e suas facetas, nem mesmo a
Sociologia. A necessidade de didlogos entre saberes se fazia iminente.

Naturalmente, ainda havia resquicios dos tempos em que a ciéncia se achava
superior pelos métodos que utilizava para a obtencdo do conhecimento e supunha ter a
possibilidade de encontrar explicacdes para todos os fenémenos, naturais ou sociais.
Nessa tradicdo, alguns tentaram encontrar, dentro de um determinado marco do
conhecimento, o fio condutor, o elo, a logica capaz de fornecer a nova realidade as
causas do comportamento humano e dos fendmenos sociais. Se para Marx a explicacao
da organizacdo da sociedade se estabelecia a partir da objetividade estabelecida pelas
relagbes humanas no processo produtivo, agora, para pds-modernos, a exemplo de
Antonio Negri (1996), ela estaria nos processos de comunicagdo, sobretudo quando
estes sdo auxiliados pelas novas tecnologias.

Estamos entdo no dmago da questdo, ou seja, é preciso considerar o
mundo da comunicac¢do como lugar no qual as grandes forgas sociais do
saber e da comunicacdo se colocam como as Unicas forcas produtivas. O
trabalho coletivo da humanidade toma consciéncia na comunicacdo e o
paradigma comunicacional se identifica pouco a pouco, mas com uma
evidéncia cada vez maior, com o trabalho social, com o da produtividade
social. A comunicacéo se torna a forma pela qual se organiza o0 mundo da
vida com toda a sua riqueza. A nova subjetividade se constitui dentro
desse contexto de maquinas e trabalho, de instrumentos cognitivos e
autoconsciéncia poética, de novo meio ambiente e cooperacédo. O trabalho
humano de producdo de uma nova subjetividade ganha toda a sua
consisténcia no horizonte virtual aberto cada vez mais pelas tecnologias
da comunicacdo (NEGRI, 1996, p. 174-175).

Ainda como parte desse novo momento, no campo da Educacdo, o0 avango das
tecnologias, presente a diversas areas da vida social, trouxe a abertura de possibilidades

pedagdgicas. Nesse cendrio, passou-se a dar énfase as diferencas entre pessoas e aos
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ritmos distintos da aprendizagem de cada um.?* Em vez da defesa de um ensino pautado
em aulas padronizadas, dadas a revelia dos distintos perfis ou da capacidade de
assimilacdo de alunos em um todo coletivo, sugeriram-se ensinos dirigidos ao
individuo. Com a difusdo da informatica, inclusive nas escolas, multiplicaram-se
pesquisas no campo das tecnologias educacionais, destinadas a desenvolver programas
que permitissem o aluno seguir, individualmente, seus estudos, apenas digitando
comandos, as vezes pré-definidos, conforme regras da abordagem comportamentalista
de ensino? ou da abordagem construcionista.”> Um bom exemplo dessa tendéncia pode
ser visto no trabalho de Seymour Papert( 1994), com a experiéncia de utilizacdo do
Logo. Ele via o computador como maquina de fazer aprender, que dispensa até o
professor, e descreveu a escola como ambiente que ndo promove comunicagéo.

O Logo ndo pode ser ensinado. Ele é o sujeito a quem se ensina algo. A
crianca torna-se professor no momento em que aprende. Quando o
menino cria procedimentos, ensina ao Logo novas palavras; a crianca
representa e experiéncia de vida do Logo, a sua memoria historica, o
seu desenvolvimento genético. O Logo nas mdos dos alunos e dos
professores torna-se um ambiente de investigagdo (LOLLINI, 1991).
Com o uso das novas tecnologias, enquanto se estimulavam as pessoas ao
individualismo, difundia-se a importancia de estratégias de ensino que promovessem
interatividade. Combinava-se a essa ldgica um principio defendido por Paulo Freire: o
de que a pessoa necessita deixar de ser objeto para se tornar sujeito no processo de sua
propria aprendizagem. A defesa do uso de diversas midias no ensino se pautava,
também, no reconhecimento da presenca delas ao cotidiano das pessoas, realidade que
ndo deveria ser ignorada pela escola.

A escola, sendo um centro irradiador de conhecimentos, tera, com a
presenca dos meios de comunicacdo, uma outra légica, ndo-linear,
nao-racional e ndo-dedutiva. Assim, o seu relacionamento com 0S
meios de comunicagao e informagao sera de outra natureza. Como diz
Marilia Franco, ela ndo deve competir com a midia, mas travar com
ela um jogo dialético (PRETO, 1996, p. 117).

As novas midias geraram, igualmente, entusiasmos com promocao do ensino a
distancia. Nesta modalidade, a interatividade também foi tida como marca importante
para o processo do aprender. Nela, se fazia destacada a importancia da pesquisa, da

consulta e das discussdes tematicas, envolvendo um vasto nimero de pessoas.

% 0 ensino individualizado pensado como proposta de ensino formal n&o é novo. Ele ja era praticado
pelos gregos na Grécia Antiga. Estendeu-se até a Idade Média, conforme nos conta Monroe (1988).

“* Sobre o comportamentalismo no ensino, ver Mizukami (1986).

%% Sobre o construcionismo, ver Valente (1996).
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Hoje entendemos que o desenvolvimento atual da tecnologia favorece
a criagdo e o enriquecimento das propostas na educagao a distancia na
medida em que permite abordar de maneira agil inimeros tratamentos
de temas, assim como gerar novas formas de aproximagdo entre
docentes e alunos, e de alunos entre si. As modernas tecnologias
resolvem o problema crucial da educacdo a distancia, que é a
interatividade. Desenvolveram-se variadissimas alternativas que
permitem aos usudrios fazer consultas com especialistas, bem como
intercambiar opinides, problemas ou propostas com outros USUarios;
ao mesmo tempo, eles aprendem a utilizar programas que atualizam a
informacdo de maneira constante. Assim, entendemos que 0 acesso e
a utilizacdo de informagédo constantemente renovada surgem como
valor agregado (LITWIN, 2001, p.17).

Essas novas discussdes no campo educativo, somadas a quebra dos paradigmas
que nortearam a Educacdo na segunda metade do século XX, influenciaram, outrossim,
as concepcdes de Educacdo Popular e de Educacdo de Jovens e Adultos. Dessa vez,
como componente educativo, no lugar da luta de classes, pensada como identidade
coletiva, passou-se a estimular a iniciativa individual, discursada como participacao
social, entendida como vivéncia de direitos e deveres ou como exercicio de cidadania.

A escola, nesse momento, ante a importancia da leitura e escrita nas sociedades
do presente, tornou-se indispensavel para todos e foi apontada como suporte para o
acesso as competéncias cobradas pelo dindmico mundo contemporaneo: globalizado,
tecnoldgico, mutante, pluricultural e pés-moderno.

Nessas circunstancias, ao préprio ensino escolar, antes diretivo, copista, preso a
reproducdo do pensamento de autores consagrados ou de livros tidos como portadores
da verdade inquestionavel, foram cobradas as seguintes atitudes e valores: perder a
linearidade; valer-se de diversas fontes de informacdo, incluindo, o uso das mais
diversas midias; ser interativo com o aluno, levando-o a ser protagonista na ampliacédo
de seu proprio conhecimento; ser critico, duvidando de tudo e de todos, buscando, a
cada dia, novas verdades, novos confrontos, novos conhecimentos. Neste perfil, o
professor, antes dono da verdade e portador de todo o conhecimento, passava a ser um
aliado do aluno, no percurso da busca de sempre saber mais. Em outras palavras, o
trabalho da escola ficou maior.

Entretanto, nessa ampliacdo do modo de ser da escola, na EJA, pouco se tratou
da necessidade de articulacdo do trabalho escolar com as lutas sociais efetivadas pelos
grupos e movimentos sociais populares. Isto reforca, assim, a nitida distingdo entre
Educacdo de Jovens e Adultos e Educacdo Popular, feita por Gadotti (2000). Parece,

também, que a divisdo da sociedade em classes sociais ja € caso superado, restando
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agora a atuacdo escolar, inclusive na EJA, ampliar os modos e caminhos de obtencéo de
conhecimentos, entre os quais fica reservado para os educandos o aprender a aprender.
Resta, ainda, o desafio individual das pessoas, para que sejam aceitas na sua cor, na sua
cultura, na sua preferéncia sexual, na sua forma de ver e de viver o0 mundo.

No que toca ao estimulo do exercicio da cidadania, cobranca presente aos PCNs,
na atual viséo, pouco se fala sobre as lutas coletivas de setores populares. Propaga-se a
idéia de que viver a cidadania s6 depende da iniciativa de cada um. Nos Parametros
Nacionais da EJA, a cidadania é tratada como um gesto também decorrente da atuagdo
escolar.

O conceito de cidadania presente nos PCNs é o mesmo reproduzido
pelo senso comum, ou seja, ser cidaddo é ter direitos e deveres: pagar
seus impostos, cumprir as leis, votar sempre que seu voto for exigido,
ter acesso a salde publica, a educacgdo publica e a propriedade (caso a
possua). Alem disso, entende que a educacdo pode fornecer o status de
cidaddo a todos (ROCHA, 2001, p.27).

A visdo de cidadania presente no atual discurso escolar é individualista. Ela ndo
prevé, para o exercicio da cidadania, a organizacdo de coletividades para 0 acesso aos
meios de producdo, ao dominio dos meios de manipulagéo e de difusdo da informacao.
Na escola, para a promogéo da cidadania, mesmo que se fale em criticidade ou em livre
pensamento, isto é feito como ato contentado ao existente; ndo se cogita a luta coletiva
dos desfavorecidos contra o poder estabelecido. Nessa l0gica, a escola se faz burguesa,
desvinculada das lutas sociais de grupos ou de organizacOes populares. Uma pratica de

direita, conforme analisa Michael Apple.

Para os neoliberais, ha uma forma de racionalidade que é mais potente
do que qualquer outra — a racionalidade econémica. A eficiéncia e uma
“ética” da analise custo-beneficio sdo as normas dominantes. Todas as
pessoas devem agir de forma a maximizar seus proprios beneficios
pessoais. Na verdade, por tras dessa posicdo estd uma afirmacéo
empirica de que é assim que todos 0s sujeitos racionais agem. No
entanto, em vez de ser uma descri¢cdo neutra do mundo da motivagdo
social, essa é, na verdade, uma constru¢gdo do mundo em torno das
caracteristicas valorativas de um tipo de casse eficiente em termos
aquisitivos (APPLE, 2003, p. 44-45).

Para a convivéncia das pessoas com 0s desafios do mundo pos-industrial e pds-
moderno, a Educacdo reassumiu importancia, ndo mais como acao propiciadora de
transformacdes sociais, mas como atividade pragmatica, fomentadora de competéncias,

de carater instrumental.

A educacdo é hoje uma prioridade revisitada no mundo inteiro.
Diferentes paises, de acordo com suas caracteristicas histdricas,
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promovem reformas em seus sistemas educacionais, com a finalidade
de torna-los mais eficientes e equitativos no preparo de uma nova
cidadania, capaz de enfrentar a revolucdo tecnol6gica que estd
ocorrendo no processo produtivo e seus desdobramentos politicos,
sociais e éticos (MELLO, 2000, p. 30).

Na Educacdo, em sintonia com o pragmatismo, estabeleceram-se agdes com
objetivo especifico: o de medir, no final, os resultados alcancados. Propagou-se a
necessidade de implantar a Pedagogia de Projetos, evitando-se divagagdes de base
politizada, como a exercida pelos movimentos sociais ou as que foram praticadas na
Educagdo Popular, nos anos de 1980.

Na segunda metade dos anos de 1990 e primeiros anos do século XXI, alguns
tedricos sugeriam um ensino interativo, ndo linear, ndo racional, ndo dedutivo
(LITWIN, 2001), visando a ampliar a capacidade de aprender dos alunos. A0 mesmo
tempo, como ja foi dito, no Brasil, para satisfazer aos padrbes de avaliagdo e de
“indicadores educacionais”, instituidos no Governo Fernando Henrique, cada vez mais o
ensino nas escolas se amoldou a algo muito proximo do modelo de “estudos dirigidos”,
praticados pelo tecnicismo pedagogico, dos anos de 1970. Na estratégia avaliativa deste
Governo, para a medicao da “qualidade” do ensino praticado, nos diversos niveis da
formacdo escolar, do Ensino Fundamental a Po6s-Graduacdo, ndo importavam 0s
processos educativos em processo, mas seus resultados quantitativos. Para se ter idéia
da “qualidade do ensino”, valia saber o nimero de alunos matriculados, em contraste
com o numero de alunos que chegavam a concluir a série ou 0 curso em que se
matricularam; valia uma observacdo da estrutura fisica da escola e, ainda, a realizagédo
de provas escritas com os alunos, elaboradas a base de perguntas e respostas.

Destacam-se o desenho, a aplicacdo, a interpretacdo e a utilizacdo para
a formulacdo de politicas educacionais dos seguintes instrumentos
principais: Sistema de Avaliacdo do Ensino Basico (Saeb), Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem) e Exame Nacional de Cursos
Superiores. E preciso mencionar também a redefinicio completa dos
sistemas de informagOes educacionais, com especial énfase no Censo
escolar (SOUZA, 2005, p. 116).

Na avaliacdo dos resultados ndo importava saber que métodos de ensino as
escolas praticavam nem se, com eles, os alunos se desenvolveriam na sua capacidade
critica e no exercicio da cidadania. Os resultados matematicos privilegiavam niimeros
estatisticos. A escola que mais aprovasse alunos, a que tivesse melhor estrutura fisica, a
faculdade que mais publicasse artigos ou a que mais apresentasse trabalhos cientificos,

seriam favorecidas pelos recursos do Tesouro. Para uma boa pontuacdo dos alunos nos
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“provoes” e para a satisfagdo dos critérios avaliativos da “qualidade do ensino”, muitas
escolas (sobretudo as ligadas ao ensino privado) optaram pelo pragmatismo de instruir
alunos a decorar respostas para perguntas previsiveis. E, com isto, se viu ampliado o
namero de aprovacdes de seus alunos nestes testes. Na EJA, mesmo ndo participando
desses “provoes”, para que fosse superada a repeténcia da mesma série, adotou-se a
pratica da aprovacdo automatica de uma série a outra, chamando-se isto de
“aprendizagem em ciclos”. Como resultado, muitos alunos, de tanto serem aprovados
sem o dominio de conhecimentos basicos, chegam a 4?2 série, sem saber ler e ou
escrever.

A ndo reprovacdo de alunos é uma das recomendagdes dos PCNs (2000),
traduzidas na cobranca de um ensino que considere o ciclo da aprendizagem de cada
aluno. Na prética, significaria atender cada um, considerando seu nivel de
conhecimento, para, a partir do que ele ja sabe, leva-lo a aprender mais.

No ensino, a aparente linha progressista do texto dos Parametros Curriculares
Nacionais, ao desvincular a cidadania das pessoas e a criticidade nos sujeitos de uma
visdo que discuta a condi¢do do individuo nas sociedades estruturada em classes sociais,
pode ser visto como um dado que elimina, em muito, a chance de auxiliar as pessoas a
enfrentarem, de modo mais consequente, a estrutura social que alimenta os esquemas de
opressao de uns sobre outros. Embora se faca necessario destacar que, ao se minimizar a
questdo das classes sociais e ao se tratar a realidade social como coisa cotidiana,
favoreca-se a nocdo de que o tempo de mudancas € 0 agora e ndao mais aquele que
pregavam 0s marxistas, somente o pos-revolucdo. Nessa artimanha, o presente passa a
ser a medida de todas as coisas e a realidade concreta deixa de ser fendbmeno de
esséncias ocultadas pela aparéncia. A aparéncia se assume também como a verdade das
coisas e o futuro, como tempo de referéncia para a colheita dos resultados ou para a
validacdo da acéo educativa.

A Educacdo Popular, diante desse pragmatismo atual, caminha para projetos
ligados a grupos especificos (mulheres, homossexuais, negros, camponeses, pPovos
indigenas etc.) ou a acbes vistas como rentaveis financiadas por 6rgaos publicos ou
privados. Destarte, nas comunidades rurais, financiam-se a construcdo de cisternas, de
pocos cartesianos, plantios de lavouras, organizacdo de cooperativas de pequenos

produtores, entre outras atividades.”® Na zona urbana, foram promovidos cursos

% A acéio da ASA, da CPT, do PATAC, do SEDUP, entre outras entidades que atuam, hoje, na Paraiba
com Educacdo Popular sdo atividades ilustrativas destes valores.
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profissionalizantes, a exemplo de marcenaria, corte e costura, pintura em tecidos,
restauracdo de prédios historicos, producdo de paes, ente outras acdes julgadas como
educativas e autosustentéaveis.?’

Nessas atividades tidas como autosustentaveis, quando veio a tona a necessidade
da venda dos produtos — destacadamente nos assentamentos rurais, pelo volume de
negdcios envolvidos — tornaram-se imperativo o conhecimento de leis que regem o
comércio, formadas pela relacdo custo-beneficio; a sintonia da oferta e demandas de
mercados; a capacidade de producéo e existéncia de redes para distribuir o produto etc.

Vivendo-se desafios imediatos, nos assentamentos rurais, como condicdo
indispensavel a sobrevivéncia das pessoas que nele habitam e como parte da Educacédo
Popular, procedeu-se a estudos e debates sobre quatro aspectos: a capacidade produtiva
dos agricultores, as formas de organizacdo da producdo agricola, a compatibilidade do
poder de producdo com demandas de consumo rurais e urbanas e as possibilidades de
estabelecimento de parcerias com empresas ou redes de vendas (feiras, mercados e
supermercados).?® A necessidade de sobrevivéncia do trabalho, em meio a um mundo
capitalista, exigiu maiores conhecimentos da l6gica — mutavel, que ndo segue regras
fixas — da producdo e da comercializacdo de produtos no capitalismo, uma atividade que
exige aprendizagens permanentes e compreensdo, cada vez mais ampliada, da complexa
teia que movimenta o mundo dos negdcios.

A necessidade de conhecimentos como condigdo para a sobrevivéncia humana,
principalmente quando se deseja promover mudancas na qualidade de vida, revelou que,
como ja foi dito, hoje, para se viver melhor, € preciso estar aprendendo todos os dias.
Muitas vezes, ndo havendo nem sequer quem ensine o que se faz necessario saber.

Sem ignorar esses desafios, em paralelo, alguns intelectuais trilharam uma outra
direcdo: seguiram com a tarefa de encontrar para a Educacdo Popular um perfil que a
reaproximasse de sua antiga configuracdo, a de ser luta explicitamente politica. Nesse
intento, defendeu-se a idéia de que, para ser popular, a Educacdo necessitaria ser
organica na luta pela transformacdo do Estado (RODRIGUES, 1999), combatente
contra as estruturas econémicas e politicas geradoras de injusticas sociais (SALES,
1999) e construtora do socialismo (GADOTTI, 2000).

2T Ha, atualmente, na Paraiba varios projetos dessa natureza em andamento, financiados pelo Governo do
Estado, em parceria com governos de outros paises, destacadamente, com o Governo Espanhol.

%8 para melhor entendimento dos desafios postos & comercializagdo de produtos agricolas da producio
familiar, efetivada em assentamentos rurais, ver relatérios anuais, de 2001 a 2004, da Comisséo Pastoral
da Terra ( PB) e Projeto CEDOP, Jodo Pessoa ( PB), de 2001 a 2003.
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Dessa forma, nos dias de hoje, convive lado a lado com o pragmatismo
conservador da atual escola a pregacdo em favor de uma educagdo popular
transformadora, capaz de, na complexidade do presente, despertar nas pessoas o desejo
de engajamento em lutas que se oponham ao modelo excludente capitalista, a vontade
pautada na crenca da possibilidade de estabelecer mais solidariedade entre as pessoas e
inspirada no sonho de promover para com todos mais justica social e ampliacdo de
direitos aos setores mais pobres da populagdo, aos negros, as mulheres, aos
homossexuais e a pessoas socialmente discriminadas. Esta é uma utopia bem ao gosto
de Paulo Freire, o qual acreditava que sem sonhos ndo € possivel atuar no campo da
Educacéao Popular.

Quando muita gente faz discursos pragmaticos e defende nossa
adaptacdo aos fatos, acusando sonho e utopia ndao apenas de indteis,
mas também de inoportunos enquanto elementos que fazem
necessariamente parte de toda pratica educativa desocultadora das
mentiras dominantes, pode parecer estranho que eu escreva um livro
chamado Pedagogia da esperanca: um reencontro com a pedagogia do
oprimido.

Para mim, pelo contrario, a pratica educativa de opgdo progressista
jamais deixara de ser uma aventura desveladora, uma experiéncia de
desocultacdo da verdade. E porque sempre pensei assim que, as vezes,
se discute se sou ou ndo um educador. Foi isto gque, recentemente,
ocorreu em um encontro realizado na UNESCO, em Paris, me disse um
dos que dele participaram, em que representantes latino-americanos
negavam a mim a condicdo de educador. Ndo a eles, é obvio.
Criticavam em mim o que lhes parecia minha politizacdo exagerada
(FREIRE, 1992, p.9).

A Educacdo Popular do comeco do século XXI, na acdo da maioria dos
educadores e no rumo tracado pelas politicas pablicas, ndo aparece refletida como acéo
politica de transformacdo das estruturas sociais, mesmo que no plano tedrico ndo se
desista do apelo a transformacédo social. O flagrante se d& mesmo no Governo Lula,
oriundo do Partido dos Trabalhadores, originalmente identificado com as lutas
populares. Ndo houve proposta para se formar uma frente de educacao popular capaz de
impulsionar transformacg6es nas estruturas injustas do capitalismo. Em vez disso, deu-se
apoio a Agricultura Familiar, com a abertura de linhas de crédito especificas, a titulo da
geracdo de trabalho, riqueza e renda no meio rural;* favoreceu-se o estabelecimento de
pequenas empresas no meio urbano e deu-se continuidade a meta de universalizacdo do
ensino para todos, seguindo-se recomendacbes das Conferéncias Internacionais
subsidiadas pela UNESCO.

2% para maiores detalhes sobre Programa Nacional de Fortalecimento da Agricultura Familiar (PRONAF),
ver www.mda.gov.br e www.pronaf.gov.br.


http://www.mda.gov.br/
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Nas escolas, foi estimulado o desenvolvimento de curriculos falando-se sobre a
necessidade do respeito a diversidade cultural e sobre a importancia do exercicio da
cidadania, sem apresentar, contudo, uma proposta mais radical de mudancgas das
estruturas sociais. Ademais, tratou-se de se dar continuidade ao discurso favoravel ao
desenvolvimento de competéncias para o convivio com demandas trazidas pelas
sociedades letradas, envoltas no avanco das tecnologias e na crescente globalizagdo da
economia. Em outras palavras: a Educacdo Popular ndo vem ocorrendo como ato que
ensina pessoas para a promoc¢do de mudangas na filosofia e nos modos de producéo de
uma determinada época ou sociedade. Ao contrario, as acGes tém se restringido ao
atendimento de demandas que trazem a referéncia das cobrancas feitas pelas sociedades
neoliberais existentes.

Sem distanciar-se do caminho seguido pela Educacdo Popular, a Educacéo de
Jovens e Adultos, reduzida a préaticas de escolarizacdo, da Alfabetizacdo ao Ensino
Médio (apesar de ter tido seu conceito ampliado na V CONFINTEA, 1997), dedicou-se
a promover a habilidade da leitura e da escrita e a firmar nogdes de competéncias,
cobradas ao sujeito, para que este possa conviver em meio a diversidade cultural e se
inserir nas demandas do mundo capitalista atual.

O mundo contemporaneo passa atualmente por uma revolucdo
tecnoldgica que esta alterando profundamente as formas do trabalho.
Estdo sendo desenvolvidas novas tecnologias e novas formas de
organizar a producdo que elevam bastante a produtividade, e delas
depende a insercdo competitiva da producdo nacional numa economia
cada vez mais mundializada. Essas novas tecnologias e sistemas
organizacionais exigem trabalhadores mais versateis, capazes de
compreender o processo de trabalho como um todo, dotados de
autonomia e iniciativa para resolver problemas em equipe. Sera cada
vez mais necessaria a capacidade de se comunicar e de se relacionar
continuamente, de buscar e relacionar informacdes diversas (MEC,
1999, p. 37).

De tudo isto se pode deduzir € que a Educacdo, toda ela, se articula em seu
tempo histdrico. A conceituacdo sobre ela e sobre formas de efetivacdo decorrem de
desafios sociais postos e sofrem influéncias das pessoas, de suas crencas, da biografia
destas, das tradi¢6es culturais da época em que ocorre. Mesmo que os educadores sejam
de uma mesma época, 0 que, teoricamente, 0s canalizaria a um determinado consenso
acerca do modus operandi, podem-se verificar diversidades de atuacdes, movidas por
crencas sutis, que variam de pessoa a pessoa, imprimindo-se um estilo muito proprio a

cada um que a realiza, mesmo sob uma mesma cartilhna metodoldgica ou em perseguicéo
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a um objetivo especifico. Entretanto, ainda que pese no fazer educativo a marca daquele
que o realiza, este ndo pode se distanciar, em demasia, dos objetivos que se propds nem
das tendéncias politicas, culturais e econbmicas que se vdo substanciando no mundo
nem tampouco das expectativas trazidas pelos educandos, sob pena de ser identificado
como anacrénico ou inconveniente.

Assim, a escola como lugar de ensino, realiza um trabalho que traz o selo da
intervencdo autoral e pode ser distinta na interpretagdo, no modo de proceder ou na
opcao de atender demandas sociais concretas. Em se tratando do ensino realizado para
jovens e adultos, a escola, em sua tarefa, se quiser, até pode se fazer limitada, omissa a
desenvolver no individuo habilidades reconhecidas como necessérias para a convivéncia
com o mundo atual, mas pode, também, constituir-se num servico de grande valor para
0 crescimento das pessoas, tanto no que se refere ao desenvolvimento de competéncias,
quanto do ponto de vista politico e humanitario.

Em todos os casos, é sabido que a escola ndo tem como ensinar todos os saberes
necessarios as pessoas. Ela deixa implicita a necessidade de o individuo ir além de seus
muros, procurando saber mais e fazendo do ensino escolar um suporte para a habilidade
de seguir aprendendo em outras esferas para, assim, encarar o desafio de uma
participacdo mais digna nas sociedades do presente. E ilustrativo o texto trazido pelos
PCNs, que constatam o avanco das tecnologias, desde a construcdo dos primeiros
computadores, na metade do século XX, como delineador da necessidade de uma nova
dindmica para a educacao escolar.

Um de seus efeitos é a exigéncia de um reequacionamento do papel da
educacdo no mundo contemporaneo, que coloca para a escola um
horizonte mais amplo e diversificado do que aquele que, até poucas
décadas atras, orientava a concep¢do e construcdo dos projetos
educacionais. N&o basta visar a capacitacdo dos estudantes para futuras
habilitacdes em termos das especializagcdes tradicionais, mas antes
trata-se de ter em vista a formacdo dos estudantes em termos de sua
capacitacdo para a aquisicdio e o desenvolvimento de novas
competéncias, em funcdo de novos saberes que se produzem e
demandam um novo tipo de profissional, preparado para poder lidar
com novas tecnologias e linguagens, capaz de responder a novos ritmos
e processos. Essas novas relacdes entre conhecimento e trabalho
exigem capacidade de iniciativa e inovacdo e, mais do que nunca,
“aprender a aprender” (2000, p 34-35).

Ante 0 exposto, a educacao escolar segue sendo politica, tanto a que se pretende

progressista quanto a que se mostra conservadora. Em ambas, na realidade presente, a
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necessidade de aprender a aprender fica posta como habilidade a ser adquirida, sem que
esta possa ser denominada de ato de direita ou de esquerda.

Seja para a inser¢do das pessoas no mercado de trabalho e suas demandas, seja
para 0 convivio social ou para a luta pela transformacdo das estruturas sociais, a
aprendizagem sera sempre uma necessidade presente, pois ela é atada a realidade de
vida das pessoas e ndo se opera em mundos congelados, onde a perpetuacdo das
realidades sejam regras. O mundo acontece em movimento, sendo a impermanéncia a
realidade da vida; por isso, nele, a aprendizagem é algo que também se da em
movimento, atrelada a dindmica das sociedades e a vida das pessoas.

1.6 O desafio da docéncia na Educacéo de Jovens e Adultos.

A escola, na atualidade, para ser considerada de qualidade, conforme a visdo de
muitos estudos acima ja referidos, € cobrado o desenvolvimento de curriculos que
auxiliem o educando a pensar, a desenvolver a curiosidade, a realizar pesquisas, a
encontrar solucdes para os problemas que lhes sdo postos. Nesse percurso, ndo se faz
adequada uma escola burocrética, livresca, copista, preocupada meramente com a
promogéo da memorizacdo de dados ou de formulas e com a realizagcdo de provas para a
aprovacdo ou reprovacdo de alunos. Nessa logica, o ensino escolar € induzido a se
descontentar do uso de um Unico livro por série ou para o desenvolvimento de uma area
de conhecimento. Alega-se que, para um conhecimento amplo de um determinado
assunto, nenhum livro se faz absoluto. E preciso o contato com diversas obras, com
pontos de vista distintos, com variadas abordagens daquele mesmo assunto. Nesta visao,
além da diversidade bibliografica e do uso de variadas metodologias para um ensino de
qualidade, vale a utilizacdo dos mais diferentes recursos didaticos: bibliograficos,
audiovisuais, tridimensionais, apoiados em “novas” ¢ “velhas” midias, ndo somente
para efeitos de demonstracdo de conteldos, mas para a geracdo de sujeitos
comunicantes, de acordo com a orientacdo de Heloisa Penteado.

A nova conduta desejada envolve comportamentos docentes de ouvir e
expressar-se, combinar pontos de vista, ordenar contribuicdes e
experiéncias  diversas, problematizar  colocagbes,  explicitar
contradigdes, informar conhecimentos j& produzidos, provocar
reflexdes, em busca da construgdo conjunta de um conhecimento mais
elaborado. Em meio a essas atuagdes esta sempre aberta a possibilidade
ao imprevisto e ao arremesso a nova “zona de turbuléncia”. Servira
para essa outra travessia a saida encontrada na situacdo anterior? Nem
sempre. Muitas vezes a pergunta inesperada exige, para ser resolvida, a
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colaboracdo e outros especialistas; outras vezes requer um
aprofundamento ou uma atualizacdo nos estudos da prdpria
especialidade (PENTEADO, 1998, p. 16).

O ensino escolar, assim compreendido, amplia a dimenséo do trabalho docente.
Nesse caminho, ja ndo servem os velhos planos de aula, repetidos semestre a semestre,
com as mesmas anotacgdes, com 0s mesmos livros, com as mesmas explicagdes, como se
a escola tivesse sido congelada nos seus contetidos, imutavel no tempo. O desafio de um
ensino atualizado, dialético, atento as diversas visdes acerca de uma mesma tematica, €
ainda maior quando este se destina a EJA. A ampliacdo dos desafios esta presente tanto
a visdo que reduz a EJA ao Ensino Fundamental, quanto & que a apresenta numa
dimensdo mais ampla; contudo, para essa nova forma de agir no ensino, os professores e
as professoras ndo tém encontrado, até 0 momento, producbes tedricas capazes os de
instruir, suficientemente, sobre a forma mais adequada de proceder em sala de aula. A
eles e a elas tém-se apresentado receituarios que, quando sdo postos em pratica, ndo
atendem a melhoria do ensino nem ao desenvolvimento da aprendizagem dos educandos
e educandas.

Fica ao professor ou professora que atua na EJA o desafio da docéncia,
permeado de situacGes que nao foram previstas pelos manuais de ensino vendidos as
livrarias nem pelos cursos de formagdo docente nem pelos intelectuais que fazem da
formacdo docente seu laboratorio de trabalho.

As mudancas sociais, culturais, politicas, o acelerado processo de sofisticacao
tecnoldgica, somados as rupturas teoricas e a ampliacdo do corpo tedrico sobre
educacdo escolar, mesmo que tenham trazido esclarecimentos benéficos a escola,
implicaram, também, o aumento da dimensdo dos desafios da docéncia. E mais:
implicaram profundas alteracdes nas formas de efetivacdo do ensino e de sua
organizacdo. Veio adicionar-se a isso a propria autonomia de cada unidade escolar
recomendada pela LDB,* configurada como uma agdo de carater filoséfico, politico,
administrativo, pedagdgico e didatico. Tudo isso num tempo que os curriculos escolares
se configurem promotores da cidadania e da participacdo da comunidade envolvida na

construcdo do perfil da prépria escola.

% ALDB (Lei N° 9.394), no Artigo 14, prevé: “Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo
democrética do ensino na educacao basica, de acordo com suas peculiaridades e com 0s seguintes
principios:

| — participacdo dos profissionais da educagao na elaboragdo do projeto pedagogico da escola;

Il — participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes.”
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Os estudos ocorridos no campo da Educacdo Escolar ampliaram também o
conceito de qualidade, firmando-se a compreensdo de que a qualidade do ensino estd,
indissociavelmente, ligada a qualidade técnica e social da escola. Tal condi¢do engloba
ndo apenas a disponibilidade de instalagdes fisicas, mas também a clareza politica e o
envolvimento respectivo de todos os quadros que fazem a escola: professores e
professoras, alunos e alunas, auxiliares e especialistas, corpo administrativo, pais e
mées, para que definam pardmetros de qualidade e possam, enfim, participar de
processos de avaliacdo da pratica escolar e dos processos de gestdo participativa, de
forma que “[...] esta ndo seja vista como uma instituicdo estranha, mas algo
integralmente conectado as experiéncias politicas, culturais e econdmicas das pessoas
em suas vidas diarias.” (APPLE. 1997, p. 65-66).

Ainda em relagdo a qualidade do trabalho escolar, os Pardmetros Curriculares
Nacionais informam:

A busca da qualidade impde a necessidade de investimentos em
diferentes frentes, como a formacédo inicial e continuada dos
professores, uma politica de salarios dignos, um plano de carreira, a
qualidade do livro didatico, de recursos televisivos e de multimidia,
a disponibilidade de materiais didaticos. Mas esta qualificacéo
almejada implica colocar também, no centro do debate, as atividades
escolares de ensino e aprendizagem e a questdo curricular como de
inegavel importancia para a politica educacional da nacgdo
brasileira (PCNs. Vol. 1, 2000: 16-17).

Além dos esforcos internos que podem ser feitos pelos que constroem a escola,
como interferéncia que define parametros para a qualidade do trabalho docente, existe o
movimento das sociedades, resultado de influéncias econémicas, tecnoldgicas, culturais,
politicas, que sofrem o reflexo de conjunturas internas e externas, agindo, sobremaneira,
no comportamento individual e no coletivo. Esse movimento social € permanente. A
escola como espaco dedicado a educacdo das pessoas se faz influenciada por ele,
repercutindo no todo de sua acéo.

De acordo com Lyotard (1998), a realidade operativa e tecnoldgica da sociedade
pos-industrial faz do conhecimento a principal forca de producéo, o qual é considerado,
também, o ponto de estrangulamento para os paises em desenvolvimento, num universo
em que pouco interessa julgar o verdadeiro e o justo. Na pds-modernidade, tudo esta a
venda, inclusive a Ciéncia, financiada de acordo com interesses comerciais, vinculada a

otimizacdo de performances e a ampliacdo da mais-valia (Lyotard, 1998: 77-98). A
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influéncia pragmatica da pds-modernidade atropela os ideais humanitarios e transforma
todas as coisas em produtos submetidos as regras do mercado, entre elas, a Educacéo.

Submetidas as regras do mercado, as pessoas sentem-se na obrigacdo de
aprender cotidianamente, devido a propria instabilidade das conjunturas, em sintonia
com a necessidade humana, de permanente ajuste as demandas que lhes séo
apresentadas.

Perante o avanco das tecnologias que alteram, permanentemente, o cotidiano das
pessoas, fala-se na necessidade do desenvolvimento de competéncias, compreendidas
como capacidade de pensar de forma criativa e maltipla, apresentando saidas novas para
novas ou velhas realidades. Competéncias séo definidas por Philippe Perrenoud como
sendo “[...] uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situagéo,
apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles.” (1999, P.7). De acordo com
Solange Alves, uma competéncia humana, para ser posta em acdo, “[...] coloca em
sinergia varias habilidades e recursos cognitivos. Portanto, antes de se desenvolver
competéncias, desenvolvem-se habilidades.” (ALVES, 2003, p. 17).

Refletindo os novos tempos, a Lei 9.394/96 determina que o curriculo se apoie
em competéncias basicas que contribuam para a formacéo do individuo, desenvolvendo
sua capacidade de pesquisa, buscando novas informacoes, estimulando a criatividade e
formulacédo de conceitos, abolindo-se a memorizacéo e a formacéo especifica, dando-se
énfase a uma formacéo geral num cenério de contextualiza¢éo (Ibidem, p. 17).

Se, de um lado, na atual conjuntura, da-se énfase a necessidade nas pessoas de se
capacitarem para desafios postos por um mundo moderno e em movimento, de outro,
fala-se, também, da atuacdo dos sujeitos produtores das realidades sociais e
demandantes dos rumos de suas proprias vidas. E é neste aspecto, o do protagonismo,
que se apdiam as crencas no papel da Educacéo, cujo papel é a intervencédo capaz de dar
a cada pessoa chance de mudar o rumo de sua propria vida, a de redirecionar sociedades
e a de exercitar a cidadania.

Todas essas constatacbes trazem desafios a docéncia. Nos professores e
professoras € depositada grande parte das expectativas do trabalho desenvolvido pela
escola. Remete-se a eles a culpa pela baixa aprendizagem de alguns alunos, das politicas
de educacdo postas em curso e até dos rumos tomados pela escola.

Ter tais profissionais como responsaveis pelo sucesso ou pelo fracasso do ensino
ndo é uma postura nova. Entre os contemporaneos, Libaneo (2001) defende a idéia de

que o ensino é uma atividade profissional e neste sentido a sua qualidade depende, em
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grande parte, da intervencdo profissional do educador e esta se vincula a qualidade da
formac&o que este profissional recebe. Entretanto, Ludke atesta:

Dentro do modelo que inspira a universidade brasileira, a formacéo de
professores ocupa um lugar bastante secundario. Nele as prioridades
sdo concentradas nas fungbes de pesquisa e elaboracdo do
conhecimento cientifico, em geral consideradas como exclusividade
dos programas de pos-graduacdo. Tudo o que ndo se enquadra dentro
dessas atividades passa, em geral, para um quadro inferior, como sao as
atividades de ensino e formagéo de professores (In: PEREIRA, 2000, p.
38).

Como elemento inserido na reflexdo sobre a qualidade do ensino Arroyo afirma
que o insucesso escolar sofre interferéncia de diversos fatores:

O peso desmotivador ndo apenas da falta de condicGes de trabalho, da
instabilidade no emprego, das relacdes hierarquicas, do universo
burocrético, da condicdo de simples assalariado a que vem sendo
submetido o profissional do ensino, nada de tudo isso é levado em
conta quando se identificam as determinantes do fracasso escolar
(ARROYO, 1985, p.11).

Diante de muitas exigéncias para que se dé a melhoria da qualidade do ensino e,
diante da centralidade do professor neste processo, tem sido destacada a importancia
dos cursos de capacitacdo docente inicial e continuada. Como suporte para a acdo dos
professores tém sido oferecidos cursos e estudos que, em sua maioria, repetem a nocao
do desafio macroscopico da Educacéo nos dias atuais (GOMEZ, RUIZ, RASCO, 1999;
TARDIF, 2002; TARDIF & LESSARD, 2005). Contudo a nocdo da amplitude do
desafio ndo apresenta alternativa capaz de habilitar os professores a vencerem-no. Para
suprir a lacuna, recomenda-se a cada um desses profissionais que “[...] faca seu caminho
ao caminhar.” (ALVES, 2004). Além disso, convém considerar outros aspectos: torne-
se reflexivo (SCHON, 2000); retome o método agdo-reflexdo-acdo (KEMMIS, 1999).
Em suma: ante os desafios, o professor é forcado a encontrar saidas para o ensino
contemporaneo; entre erros e acertos, ir aprendendo como proceder.

Se, de um lado, alguns estudos dedicam-se a prestar auxilio a acdo dos
professores, de outro, ha os que investem em ampliar o leque de cobrancas feitas a eles.
Dos professores, seguindo a ldgica pds-moderna, se exige eficiéncia, capacidade
operativa, versatilidade, adaptabilidade, prontiddo para atender sempre as novas
demandas. Como seu auxilio, semestralmente, sdo lancados pelas editoras receituarios
diversos, produzidos por intelectuais, segundo uma logica “modista”, que tende a

desqualificar acdes em curso, em favor de uma nova proposta. Esses, as mais das vezes,
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sdo produtos inspirados em estudos que tiveram como objetos as dificuldades de
aprendizagem dos alunos, a analise ou a proposta de metodologias centradas ora no
aluno, ora no desempenho do professor e, ainda, a utilizagdo de “novas tecnologias” na
docéncia. Nenhum deles, entretanto, preocupado com as dificuldades que porventura os
professores venham a sentir, para a assimilacdo das tantas “modas” langadas como
portadoras da salvagéo do ensino nas escolas ou para a vivéncia em sala de aula de tudo
0 que lhes é cobrado.

Como exemplos disto, do final dos anos de 1990 aos primeiros anos do século
XXI, ao professor foi recomendado atuar em sala de aula fazendo uso de ‘“novas
tecnologias” (PAPERT, 1994; NISKIER, 1993; OLIVEIRA, 1997); foi chamado a ser
um “construtivista” (FERREIRO & TEBEROSKY, 1985); instruido a “competéncia
(qualidade) total” (RAMOQOS, 1994); despido do posto de ser um que sabe em favor do
“aprender a aprender” (GADOTTI, 2001; DELORS, 2001); aconselhado a fazer de sua
sala de aula um espaco de construcdo da cidadania (PINSKY, 1999; Acéo
EducativaAMEC, 1999); ordenado a trabalhar com alunos de séries diferenciadas em um
mesmo horario e no mesmo espaco fisico (SEDEC\PB, 2002); convidado a considerar
as inteligéncias multiplas (GARDNER, 1994); levado a abandonar a seriagdo em favor
dos ciclos de aprendizagem (PERRENOUD, 1999; Séo Paulo/Sec. da Educacao, 1998);
induzido a perceber que a difusdo de estudos ou a ampliacdo de conceitos envolvem o
ensino-aprendizagem — tais como: alfabetismo (RIBEIRO, 1999; 2001), letramento
(KLEIMAN, 1995), zonas de desenvolvimento proximal (BAQUERO, 1998;
VIGOTSKI, 1999), interdisciplinaridade (FAZENDA, 1991; 1992; 1998; 2001; N.
NOGUEIRA, 1998; A. NOGUEIRA, 1994), projeto politico-pedagdgico (LIBANEO,
2001) — trazem implicacdes para a metodologia de ensino e apontam a necessidade de
novas relacbes no ambiente escolar. Tudo isso em um tempo em que o/a professor/a
passou a ser discriminado, preconceituosamente, como inferior ao profissional que se
dedica a pesquisa. Na préatica, mais uma cobranca, para que, de agora em diante, 0
docente seja também um pesquisador (DEMO, 2000; PERRENOUD, 2002).

De certo modo, a ilustracdo dos desafios trazidos pelas demandas sociais a
Educacdo, aliada as cobrancas de ordem politico-didatico-pedagogica feitas aos
dedicados a ensinar, fragilizam certezas e ampliam os desafios e as dificuldades de
quem tem pela frente a tarefa de promover a educacdo em ambiente escolar. Ainda

mais, isto sera factivel se esta educacdo escolar estiver enderecada ao campo da
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Educacdo de Jovens e Adultos que, segundo o Parecer CEB 11/2000, emitido por Jamil
Cury, deve ser, a0 mesmo tempo, reparadora, equitativa e qualificadora.

Reparadora, pelo empenho de oportunizar a todos o acesso gratuito ao Ensino
Fundamental, que é dever do Estado e direito do cidaddo, e pelo esforgo de superar uma
injustica praticada historicamente contra amplos setores da sociedade brasileira: a de
exclui-los do direito.

Equitativa, dada a necessidade de se oferecer diferenciadas oportunidades de
aprendizagem, dando-se maiores oportunidades a quem mais precisa, possibilitando-se
estratégias diferenciadas de ensino-aprendizagem. Isto porque os alunos ndo sdo iguais,
nem nos seus niveis de escolarizacdo nem nas suas estratégias de compreensdo ou
assimilacdo de conteudos.

Qualificadora, sendo essa, segundo Cury, a mais relevante atribuicdo da EJA, na
qual reside a maior dificuldade. Isto porque a qualificacdo envolve todos os aspectos da
acdo educativa. Em se tratando da educacao escolar, a prépria concepgdo que a escola
tem de si e do seu papel social € parte de sua funcdo qualificadora. Neste sentido, 0s
contetdos difundidos em sala de aula, as situagdes criadas em funcdo do ensino e da
aprendizagem, as concepcdes tedrico-conceituais e a forma como a escola se administra,
tudo isso faz parte da funcéo qualificadora da escola.

Nessa funcdo, a escola ndo pode se contentar com a reproducdo de conteudos
nem ficar presa a circularidades, numa repeticdo, nada original, de idéias alheias. Para a
educacdo escolar ser qualificadora, € cobrado a ela o papel de ser estimulante e
desafiadora e promover, em cada educando, o livre pensante. Nessa 6tica, ndo compete
a escola arquivar a curiosidade humana. Ao contrério, ela deve fazer do aluno um ser
movido pelo desejo de saber mais, de compreender o ainda incompreendido, de se
tornar um estudioso. Assim, para ela ser qualificadora, cobra-se-lhe responsabilidade
deixar de ser paralisante, repressora, descuidada, para tornar-se edificante: um ato de
valorizacdo de todo conhecimento para, a partir dele, ir além.

A meta de ser qualificadora, aqui referida, ndo é uma atribuicdo para ser vivida
nas séries avancadas do ensino, mas para ser iniciada ja na alfabetizacdo, esta
compreendida como conhecimento béasico necessario a todos, como aquisicdo de
habilidades para a leitura e escrita, como uma habilidade primordial, pilar para o
desenvolvimento de outras habilidades. Alfabetizacdo como uma atividade que um dia

comeca, mas que nunca termina. Assim Leda Tfouni define-a:
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(...) refere-se & aquisicdo da escrita enquanto aquisi¢do de habilidades
para leitura, escrita e as chamadas préticas de linguagem. Isso é levado
a efeito, em geral, por meio do processo de escolarizagéo e, portanto, da
instrugdo formal (TFOUNI, 2000, p.9-10).

O desafio da Educacdo de Jovens e Adultos, como se pode ver, é amplo. Na
lacuna de uma formacgdo de docentes capaz de habilitar o professor a todo tipo de
desafio que possa surgir no cotidiano da sala de aula, muitos alegam seguir caminhos
préprios, inspirados numa teoria ou na combinacdo de varias, enriquecidos por
discussbes casuais que estabelecem com colegas que atuam no mesmo nivel de ensino
ou no cenario das mesmas dificuldades. Sdo profissionais que, de maneira geral, ndo
escondem ter muito que aprender e admitem ter aprendido com situacGes cotidianas de
sala de aula, no embate que estabelecem com alunos e nas conversas com colegas de
trabalho sobre o dia-a-dia da docéncia. Mas, a0 mesmo tempo, tdo grande quanto o
desafio, acompanha-os a escassez de material didatico e de instituicbes que Ihes déem
apoio logistico, alem da falta de recompensas salariais.

Ser um bom profissional na EJA permanece, ainda, um percurso solitario. Nem
as instituices de formacdo docente nem as politicas pablicas tém, até hoje, favorecido

muito a quem optou por este campo de trabalho.
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CAPITULO 11

A IMPRECISAO CONCEITUAL DO APRENDER A APRENDER

Sabe, gente

E tanta coisa pra gente saber

O que falar, como andar, por onde ir

O que dizer, o que calar, a quem querer

Sabe, gente

E tanta coisa que eu fico sem jeito

Sou eu sozinho e esse N6 no peito

Ja desfeito em lagrimas, que eu luto pra esconder
Sabe, gente

Eu sei, que no fundo, o problema é sé da gente
E s6 do coraco dizer ndo

Quando a mente tenta nos levar a casa do sofrer
Quando escutar um samba-cancdo assim como:
Eu preciso aprender a ser sO

Reagir e ouvir o coracdo responder

Eu preciso aprender a sé ser

Sabe, gente

E tanta coisa que eu nem quero saber]...]
(Gilberto Gil. Preciso aprender a sé ser. 1973)

2.1 O aprender.

Aprender, como atesta Beatriz Lomoénaco (1997), é verbo transitivo direto,
carece de complemento para que tenha significado, embora possa, na lingua portuguesa,
ser também intransitivo. “Aprende-se algo — o conhecimento — com alguém — o outro.”
(1997, p.14). Segundo o dicionario de lingua portuguesa, Aurélio Buarque de Holanda,
aprender significa: “(1) tomar conhecimento de; (2) reter na memdria, mediante o
estudo, a observacdo ou a experiéncia; (3) tornar-se apto ou capaz de alguma coisa, em
conseqliéncia de estudo, observacdo ou experiéncia, adverténcia etc.” A palavra
aprender — que significa ficar sabendo, apropriar-se, assimilar algo, segurar, agarrar,
prender — vem de aprehendere, da qual se originou também a palavra apreender, que
significa tomar posse de. O aprender € ato que se da& em interacdo, resulta de
experiéncias emocional-corporais, imersas em contextos socioculturais de individuos, se
articula ao ato de conhecer (do latim cognoscere). A aprendizagem é ato fluido, se
confunde com a existéncia do proprio ser, inicia-se no nascimento e acompanha o tipo

de vida de cada pessoa. Ela ndo € um dado pronto, liga-se a histéria de cada pessoa, diz
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do percurso de vida do aprendente, influencia na definicdo de identidades, demarca
habilidades e aptiddes.

Aprender, pelas explicagdes das biociéncias, como destaca Assmann (2001), € a
esséncia do “estar vivo”; acdo de flexibilizagéo, de readaptacdo, de reestruturacdo, num
movimento continuo de interacdo, de coevolugdo, de criacdo, valendo para as
moléculas, para as pessoas e para instituicdes que ndo se querem esclerosadas. O ato de
aprender perpassa o plano biofisico, vai além do que se supde que surja “de dentro”
(enfoque solipsista), ou do originado do “lado de fora” (enfoque representacionista),
alcancando o mais abstrato plano mental, feito de interacGes. Aprendizagem se constitui
num complexo interativo:

...ndo é um amontoado sucessivo de coisas que vao se reunindo. Ao
contrério, trata-se de uma rede ou teia de interagBes neuronais
extremamente complexas e dindmicas, que vao criando estados gerais
qualitativamente novos no cérebro humano (ASSMANN, 2001, p. 40).

A aprendizagem é também processo; tanto é consequiiéncia quanto causa; decorre
de influéncias do mundo sobre o sujeito e das acOes do sujeito neste mundo; €
individual e traz ligagdes com o ambiente de vida de cada um. E o que impulsiona o
individuo a seguir agindo no sentido de constituir-se sujeito. Ela é o proprio viver, na
constante acdo do ser vivo em busca do dominio de sua existéncia (MATURANA,
2001).

Para se compreender o fendbmeno da aprendizagem humana, ndo basta o
conhecimento da composicao fisico-biolégico-organica do individuo, mas também se
faz necessario ter nogcoes do cenario cultural e historico onde ele se faz pessoa.

O aprender, como afirma Fonseca (1998), envolve condicbes bioldgicas e se
amolda ao ambiente de convivéncia e de relacGes sociais. Ele ndo se explica nem se
esgota na integridade biolégica dos genes e dos cromossomos; emerge de uma relacdo
individuo-meio, a qual influenciam as crencas, valores culturais, esperancas,
motivacOes, desejos e informacBes obtidas pelas pessoas. Portanto, o aprender ndo é
fato que se possa descrever facilmente, sem que se tenha, em tela, as cobrangas sociais
postas por cada tempo. Ele ndo ¢ ato estanque, é fendmeno mutante, de efeito variado,
interligado com a realidade de cada pessoa, no dado momento de sua historia de vida.

A aprendizagem ndo tem um caminho Unico para se efetivar. Aprende-se
vivendo em sociedade, mesmo que ndo se queira. As vezes, apesar do desejo, aprender

uma determinada habilidade se revela tarefa dificil.
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A aprendizagem no ser humano, ao contrério do animal, é o corolario
de duas herancas dialeticamente complementares. De um lado, a
heranca socio-cultural, onde entram em linha de conta os fatores
antropoldgicos e, necessariamente, a linguagem. De outro, a heranga
bioldgica, onde entram em jogo os comportamentos programados pelo
geno6tipo e que decorrem no desenvolvimento ontogenético.

Da interacdo da evolugao socio-histérica com a evolucao filogenética e
ontogenética, o homem constr6i o futuro a partir do passado.
Reexperimentando e generalizando novos processos de aprendizagem,
a humanidade vai edificando novos horizontes culturais, acrescentando
sempre algo mais & propria natureza e a cultura. Em resumo, a
aprendizagem visa a uma adaptacdo a situacdes novas, inéditas,
imprevisiveis, isto é uma disponibilidade adaptativa a situacOes
futuras. (FONSECA, 1995, p.130).

Fonseca (1998), ao fazer um levantamento sobre aprendizagem, constata que,
desde Aristételes, se vem buscando uma definicdo para a inteligéncia humana, uma vez
que dela decorre, nas pessoas, 0 ato de aprender. Seus estudos demonstraram que, até
entdo, ndo se chegou a uma conclusdo que possa, definitivamente, esclarecer os
mecanismos de funcionamento da mente humana. Também n&o h, entre os estudiosos,
uma explicacdo sobre o fendmeno da aprendizagem que possa ser compartilhada por
todos.

Loménaco (1997), num estudo que analisa a funcdo da interacdo dos aspectos
cognitivos e emocionais na aprendizagem de criancas, como Fonseca, atesta a vastidao
dos estudos que se dedicam a desvendar o fendmeno da aprendizagem. Constata, entre
eles, conflitos que impossibilitam estudiosos de tracarem uma abordagem tedrica unica
de investigacdo, capaz de contemplar muitos estudos pontuais feitos ou de contornar os
obstaculos das teorias que dao suporte aos estudos sobre a aprendizagem.

Moreira, ao oferecer um “material de apoio” para os que desejam compreender
melhor o fenbmeno da aprendizagem, traca uma visdo panoramica das principais teorias
de aprendizagem, do behaviorismo ao construtivismo. Ele adverte que, para uma tarefa
como esta, ndo ha como ser “objetivo” e avisa:

Né&o faz muito sentido ser rigoroso em relagdo ao uso do conceito de
teoria de aprendizagem se 0 proprio conceito de aprendizagem também
tem varios significados ndo compartilhados. Alguns exemplos do que
tem sido considerado como definindo aprendizagem incluem:
condicionamento,  aquisicdo  de informagdo  (aumento  do
conhecimento), mudanga comportamental estavel, uso do conhecimento
na resolugdo de problemas, construgdo de novos significados, de novas
estruturas cognitivas, revisdo de modelos mentais.

De um modo geral, todas estas ‘“definicdes” de aprendizagem se
referem a aprendizagem cognitiva, aquela que resulta no
armazenamento organizado de informagdes, de conhecimentos, na
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memoria do ser que aprende, e esse complexo organizado é conhecido
como estrutura cognitiva. Costuma-se distingui-la das aprendizagens
afetiva e psicomotora, embora algumas experiéncias afetivas sempre
acompanhem aprendizagens cognitivas e estas geralmente estejam
envolvidas na aquisi¢do de habilidades motoras. Quer dizer, a distin¢éo
é mais uma questdo de foco: a aprendizagem cognitiva € a que focaliza
a cognicdo, o ato de conhecer; a aprendizagem afetiva é a que trata
mais de experiéncias tais como prazer e dor, satisfacdo ou
descontentamento, alegria ou ansiedade; a aprendizagem psicomotora
se ocupa mais de respostas musculares adquiridas por meio de treino e
préatica (MOREIRA, 1999, p. 13).

Fonseca (1998), ao se referir aos estudos feitos sobre aprendizagem, deixa
transparecer que nos anos que demarcam o século XX, muitos esforcos foram feitos
para se encontrar em evidéncias de que, entre os humanos, o ato de aprender tem a ver
com estruturas fixas do cérebro.

Para autores como Burt, 1943, a inteligéncia € inata. Para Spearman,
1927, a inteligéncia constitui uma habilidade geral, uma fungéo
fundamental, a que chamou fator geral (fator g). Guilford, 1967,
caracteriza a inteligéncia como um cubo de 120 células (operacdes,
contedos e produtos). Noutra linha, Thurstone, 1938, definiu a
inteligéncia num esquema de altitude-largura (largamente determinada
por uma equacdo ente natura-cultura) e em varias habilidades primarias
tendo por base uma matriz de correlacdo, valorizando nomeadamente o
raciocinio verbal, espacial e numérico, de alguma forma confirmados
posteriormente pelos trabalhos de Alexander, 1935, e Eysenck, 1939
(FONSECA, 1998, p. 14).

Seguindo-se a trilha dos estudos sobre cognicdo relatados por Fonseca (1995,
1998), vé-se a aprendizagem restrita a nocdo de aquisicdo de determinadas informacoes,
habilidades e dominios considerados basicos para a vida, numa determinada civilizagéo.
Aprender é, por essas definicBes, algo funcional. Tomam parte nesse processo a
aquisicdo de codigos da comunicacdo falada, escrita, simbolica e habilidades para o
exercicio de uma profissao, aliadas ao dominio de posturas e de procedimentos a serem
exercitados no dia-a-dia. Alguns deles séo de utilidade para o plano individual e outros
para o convivio social.

Ainda nessa no¢do panoramica, apresentada por Fonseca (1998), a inteligéncia é
tida, na visdo de varios autores, como fator herdado geneticamente, que pode ser
medido mediante testes, presente, portanto, em niveis diferenciados de uma pessoa a
outra. Disto se pode deduzir que a umas pessoas € dado o dom de ser genial,
distinguindo-se estas das demais. Também, neste capitulo, ele apresenta teses que

deduzem a aprendizagem em correlacdo a faixas etarias aprazadas. Isto leva a se
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concluir que algumas pessoas sdo mais inclinadas a aprender do que outras e hd uma
determinada fase da vida em que se aprende mais.

Essa nocdo de qualificar pessoas como aptas ou inaptas ao ato de aprender, a
depender de testes que medem a “inteligéncia”, tem raizes em estudos que teimam em
congelar um conceito para a aprendizagem. Uma meta que traz empenho muito mais na
descricdo do fendmeno fisico do aprender e sob um determinado ponto de vista, em
desconsideracdo a outros. Da mesma maneira, visando-se um conceito simplorio que
assume a aprendizagem como uma decorréncia do estimulo e resposta, seguindo
principios desenvolvidos por Skinner (1957; 1968), estdo os estudos que almejam
encontrar as leis e 0s mecanismos que demarcam, nas pessoas, a habilidade de aprender,
como se esta fosse muito mais um reflexo fisico do que social.

Numa outra direcdo, Fonseca (1998), ressalta que a aprendizagem € ato que se
da para todas as pessoas. Nos seres humanos, ela ndo se atém somente a marcas
biologicas (GAGNE, 1971; BIGGE, 1977; FONSECA, 1998); ndo se processa no vazio,
mas se d& como sintonizada em contextos histéricos (VIGOTSKI, 1998); resulta de
interacdes entre uma subjetividade e uma objetividade em progressiva constituicdo
(PIAGET, 1983); é fendbmeno para o qual ndo existe uma definicdo Unica
(LOMONACO, 1997); é de natureza social; as chaves para sua compreensdo nio podem
ser encontradas somente na Psicologia (MOREIRA, 1999; FONSECA, 1998). Aprender
é ato reflexivo-somatorio que envolve associacdes e raciocinios; € habilidade que
prescinde de condicdes bioldgicas, mas se liga, tanto quanto, a necessidades
desenvolvidas, fruto de demandas trazidas pela necessidade de resolucdo de problemas e
pelo ambiente cultural e de relacfes sociais da pessoa. Assim, declara Foneca:

A aprendizagem humana ndo se explica ou esgota apenas pela
integridade biologica dos genes e dos cromossomos, nem se limita a
uma pura exposicdo direta a objetos, acontecimentos, atitudes e
situagbes, mas emerge de uma relagdo individuo-meio que €
mediatizada por outro individuo mais experiente, cujas praticas e
crencas culturais sdo transmitidas as geragdes futuras, promovendo
nelas zonas mais amplas de desenvolvimento cognitivo critico e
criativo (FONSECA, 1998, p. 9).

Seguindo a teoria da educabilidade cognitiva, este autor defende a idéia de que a
inteligéncia é fenbmeno plastico e modificavel.

Qualquer ser humano, independentemente de sua experiéncia ou idade,
da etiologia do funcionamento do seu potencial e do seu contexto
cultural, esta aberto a modificabilidade cognitiva, é capaz de se adaptar,
independentemente de seu percurso educacional ou social
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desfavorecido. A modificabilidade cognitiva pode ser atingida mesmo
guando as expectativas sdo passivas ou negativas e quando se tende a
colocar obstaculos ou juizos precipitados sobre o potencial de
aprendizagem do individuo; as nossas pesquisas com jovens e adultos o
demonstram e provaram inequivocamente (Ibidem, p. 9-10).

Para Fonseca, a inteligéncia (ou a capacidade de aprender dos humanos) nédo
pode ser fossilizada nem pode ser apta a medigcdes definitivas.

[...] o ser humano possui a capacidade Unica de modificar a estrutura da
sua funcdo cognitiva, no sentido de se adaptar as mudancas
imprevisiveis e inéditas das multiplas situaces que se lhe deparam nas
varias dimensbes ecoldgicas: micro, mesa, €x0, € macro
(BROFENBRENNER, 1977) do seu contexto histérico-social
(FONSECA, 1998, p. 37).

Os estudos de Fonseca (1995) levaram-no a concluir que a aprendizagem resulta
de processos complexos — uns de natureza psicoldgica, outros de natureza neurolédgica
(condigdes internas psiconeurologicas) — que compreendem o perfil intraindividual do
educando e envolve determinado numero de condicbes e oportunidades, algumas
sociopsicodindmicas e psicodindmicas, outras culturais e econémicas. Essa teia,
segundo ele, nos remete a teoria das comunicagdes, do comportamento, da modificagdo
do comportamento, da psicoterapia, dos processos psicolingiisticos de transmissdo e
aquisicao, aos estudos das dificuldades de aprendizagem, da patologia da linguagem, da
neuropsicologia e da neurolinglistica e muitos outros.

Destarte, a aprendizagem das pessoas nao pode ser explicada tomando-se, por
referéncia um ponto de vista ou recorte de uma determinada ciéncia. Ela resulta de
condicdes bioldgicas e de influéncias sociais. Ndo é externa ao ser nem decorrente da
idade do individuo. Nem depende meramente do seu desenvolvimento biologico, como
se 0 desenvolvimento se adiantasse a aprendizagem. A aprendizagem — assim como a
educacdo e o proprio conhecimento — ndo se explica em si, nem por si. Identifica-se
com a vida das pessoas, nas dimensdes em que se processa: envolve o pensar, o sentir e
0 agir e é ato permanente no ser humano. Aprende-se de observacbes casuais, de
adverténcias, de informacGes obtidas de modo sistematico ou assistematico. Por ser
ligada a vida das pessoas, ndo se da da mesma forma nem pelos mesmos caminhos para
todos nem ha leis gerais que a regulem. E mais: o que é aprendido atua na ampliacdo da
inteligéncia dos individuos e cumpre funcdo importante na sua capacidade de

influenciar o rumo de sua prépria vida.
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Embora se reconhega que a aprendizagem recebe influéncias do meio social, a
tematica foi pouco estudada pelos que se dedicaram a Sociologia ou mesmo & Educagéo.
De um modo geral, os estudos que tentaram explicar o fendbmeno da aprendizagem
buscaram suas matrizes na Psicologia e na Biologia. Nestes estudos, este ato é associado
a comportamento, descrito como distinto do que se d& em outros animais, dada a imensa
capacidade do homem para aprender e produzir cultura.

Na Psicologia, em grande parte, os estudos sobre cognicdo se dedicaram a
descricdo fisica da acdo compreendida como aprendizagem, apresentando-a como
movimento que passa por estimulo, reflexo, condicionamento, discriminagéo e memdria
(BERKSON, 1975). Neste sentido, € ilustrativa a definicdo de aprendizagem dada por
Robert Gagné:

[...] uma modificacdo na disposi¢cdo ou na capacidade do homem,
modificacdo essa que pode ser retirada e que ndo pode ser
simplesmente atribuida ao processo de crescimento. O tipo de
modificacdo a que se dd o nome de aprendizagem manifesta-se como
uma alteracdo no comportamento e infere-se que a aprendizagem
ocorreu, comparando-se 0 comportamento possivel antes de o
individuo ser colocado em uma “situacdo de aprendizagem” e o
comportamento apresentado apds esta circunstancia (1971, p. 3).
Fonseca (1995), mesmo reconhecendo que é imprudente simplificar ou resumir
teorias relacionadas com o fendbmeno da aprendizagem, campo tdo complexo e
controverso, tal como Gagne, também associa aprendizagem a comportamento.

Em sintese, a aprendizagem constitui uma mudancga de comportamento
resultante da experiéncia. Trata-se de uma mudanca de comportamento
ou de conduta que assume Vvarias caracteristicas. E uma resposta
modificada, estavel e durével, interiorizada e consolidada no proprio
cérebro do individuo (FONSECA, 1995, p.127).

Para Gagné (1971), a aprendizagem reflete a resposta dada a estimulos ao
individuo. Segundo sua teoria, a soma dos fatores que estimulam os 6rgaos dos sentidos
da pessoa que aprende é conhecida como situacdo estimuladora e a acdo que dai resulta
(a atividade nervosa) é a chamada resposta, ou fendmeno observavel, indicando se a
aprendizagem se procedeu.

Estudos que buscaram conceituar a inteligéncia humana, campo correlato ao da
aprendizagem, de modo que as bases tedricas de um sdo também as bases do outro,
igualmente ndo chegaram a uma teoria holistica e sociocultural consensual e comum.
llustrando isto, Fonseca (1998) traz uma sinopse histdrica dos varios conceitos sobre a

inteligéncia humana, dos pioneiros aos de agora. Neste estudo se pode ver que a
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definicdo da inteligéncia ja teria influenciado Aristételes e fica demonstrado que o
debate sobre a definicdo da inteligéncia prolongou-se ao longo do Renascimento e da
Idade média. Chega aos nossos dias sem que se tenha chegado a uma definicdo de
inteligéncia que seja satisfatéria a todos.

Nem com o “behaviorismo” radical de Watson, 1924, que dava inicio
aos primeiros passos da psicologia experimental, nem com os trabalhos
de Spearman, 1923, e Thurstone, 1926, e Thorndike, 1921, inspirados
na revolugdo industrial da época, foi possivel situar com éxito uma
teoria de inteligéncia (FONSECA, 1998, p.15).

Observando as principais idéias que demarcam o conceito de inteligéncia, sem
nos atermos as peculiaridades de cada teoria, podemos deduzir que, de um modo geral,
prevalece a nocdo de que a inteligéncia humana resulta de aspectos herdados e
predeterminados pelos genes (habilidade l6gica) somados a influencia da educacédo
adquirida no convivio social e mediante as aquisi¢Ges culturais (como uma qualidade da
conduta adaptativa que age na ampliacéo da habilidade l6gica).

Isoladas as dissonéncias entre as teorias sobre a inteligéncia, € universalmente
aceito o valor genético da inteligéncia, a influéncia dos fatores sociais e culturais e das
variaveis emocionais e motivacionais na estruturacdo da inteligéncia e na experiéncia da
aprendizagem humana. Para tanto, muito contribuiram os estudos de Jean Piaget (1896-
1980), que defendeu o valor genético da inteligéncia, sem apresentar a aprendizagem
humana como escrava dos genes.*

Distintamente da linha de autores que permanecem no desejo de quantificar a
massa cefalica ou de descrever a estrutura fisicobiologica do cérebro para, com base
nessas descobertas, ditar os caminhos da aprendizagem, o russo Lev Semionovich
Vigotski (1896-1934), nos anos de 1930, considerou a aprendizagem um processo
profundamente social. Dedicou-se a verificar como as formas especificamente humanas
do pensar desenvolveram-se filogenética e socioculturalmente, focalizando, nesse
percurso, principalmente, as origens e as bases sociais e culturais da cogni¢do nos seres
humanos.

Vigotski investiu na ideia de que a aprendizagem e o desenvolvimento humano
estdo inter-relacionados desde o primeiro dia de vida. Suas andlises revelaram que o

desenvolvimento da inteligéncia da crianca resulta, de forma ativa e interativa, da

%! Pjaget restaurou a complementaridade emotivocognitiva e sustentou que a cognigdo é um processo
adaptativo continuo que passa pelo fator bioldgico (sensériomotora |, de zero aos dois anos; pré-
operacional, dos dois aos sete; operacional, dos sete aos onze; formal, depois dos doze).
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apropriacdo que ela faz da cultura e dos conhecimentos socialmente produzidos. Assim,
j& no periodo de suas primeiras perguntas, estd elaborando a sua aprendizagem,
formulando seus conceitos e saberes sobre diversos aspectos necessarios a vida em
sociedade.

Vigotski (1999) observava Piaget considerando-o um empirista, criticando-o por
ndo se utilizar dos métodos analiticos do materialismo histérico. Isto porque os estudos
de Piaget tomavam o individuo como ponto de partida. Enquanto, para Vigotski, o
verdadeiro curso da evolugdo do pensamento ndo vai do individual para o socializado,
mas do social para o individual. Para ele, ndo existe adaptacdo das pessoas a realidade
pela simples adaptacdo; ela decorre de necessidades sentidas e estas ndo estdo, como
supunha Freud (1856-1939), ligadas, abstratamente, a um principio de “prazer”, anterior
a um principio de realidade. Nessa visdo, todo estudo do comportamento humano deve
ser guiado pelo materialismo historico. Vigotski foi um dos pioneiros a combater a ideia
de o estudo da aprendizagem reduzir-se a0 comportamento observavel, pautado no
estimulo resposta. Ele constatou que a Psicologia ndo tinha como compreender sozinha
o fenbmeno da cognicdo humana, caso ficasse atada as suas fronteiras de ciéncia.
Prop0s, portanto, dada a novidade de seu pensamento, que o proprio método de analise
do fenbmeno da aprendizagem fosse alterado e substanciando-o com enfoques de outras
ciéncias, capazes de revelar o movimento do processo do aprender, ja que este nao é ato
parado nem explicavel se é aprisionado a Botanica ou a Zoologia. De fato, ele nao
desprezava a contribuicdo dessas ciéncias, tanto que se valeu de varios de seus achados;
mas nao via, em seus aportes tedricos, contribuicdo suficiente para o desvelo do
fendmeno da aprendizagem na espécie humana. Ele criticava a transposicdo dos
resultados de observacdes obtidas do comportamento de animais, em laboratorios de
experimentacdo animal, para as creches.

De acordo com Hedegaard (2002), a base metodoldgica da teoria de Vigotski,
integra varias abordagens para formar uma agenda abrangente para a pesquisa da
génese, desenvolvimento, funcdo e estrutura da psique humana; reunindo aspectos
sociais, cognitivos, motivacionais e emocionais. Vigotski, apoiado numa metodologia
de cunho histérico-social marxista, afirmou com firmeza que a relacdo entre 0s seres
humanos e o0 mundo é mediada por ferramentas de uso compartilhado e coletivo, a
exemplo da lingua falada, sistemas de notacdo, obras de arte, lingua escrita, esquemas,
diagramas, mapas e desenhos. Essas ferramentas tomam parte na atividade pratica entre

seres humanos e, gradualmente, tornam-se partes dos processos intrapsiquicos
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adquiridos. Consequentemente, a atividade inter-humana — que é sempre social,
historica e cultural — forma a atividade interna da crianca. Destarte, para se entender a
psique humana faz-se necessario analisa-la, geneticamente, como um fenémeno social e
historico.

Esclarecendo com outras palavras o raciocinio acima, Davis afirma:

Vigotski assume a posicdo de que o ser humano, tdo logo nasca, vé-se
envolvido em um mundo eminentemente social. E justamente em razio
de se encontrar embebido nesse entorno humanizado e, portanto,
cultural e histérico, que o bebé humano pode sobreviver. Assim, todo
trabalho do desenvolvimento consiste em converter o plano biolégico,
préprio da espécie, no plano social, mediante a acdo da cultura em que
se processa. Essa cultura é internalizada por meio de mecanismos de
mediacdo simbolica, de maneira que, paulatinamente, 0 sujeito
biol6gico converte-se em sujeito humano que, por sua vez, re-estrutura
também o plano do social (2005, p. 42).

Para Hedegaard, Vigotski ndo nega o desenvolvimento bioldgico, mas
acrescenta:

(...) o desenvolvimento bioldgico humano é formado e concretizado
através do desenvolvimento social e historico. Numa cultura especifica,
ele pode ser historicamente caracterizado como o desenvolvimento de
tradicGes por meio da atividade humana (2002, p. 202).

Segundo Vigotski (1998), uma das marcas de diferenciacdo da aprendizagem e
do desenvolvimento entre os humanos da dos outros animais se consiste no uso que o
humano faz da fala e de instrumentos, os quais alteram, radicalmente, as formas do
raciocinio e, conseqlientemente, da cogni¢cdo humana. Esta ndo se define no cérebro, o
desenvolvimento humano é mediado pela linguagem, uma acdo que faz usos de
instrumentos, sendo também por estes modelada. O uso desses instrumentos e seus
produtos ndo decorrem somente do fato de o homem ter mente e mados, mas de
circunstancias sociais que criam a necessidade do desenvolvimento deles (VIGOTSKI,
1999).

O pensamento formulado por Vigotski a respeito da natureza da cognicéo
humana transborda os muros da Psicologia e repercute no campo da Educacdo. Ele
afirma que as funcGes psicoldgicas superiores sdo de natureza cultural, sendo essas que
definem a especificidade humana, em oposicdo as funcdes elementares ou bioldgicas,
de modo que a aprendizagem nos humanos €é, marcadamente obra de sua cultura, sendo

esta decorrente de seus contextos sociais. Sendo assim, ninguém pode estudar a
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aprendizagem desligando-a da realidade social dos sujeitos. Ainda sobre a distin¢do
entre a aprendizagem dos humanos e a dos primatas, afirma:

Um primata pode aprender bastante através do treinamento, usando as
suas habilidades motoras e mentais; no entanto, ndo se pode fazé-lo
mais inteligente, isto é ndo se pode ensina-lo a resolver, de forma
independente, problemas mais avancados. Por isso, 0s animais s&o
incapazes de aprendizado no sentido humano do termo; o aprendizado
humano pressupGe uma natureza social especifica e um processo
através do qual as criangas penetram na vida intelectual daquelas que as
cercam (VIGOTSKI, 1998, p. 115).

Ainda, para o autor, a aprendizagem humana, que é essencialmente social, é ato
ativo e interativo. Processa-se quando se da a assimilacdo e compreensdo — fenbmeno
que vai além da imitacdo vivenciada por outras espécies animais ou da copia.
Exemplificando a isto, ele afirma:

Por exemplo, se uma crianca tem dificuldades com um problema de
aritmética e o professor o resolve no quadro-negro, a crianca pode
captar a solu¢do num instante. Se, no entanto, o professor solucionasse
o0 problema usando a matematica superior, a crianga seria incapaz de
compreender a solu¢do, ndo importando quantas vezes a copiasse
(VIGOTSKI, 1998, p. 115).

Ele sugere, ainda, que a aprendizagem humana ndo é um acumulo de
informacOes sobrepostas, como se a cabeca humana fosse um bau de depositos, de
modo que se guardassem nela todas as informacdes de que se precissasse, sem que essas
sofressem alteragdes ou pudessem ser reconhecidas, da mesma maneira, por todas as
pessoas. Para ele, ndo temos um esquema cristalizado que assegure 0 que vamos
aprender. Somos produtos historicos, que advém da histéria do individuo e das
conexdes deste com 0 mundo, a razdo do que aprendemos ou deixamos de aprender; por
isso, fora de uma abordagem historica, ndo ha como se compreender o fenbmeno da
aprendizagem na espécie humana. Nesse sentido, ao estudar os vinculos da linguagem
com o pensamento humano, o citado autor destaca:

O pensamento verbal ndo é uma forma de comportamento natural e
inata, mas é determinado por um processo histérico-cultural e tem
propriedades e leis especificas que ndo podem ser encontradas nas
formas naturais de pensamento e fala. Uma vez admitido o caréater
histérico do pensamento verbal, devemos considera-lo sujeito a todas as
premissas do materialismo histérico, que sdo validas para qualquer
fendmeno histérico da sociedade humana. Espera-se apenas que, neste
nivel, o desenvolvimento do comportamento seja regido essencialmente
pelas leis gerais da evolugdo histérica da sociedade humana
(VIGOTSKI, 1999, p. 63).
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Na visdo de Luiz Moll, a teoria educacional vigotskiana é uma teoria tanto da
transmisséo cultural quanto do desenvolvimento humano. “Por “educacdo” Vigotski
entende ndo apenas o desenvolvimento do potencial do individuo, mas a expressao
historica e o crescimento da cultura humana, a partir da qual, o homem emerge” (2002,
p. 3).

De acordo com o pensador russo, ndo se pode avaliar o funcionamento mental
como algo fossilizado nem a aprendizagem como mecéanica, pois ela é ato movel,
interdependente dos recursos socialmente fornecidos para esse desenvolvimento. Ele era
contrério a medicdo do QI, porque esses testes avaliam a inteligéncia humana como
coisa estatica, quantificavel e individual. Nessa compreensao, desenvolveu o raciocinio
de que a crianga com entendimento e independéncia, por meio da imitacdo, é capaz de
uma série de acdes; no entanto, ela pode ir muito além do que pode executar quando é
deixada sozinha, se for acompanhada e guiada por adultos. A diferenca entre o nivel
obtido nas tarefas desempenhadas com orientacéo e auxilio de adultos e o das resolvidas
de modo independente ¢ o que Vigotski denominou de zona de desenvolvimento
proximal.

Nessa Vvisdo, a aprendizagem € um processo de sujeitos engajados em atividades
e ndo de respostas mecanicas a estimulos. Auxiliada por adultos, a crianca pode
desenvolver-se sempre mais, ampliando sua compreensdo e habilidades, indo além do
que ela seria capaz se fosse deixada sozinha. Isso da a entender que a aprendizagem
humana é algo mdvel, que pode ser ampliada, em decorréncia da interacdo estabelecida
do individuo com outros e com 0 meio e em coopera¢do com seus companheiros.

Os estudos de Vigotski, mesmo tendo por referéncia a influéncia do meio social
sobre as pessoas, destacavam, também, o papel ativo das pessoas sobre a sociedade:

Poder-se-ia dizer que a caracteristica basica do comportamento humano
em geral é que os proprios homens influenciam sua relagdo com o
ambiente e, através desse ambiente, pessoalmente modificam seu
comportamento, colocando-o sob seu controle (1998, p. 68).

A teoria do desenvolvimento proximal destacou a importancia da mediacdo feita
pelos professores ou pelos adultos para a ampliagdo do conhecimento dos individuos.
Questiona a idéia de se medir a inteligéncia por meio de testes. Para Moll, o conceito de
zona de desenvolvimento proximal, aplicado ao ensino, mudou a énfase do uso do signo
para o desenvolvimento e pratica social, sem descartar a énfase sobre a importancia dos

instrumentos. “O conceito de zona de desenvolvimento proximal integrou a atividade
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social na teoria, enquanto retinha o significado da mediacéo do signo e do instrumento
na compreensao da aprendizagem e do desenvolvimento humanos.” (2002, p. 6).

Compreender a aprendizagem, na Otica de Vigotski, implica romper com a
caracterizacdo desta como se fosse dado finito ou fossilizado, para assumi-la como ente
vivo, componente de uma cadeia do complexo processo de desenvolvimento humano. O
ensino, numa abordagem vigotskiana, de acordo com a explicacdo de Moll, rejeita a
instrucdo mecénica ou a reducdo da leitura e da escrita a sequéncias de habilidades
ensinadas isoladamente ou sob a forma de estagios sucessivos. Em vez disso, valoriza
contextos sociais em que as criangas aprendem ativamente a usar, provar e manipular a
linguagem, colocando-a a servico da atribuicdo de sentido ou da criacdo de significado.
Assim, se sdo consideradas as indicagdes vigotskianas, o professor, sem desvencilhar-se
dos contextos sdcio-historicos, tem a tarefa de fornecer a direcdo e a mediagdo
necessarias para que as criangas, por intermédio de seus proprios esforgos, assumam o
controle completo dos diversos propositos e usos da linguagem oral e escrita. Nessa
l0gica, a capacidade de aprender das pessoas é ato que se conecta com a acdo da escola
e com a de outras circunstancias educacionais, vistas como cenarios sociais
especialmente desenhados para modificar o pensamento. O universo cultural para a
aprendizagem e para a definicdo da natureza humana é tdo relevante que o
desenvolvimento humano se transforma do bioldgico para o socio-histérico. Nesse
destino, a prépria linguagem e o pensamento verbal humanos sdo determinados por um
processo histérico-cultural e tem propriedades e leis especificas que ndo podem ser
encontradas na genética. Em suas préprias palavras:

O desenvolvimento do pensamento é determinado pela linguagem, isto
é, pelos instrumentos linguisticos do pensamento e pela experiéncia
sdcio-cultural da crianca. Basicamente, o desenvolvimento da fala
interior depende de fatores externos: o desenvolvimento da Idgica na
crianca, como os estudos de Piaget demonstraram, é uma fungéo direta
de sua fala socializada. O crescimento intelectual da crianca depende de
seu dominio dos meios sociais do pensamento, isto é da linguagem
(VIGOTSKI, 1999, p. 62-63).

Para ele, o processo de desenvolvimento progride de forma mais lenta e atras do
processo de aprendizado, de modo que aprendizado ndo é, necessariamente, sinbnimo
de desenvolvimento. Entretanto, diz ele:

O aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento
mental e pGe em movimento varios processos de desenvolvimento que,
de outra forma, seriam impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado
€ um aspecto necessario e universal do processo de desenvolvimento
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das funcdes psicoldgicas culturalmente organizadas e especificamente
humanas (1998, p. 118).

Assim, no momento que uma crianca assimila o significado de uma palavra ou
domina uma operacdo tal como a de adicdo ou a de linguagem escrita ela ndo esta
obtendo a completude de seus processos de desenvolvimento, mas estd apenas
iniciando-o0s. Nesse caminho, os processos de aprendizado e os de desenvolvimento
interno possuem unidade, mas ndo sdo idénticos. Da seqliéncia aprendizagem-

desenvolvimento resulta as zonas de desenvolvimento proximal.

2.2 Piaget ou Vigotski?

Vigotski insistiu na importancia da mediacdo do adulto ou do professor para a
ampliacéo das zonas de desenvolvimento proximal do individuo. O destaque do papel da
mediacdo para o aprendizado escolar levou Newton Duarte (2001) a contestar 0 uso do
pensamento de Vigotski como base tedrica para a promogao do aprender a aprender na
escola. Em sua visdo, os que querem promover tal habilidade deveriam se contentar
com as teses desenvolvidas por Jean Piaget, por serem, visivelmente, favoraveis ao
construtivismo.

Para Davis, ter que optar por Jean Piaget ou por Lev Semenovich Vigotski €
uma falsa questdo. Ela diz que a educacdo nunca foi interesse especifico de Piaget, que
tinha a preocupacdo com o sujeito epistémico — 0 sujeito que conhece. Em suas
pesquisas, fugia, deliberadamente, daquilo que poderia ter sido ensinado. Piaget fez uso
de muitas questdes que serviram de base as suas conclusdes. A variacdo das respostas, a
depender da idade dos informantes, levou-o a crer que as idéias das criancas e a dos
adolescentes “[...] sdo constru¢des que envolvem tanto estruturas mentais como
experiéncia, a qual ndo é apreendida de forma direta e linear, mas sim, de maneira
organizada, pela inteligéncia.” (DAVIS, 2005, p. 40).

A preocupacdo de Vigotski com a construcdo de uma nova sociedade, aliada
com seu desejo de construir uma nova Psicologia deu-lhe a visdo da possibilidade de
articulacdo das condi¢des em que a vida humana se processa com a capacidade de
aprendizagem e desenvolvimento dos sujeitos, “[...] acreditando que o homem pode se
constituir enquanto sujeito de varias maneiras, dependendo das situacGes concretas em
que vive” (DAVIS, 2005, p. 40).
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A escola, para Vigotski, é o lugar para que as geragdes mais novas se apropriem
das conquistas das geracdes precedentes, a medida que “[...] nela se conta com 0 amparo
e 0 auxilio de membros mais experientes da cultura, na dificil empreitada de construir
uma visdo propria e critica do real.” (Ibidem, p. 40).

Piaget era bidlogo e Vigotski professor. Tratando das diferencas entre Piaget e
Vigotski, Davis diz que o primeiro, dada a sua formagdo em Biologia, pode ser visto
como evolucionista, pois coloca o sujeito em primazia, com forte énfase nas acoes que
esse exerce sobre o objeto, enquanto Vigotski, como sociointeracionista, salienta as
interacdes do sujeito com o objeto, assinalando que a agdo do primeiro sobre o segundo
passa, necessariamente, pela mediacdo do social. Contudo, refor¢ando a ideia de que a
antitese em torno de Piaget e Vigotski é uma fabricacdo equivocada, ela acrescenta:

Piaget — informado por Kant, Husserl, Bergson, a corrente estruturalista
e pelo campo da biologia — constr6i uma teoria universalista com
acentuada énfase na interacdo individuo/meio, no pélo do sujeito. Ja
Vygotsky, partindo dos pressupostos de Spinoza, Hegel, Engels, Marx,
e Lénin, ndo chega a constituir uma escola de psicologia: sua
contribuicdo esta em ter esbocado, em suas linhas gerais, 0 caminho
para alcangar uma psicologia com inspiracdo no materialismo dialético,
que encara o desenvolvimento humano como sendo constituido pelas (e
constituinte das) circunstancias — sempre cambiantes — do ambiente
fisico e social em que se da.

A despeito de terem chegado a visGes distintas, Piaget e Vygotsky
podem dialogar porque partem do mesmo pressuposto: O
desenvolvimento humano se da em razdo de sujeito e objeto (meios
fisico e social) manterem entre si relagdes reciprocas e continuas, de
modo que um constitui 0 outro continuamente. Sao, portanto, autores
que se vinculam a corrente interacionista em psicologia (DAVIS, 2005,
p. 40).

Sendo a aprendizagem e o comportamento humano fatores que ndo podem ser
compreendidos se estdo desvinculados das realidades sociais e historicas, ndo €
suficiente, para se entender a cognicdo humana estudar apenas o cérebro, como se ali
fossem perceber, biologicamente, em que ponto daquele 6rgdo fica a indicacdo que
define o funcionamento da inteligéncia ou, até mesmo, da suposta superioridade de
inteligéncia de uns sobre outros.

A inteligéncia humana, definida a partir da correlacéo entre fatores bioldgicos e
sociais, deixa aberta a possibilidade de novas interpretacGes para a compreensdo e
valorizacdo de saberes e conhecimentos nem sempre reconhecidos pelos estudiosos que
determinam uma ou outra corrente de pensamento, com a tendéncia ora mais a Biologia

e Medicina, ora mais a Psicologia e Sociologia. A constatacdo de que o saber humano
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decorre da interagdo do individuo com o seu meio d& a Educacdo um papel central no
percurso da cognicdo humana, possibilitando a uma pessoa vir a se fazer mais
inteligente que outras, independentemente da idade, a depender dos desafios e das
respostas que a eles consiga oferecer, fruto da educacdo experimentada neste dado
momento de vida.

Mesmo sendo de uma matriz distinta, mais proxima a Sociologia, a nocdo que
alia o desenvolvimento do saber a realidades sociais vem se somar, na atualidade, a tese
de existéncia de inteligéncias multiplas, apresentada por Gardner. Ele discorda da idéia
predominante de uma inteligéncia Unica e apresenta, pelo menos, sete tipos de
inteligéncia que se desenvolvem nos individuos de forma relativamente autbnoma®, e
opta por oferecer uma definigdo de inteligéncia para o que chama de “uma inteligéncia.”
Conforme esta definigéo, “inteligéncia ¢ a capacidade de resolver problemas ou de criar
produtos que sejam valorizados dentro de um ou mais cenarios culturais”. (GARDNER,
1994, p. X).

Cada autor aqui mencionado, mesmo indo por caminhos proprios e oferecendo
nuances analiticas e angulos distintos, dispostos a melhor esclarecer o fendmeno da
aprendizagem, deixa de atribuir a aprendizagem ou a inteligéncia uma explicacdo que se
diferencie, essencialmente, do que afirmara Jean Piaget: a de ser a aprendizagem um
processo adaptativo continuo, de cunho social, que passa pelo fator biolégico.

Alguns estudos tentaram se distanciar dessa versdo, a exemplo do realizado por
Assmann (2001), destacando o ato de aprender como tarefa social emancipatoria. Ele
apresenta a irreversibilidade da revolucdo tecnoldgica em curso, a légica da excluséo na
sociedade da informacéo (SI), a mentalidade de mercado e os efeitos disso que fazem de
grande parte da populacdo uma “massa sobrante”. Ao explicar 0 que Seja a
aprendizagem ou como ela se processa no individuo, a contribuicdo de Assmann nao
apresenta novidades, mesmo que se empenhe em conectar a Biociéncia e as licdes da
evolucdo a Pedagogia. Sua obra discute os efeitos da l0gica de exclusdo que se enraizou
na sociedade de consumo e apresenta a importancia da Biociéncia para a aprendizagem.
O autor defende a idéia de que toda a nossa evolucdo organica foi uma evolugédo
cognitiva e, com muitos fragmentos de idéias, sugere a existéncia de uma “inteligéncia

coletiva”, fruto de circunstancias sociais:

%2 Gardner apresenta nos humanos os seguintes tipos de inteligéncia: inteligéncia corporal e cinestésica;
inteligéncia espacial; inteligéncia linglistica; inteligéncia légico-matematica; inteligéncia musical;
inteligéncia intrapessoal e inteligéncia social.
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E preciso entender que as linguagens embutidas nas maquinas
adquiriram tal grau de versatilidade e tamanho potencial de agilizacdo
que é preciso reconhecer que elas tém hoje uma funcdo co-estruturante
de grande parte das representacdes de “realidade”, na forma como a
conhecemos e “administramos” em nossa experiéncia cotidiana
(ASSMANN, 2001, p. 92).

Leonardo Boff, num raciocinio muito proximo ao de John Dewey, apresentando
Assmann, defende a idéia de que a aprendizagem é decorrente ndo s6 do cérebro, ou s
da escola. Segundo ele, aprende-se a vida inteira e de todas as formas de viver.

Processos cognitivos e processos vitais se encontram. Sao expressdes
da auto-organizagdo, da complexidade e da permanente conectividade
de todos com todos em todos 0s momentos e em todas as etapas do
processo evolucionario. Conhecer é um processo bioldgico. Cada ser,
principalmente o vivo, para existir e para viver tem que se flexibilizar
se adaptar, se re-estruturar, interagir, criar, e coevoluir. Tem que fazer-
se um ser aprendente. Caso contrario, morre (Ibidem, 2001, p.12).

Essas ponderagdes demonstram — mais do que a diversidade de pontos de vista
acerca da cogni¢do humana — quao amplos sdo os aportes para que se analise a questao.
Assinalam, também, que o ato de aprender se estabelece em ligacdo a muitos aspectos
da vida humana. Sem cair no ecletismo, em cada um dos recortes tedricos podem ser
encontradas informaces relevantes a uma visao mais precisa e mais ampla sobre o ato
de aprender. Para a expressdo aprender a aprender, em meio a vastiddo de recortes
tedricos sobre a cognicdo, muitas vezes desencontrados entre si, permanece a
dificuldade de se ter uma definicdo precisa, uma vez que aprender nao é acdo de facil

enquadramento.

2.3 Divergéncias sobre o aprender a aprender.

A difusdo do Relatdrio Delors (2001), realizada em 1996 pela UNESCO, na sua
qualidade de agéncia intelectual e ética das Nagcbes Unidas, transformou a expressdo
aprender a aprender em tema de abrangéncia mundial, assunto de palestras e estudos,
jargdo presente a discursos, publicacdes e documentos oficiais. Por esse Relatério, ao
individuo ndo bastava aprender a ler, escrever e contar; era preciso aprender também a
conhecer, a fazer, a viver em comunidade e a ser.

O emprego da referida expressdo, difundido em distintas conjunturas
socioecondmicas, em diversos sentidos, para as mais variadas finalidades, parece ser

favorecido pela imprecisdo conceitual do termo. Ele serviu para 0s que querem vender
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cursos enlatados, seguindo os esquemas da abordagem comportamentalista de ensino;*
fez-se vaélido para recuperacdo de procedimentos pedagogicos e de idéias que
embasavam a Escola Nova;** mostrou-se apropriado aos que desejam tornar a educacéo
escolar mais pragmatica, menos verbalista e mais atenta ao mundo alimentado de
permanentes mudangas. O uso dele, como ndo poderia deixar de ser, assumiu sentido
politico — 0 que, em parte, justifica as ponderagdes feitas por Newton Duarte (2001), em
sua luta contra o neoliberalismo.

Analisando-se a literatura atual, fica a constatacéo da inexisténcia de um método
préprio ou de um procedimento técnico Unico para o desenvolvimento da habilidade de
aprender a aprender. De acordo Maturana e Varela, a aprendizagem se confunde com a
prépria vida dos seres. Vivemos aprendendo ao longo da vida: “Os seres vivos
constroem esse conhecimento ndo a partir de uma atitude passiva e sim pela interagao.
Aprendem vivendo e vivem aprendendo.” (MATURANA & VARELA, 2001, p.12).
Segundo essa nogdo, um conceito sobre o aprender a aprender ndo poderia se estreitar
ao conhecimento da mera estrutura fisica do cérebro humano; deveria partir do principio
de que a aprendizagem sé pode advir da relagdo dos sujeitos com a realidade social da
que fazem parte.

Seguindo-se a trilha de estudos ou das defini¢cdes tracadas sobre aprendizagem,
dir-se-ia que o aprender a aprender poderia ser encarado como o ato de estar atento e de
aprender a partir de situagcdes e de experiéncias varias, aproximando-se da nogéo de
Educacdo tracada por John Dewey (1978): a de ser uma continua reconstrucdo de
experiéncia. Sendo esta “[...] a medida do acerto das acdes e o Unico método para
realizar qualquer atividade corretamente.” (SCHMITZ, 1980, p.189). Nesse mesmo
trajeto, o aprender a aprender poderia, também, ser visto como “pratica reflexiva”,
conforme os passos do modelo tragado por Schén (2000): “Conhecer-na-acdo, reflexdo-
na-acdo e reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo.” Por essa via, 0 aprender a aprender seria
ato intencional, com vistas a obtencdo de objetivos especificos, com alguma base de
avaliacdo e controle, de teor reflexivo. Mas, pela imprecisdo conceitual, poderia ser
tido, também, como fato que muitas vezes se impde a vida das pessoas,
independentemente de sua escolha ou da sua vontade. Seria isto uma espécie de
aprendizagem aleatéria, obtida por caminhos ou buscas diversos, de impactos e

resultados também difusos; um acontecimento na vida do individuo, desde o

% Sobre a abordagem comportamentalista de ensino, ver defini¢des de Mizukami (1986).
% Conforme foi atestado por Newton Duarte (2001).



106

nascimento, que nao se distingue da aprendizagem, nas suas definicbes mais diversas;
um fendmeno que, assim definido, acontece de certa maneira a qualquer um.

Sendo assim, fica a pergunta: Em que sentido a escola dedica-se a desenvolver
nas pessoas o aprender a aprender, se, independentemente dela, ele ja acontece? Haveria
razdes para se limitar o significado da expressdo para um conceito que ndo seja tdo
abrangente, a ponto de nele caber qualquer compreensdo que se queira ter sobre
aprendizagem? A tentativa de estreitar uma defini¢do para o aprender a aprender ja foi
feita por Delval (2000), Fonseca (1998) e Duarte (2001), pautados em estudos da
Psicologia. Tinham o proposito de esclarecer o fendmeno da aprendizagem. Nessa
tarefa, todos eles tiveram o cuidado de tratar das implicac6es do aprender a aprender na
vida das pessoas, no cenario da sociedade e da Educagdo contemporanea. Em todas as
tentativas, ficou explicita a dificuldade de limitar o aprender a aprender a um conceito
que possa ser tido por todos como satisfatorio.

Essa imprecisdo conceitual, se por um lado atrapalha os que desejam seguir o
rigor académico, por outro, favorece usos da expressao, nas mais distintas finalidades e
circunstancias diferentes. Nessa panaceéia, Delval, ao explicar o fendmeno do aprender a
aprender, principia o trabalho comunicando sua dificuldade em fazé-lo, dada a
disparidade de interpretacGes acerca da expressdo. Ao versar sobre 0 modo de aprender
a aprender, relata que muitas obras tratam do assunto em manuais praticos “que dao
dicas de como entender um texto, localizar e resumir as idéias mais importantes, fazer
fichamentos, memorizar seu conteddo ou, em casos mais especiais, formular e resolver
um problema.” (2000, p. 7).

Ao sistematizar algumas abordagens sobre o tema, ndo se propondo criar
novas visdes nem a formular um conceito, Delval (2000), para iniciar leigos na tematica
inspirado sobretudo, nas teorias de Jean Piaget, apresenta 0 homem como ser que
comeca a pensar desde o nascimento, fala do processo de assimilacdo e acomodacéo que
este realiza, em interacdo com o meio, para a construcdo da inteligéncia e do
comportamento. Assinala como se processa, na crianca, seguindo teses de Piaget, o
desenvolvimento de esquemas mentais e, no final, quando se refere a escola, recupera
teorias de Vigotski, principalmente, as difundidas no livro Pensamento e linguagem
(1999). O autor ndo vé dificuldade em somar contribuicdes de Piaget as de Vigotski. Ele
diz que o primeiro ocupou-se mais em desenvolver estudos no campo do
desenvolvimento bioldgico, enquanto o segundo ofereceu a compreensdo do valor da

cultura, por conseguinte, da histéria e da influencia social no desenvolvimento da
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inteligéncia das pessoas. Delval (2000), nos seus estudos acerca do aprender a aprender,
em termos gerais, se ocupa em discorrer sobre as contribuicbes de Piaget, enquanto
Duarte (2001) se atém as contribuicGes de Vigotski, privilegiando-Ihe a opcéo politica.
Numa linha de raciocinio distinta da tracada por Juan Delval (2000), Newton
Duarte afirma que o aprender a aprender € um lema politico que carrega consigo o papel
de manutencdo da hegemonia burguesa no campo educacional. Ele op&e-se a aplicacéo
das teorias desenvolvidas por Vigotski ao aprender a aprender, por associa-lo ao
neoliberalismo, e da énfase as diferencas existentes entre o pensamento de Vigotski e o
de Piaget. Ele ainda se opde a qualquer uso dessa estratégia nos ambientes escolares.
Nao deveriamos tirar a bandeira do “aprender a aprender” das maos da
burguesia e coloca-la nas maos daqueles que estdo comprometidos com
a superacdo do capitalismo? Nossa resposta a essas perguntas é ndo!
Nossa avaliagdo ¢ a de que o niicleo definidor do lema “aprender a
aprender” reside na desvalorizagdo da transmissdo do saber, na
descaracterizacdo do papel do professor como alguém que detém um
saber a ser transmitido aos seus alunos, na prépria negacdo do ato de
ensinar (DUARTE, 2000, p.8).

Ele, em sua analise, valoriza o aspecto politico da educacdo e o faz
aproximando a educacdo a teses defendidas por Vigotski. Para Duarte, a caracteristica
central da Psicologia vigotskiana € a de se constituir numa contribuicdo para a
construcdo de uma Psicologia marxista. O Marxismo, na sua visdo, € uma ciéncia
comprometida com a derrubada do capitalismo e, por conseguinte, de uso inadequado a
qualquer abordagem que tenha, em sua base, a manutencédo da estrutura capitalista. Para
ele, o lema aprender a aprender preconiza a idéia de que a escola nao caberia a tarefa de
transmitir o saber objetivo, mas a de preparar os individuos para aprenderem aquilo que
deles for exigido para o processo de sua adaptacdo as alienadas e alienantes relacGes
sociais que presidem o capitalismo contemporaneo. Denomina o0s idearios
escolanovistas e construtivista como ‘“concepgdes negativistas do ato de ensinar”
(DUARTE, 1988) e, em sua critica, ndo chega a elaborar uma proposta alternativa do
aprender a aprender. Anuncia que € preciso “[...] resistir a todas as artimanhas da
ideologia dominante, que resultam em processos objetivos pelos quais a sociedade
contemporanea lanca as massas ndo s6 na miséria material, mas também na miséria
intelectual.” (DUARTE, 2001, p. 8). Para ndo ficar no criticismo, Duarte alude a uma
proposta de educacdo a ser exercitada nas escolas, denominada de “historico-critica”,
defendida por Saviani (1997), na qual se afirma a necessidade de conversdo do saber

produzido, historicamente, em saber escolar a ser assimilado pelos alunos como
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resultado, mas atentos, também, ao processo da producdo desse saber e as tendéncias de
sua transformacao.

Assim, ndo se contrapde ao principio de que a educacdo escolar deva
desenvolver no individuo a capacidade e a iniciativa de buscar, por si, novos
conhecimentos e autonomia intelectual. Sua oposicdo a Escola Nova se d& em relagdo a
idéia de que é mais importante o aluno desenvolver um método de aquisicéo,
elaboracdo, descoberta e construgdo de conhecimentos do que aprendé-los de outros.
Para ele, o professor, ao ensinar ou ao transmitir conhecimento, ndo esta cerceando o
desenvolvimento da autonomia nem a criatividade dos alunos (DUARTE, 2001).

A idéia de que vale mais ao aluno descobrir um método de aprender do que
receber de alguém informacdes prontas sobre conhecimentos cientificos disponiveis,
conforme foi defendida por Piaget, levou Duarte a deduzir que as bases tedricas do
aprender a aprender podem ser dadas por Piaget:

O problema da educacdo internacional é, portanto, essencialmente o de
direcionar o adolescente ndo para solugbes prontas, mas para um
método que lhe permita construi-las por conta prépria. A esse respeito,
existem dois principios fundamentais e correlacionados dos quais toda
educacdo inspirada pela psicologia ndo poderia se afastar: 1) que as
Unicas verdades reais sdo aquelas construidas livremente e ndo aquelas
recebidas de fora; 2) que o bem moral é essencialmente autbnomo e ndo
poderia ser prescrito. (...) Também a formagéo humana dos individuos é
prejudicada quando verdades, que poderiam descobrir sozinhos, Ihes
sdo impostas de fora, mesmo que sejam evidentes ou matematicas: nos
0 privamos entdo de um método de pesquisa que Ihes teria sido bem
mais Util para a vida que o conhecimento correspondente! Prejudica-se
igualmente essa formacdo humana dando aos adolescentes aulas de
civismo e de interacionismo, se essas aulas consomem o tempo que eles
teriam podido ocupar descobrindo sozinhos esse civismo ou esse
interacionismo no exercicio de uma vida social organizada
espontaneamente. Sempre que o discurso substitui a acdo efetiva, o
progresso da consciéncia € retardado (PIAGET, 1998, p. 166 Apud
DUARTE, 2001, p. 35-36).

Duarte lembra como reforco a ideia de que o aprender a aprender pode,
perfeitamente, encontrar suas bases no pensamento de Piaget, que adverte: “O ideal da
educacdo ndo é aprender ao maximo, maximalizar os resultados, mas é antes de tudo
aprender a aprender; € aprender a se desenvolver e aprender a continuar a se
desenvolver depois da escola” (PIAGET, 1983, p. 225).

As criticas de Duarte ndo se limitam a Jean Piaget, estendem-se, também, a Juan
Delval. Alega que o primeiro se pretende neutro em relacéo aos fins da Educacdo Moral

e que o segundo adota a doutrina liberal sobre 0 homem, a sociedade e a educacao.
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Além disso, Duarte defende a ideia de que qualquer adesdo ao aprender a aprender
envolve, necessariamente, a adesdo a todo um ideério educacional, afinado a logica da
sociedade capitalista contemporanea. Em sintese: buscando diferenciar-se dos que
defendem a urgéncia do aprender a aprender para uma insercdo digna das pessoas nos
ditames das sociedades contemporaneas, Duarte afirma que tal fendmeno néo passa de
uma forma de manutencdo da hegemonia burguesa em tempos de neoliberalismo e de
p6s-modernidade. Ele vé como oportunistas 0s que fazem uso das teorias de Vigotski
para essa questdo. De acordo com ele, ndo se pode ler Vigotski despindo-o de sua marca
engajada com a construcdo do socialismo — o que no Brasil foi quase ignorado. Adaptar
as teorias deste educador ao aprender a aprender, de base capitalista, & adultera-lo
mesmo que apenas se pincem conceitos, como o de zona de desenvolvimento proximal
ou o fagam em nome do construtivismo. Ele afirma:

[...] quando questionamos a apropriacdo da obra psicolégica de
Vigotski por idearios pedagogos que tém por lema central o “aprender
a aprender”, estamos questionando a possibilidade de utilizagcdo da
psicologia  vigotskiana  para  legitimacdo de  concepc¢Oes
ideologicamente articuladas a sociedade capitalista contemporanea, ndo
importa se na forma explicita de adesdo a ideologia da sociedade regida
pelo mercado, isto é a ideologia neoliberal, ou se na forma
aparentemente critica de um discurso poés-moderno para o qual todo
projeto de transformacdo politica consciente da totalidade social
redundaria em propostas autoritarias e ndo passaria de uma heranca da
“ilusdo iluminista” de emancipa¢gdo humana por meio da razdo.
(DUARTE, 2001, p.3-4).

Newton Duarte, em muitos pontos, segue ideias de Dermeval Saviani, que, ao se
referir a Escola Nova, declarou: “Em suma, trata-se de uma teoria pedagogica que
considera que o importante ndo é aprender, mas aprender a aprender.” (1987, p.13).
Referindo-se as caracteristicas hipotéticas de uma aula nos moldes da concepcéo
escolanovista, relata:

Assim, em lugar de classes confiadas a professores que dominavam as
grandes areas do conhecimento revelando-se capazes de colocar os
alunos em contato com os grandes textos que eram tomados com
modelos a serem imitados e progressivamente assimilados pelos alunos,
a escola deveria agrupar os alunos segundo areas de interesse de sua
atividade livre. O professor agiria como um estimulador e orientador da
aprendizagem cuja iniciativa principal caberia aos proprios alunos. Tal
aprendizagem seria uma decorréncia espontanea do ambiente
estimulante e da relagdo viva que se estabeleceria entre os alunos e
entre estes e o professor. Para tanto, cada professor teria de trabalhar
com pequenos grupos de alunos, sem o que a relacdo interpessoal,
esséncia da atividade educativa, ficaria dificultada; e num ambiente
estimulante, portanto, dotado de materiais didaticos ricos, biblioteca de
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classe etc. Em suma, a fei¢do das escolas mudaria seu aspecto sombrio,
disciplinado, silencioso e de paredes opacas, assumindo um ar alegre,
movimentado, barulhento e multicolorido. (SAVIANI, 1987, p. 13).

Saviani, ao constatar que o ideério escolanovista ndo conseguiu se implantar,
nem modificar o panorama das escolas, por razdes, inclusive a dos custos, assinalou que
este serviu muito mais as elites.

O ideério escolanovista tendo sido amplamente difundido, penetrou nas
cabecas dos educadores acabando por gerar conseqiiéncias também nas
amplas redes escolares oficiais organizadas na forma tradicional.
Cumpre assinalar que tais conseqiiéncias foram mais negativas que
positivas uma vez que, provocando o afrouxamento da disciplina e a
despreocupacdo com a transmissdo de conhecimentos, acabou por
rebaixar o nivel do ensino destinado as camadas populares as quais
muito freqientemente tém na escola o Unico meio de acesso ao
conhecimento elaborado. Em contrapartida, a “Escola Nova” aprimorou
a qualidade do ensino destinado as elites (1987, p. 14).

Aprofundando sua critica & Escola Nova e defendendo o método tradicional de
ensino, explica:

[...] esse método tradicional foi constituido apds a revolugao industrial,
contrariamente, portanto, ao argumento que o0s escolanovistas
comumente levantam que a revolucdo industrial transformou a
sociedade, determinou uma sociedade ndo mais estatica, em mudanga
continua, que essa revolugdo industrial, que tem seu fundamento na
ciéncia, ndo teve sua contrapartida na educacgdo, que continuou sendo
pré-cientifica, seguindo lemas medievais. Dai a razdo do método novo
proclamar-se cientifico, proclamar-se um instrumento de introducao da
ciéncia na atividade educativa e, em consequéncia, colocar a educacédo
a altura do século, a altura da época. No entanto, esse ensino dito
tradicional se estruturou através de um método pedagdgico que é o
método expositivo, que todos conhecem, todos passaram por ele, e
muitos estdo passando ainda, cuja matriz teérica pode ser identificada
nos cinco passos formais de Herbart. Esses passos, que sdo 0 passo da
preparacdo, 0 passo da apresentacdo, da comparacdo e assimilacdo, da
generalizacgdo e, por ultimo, da aplicacdo, correspondem ao esquema do
método cientifico indutivo, tal como fora formulado por Bacon, método
gue podemos esquematizar em trés momentos fundamentais: a
observacdo, a generalizacdo e a confirmagdo. Trata-se, portanto,
daquele mesmo método formulado no interior do movimento filosofico
do empirismo, que foi a base do desenvolvimento da ciéncia moderna
(Ibidem, p. 48).

Na visdo do autor, a Escola Nova confunde ensino com pesquisa; por isso, nela
se comeca por uma atividade que visa a buscar saidas para “problemas” ou para
“projetos” postos. Para ele, ensino ndo € pesquisa e a Escola Nova, ao “afrouxar” a
disciplina escolar e ao tornar secundaria a transmissdo de conhecimentos, conseguiu,

“entre outros fatores, o rebaixamento do nivel da educacdo destinada as camadas
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populares” (1987, p. 70). Nessa concep¢do, a Escola Nova ndo pode ser vista como
democrética; ela preza pela hegemonia da classe dominante.

Tentando evitar a proposta da Escola Nova nem do Ensino Tradicional, Saviani
compartilha a idéia de que um método ou uma proposta ndo devem ser avaliados em si
mesmos, mas nas consequéncias que, historicamente, produz. Ora, se a Escola Nova foi
capaz de promover melhorias a Educacéo das elites, por que ndo pode servir a melhoria
da educacdo das camadas populares? Em resposta a esta questdo, Saviani relembra as
tentativas de constituigdo de uma “Escola Nova Popular”, promovidas por Célestin
Freinet, na Franca, e por Paulo Freire, no Brasil. Diz que, no caso brasileiro, a diferenga
promovida por Paulo Freire esta no fato de ele ter posto sua concepcdo pedagdgica a
servico dos interesses populares, atendendo, especialmente, os adultos analfabetos.
Explicitando melhor essa posi¢do, Saviani assinala que as contradigdes de classes
existentes no capitalismo perpassam a sociedade, invadindo o universo da educacao
escolar.

Assim como a escola tradicional, proposta pela burguesia, volta-se
contra seus interesses obrigando a uma recomposi¢do de hegemonia
através da Escola Nova, assim também a Escola Nova ndo fica imune
a luta que se trava no seio da sociedade (SAVIANI, 1987, p. 71).

Saviani da a entender ndo ser ma a proposta do escolanovismo de tornar a escola
um ambiente mais agradavel, apoiada por material didatico mais variado e mais rico,
levando os alunos a se interessarem, inclusive, pelo estudo e pela descoberta de
conhecimentos. A limitacdo € de uma outra natureza: essa Escola Nova, de qualidade,
ndo se destinava aos setores populares. Saviani lembra que, ao se propor a extensdo as
camadas populares do beneficio de uma escola bem equipada, apoiada por metodologias
sofisticadas, a escola foi, imediatamente, motivada a se valer das tecnologias de ensino,
de cunho comportamentalista, que empobrecem, padronizam e massificam informacoes.
No limite, como forma de se impedir o acesso das populacdes a educacdo escolar, se
questionou, até, a valia das escolas, propondo-se a desescolarizacdo.®® Este é um
questionamento feito por escolarizados que ja tinham, no passado, desfrutado a
formacdo escolar e agora julgavam-na desnecessaria (SAVIANI, 1987).

Saviani defende a necessidade de uma pedagogia articulada aos interesses
populares, interessada em promover métodos de ensino eficazes, que articulem

elementos dos métodos tradicionais e novos, superando, por incorporacdo, as

% A respeito, conferir: ILLICH, Ivan. Sociedade sem escolas. Petropolis: Vozes, 1973.
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contribuicdes de uns e de outros. Nessa proposta, a iniciativa do professor, o didlogo
entre alunos e entre alunos e professor, a atividade e iniciativa dos alunos, tudo isso é
essencial sem que se deixe de valorizar o dialogo com a cultura acumulada
historicamente. Nessa ordem, ndo se trata de uma somatéria de métodos antigos e
novos, mas de um processo em que professor e alunos serdo tomados como agentes
sociais, tendo como ponto de partida a pratica social, comum a professor e a alunos,
uma agdo que devera ter como objetivo uUltimo o de transformar as relacbes de
producéo.

Saviani diz que os passos do método que ele propde, se fossem traduzidos,
seriam semelhantes aos dos esquemas de J. F. Herbat (1776-1841) e de John Dewey
(1859-1952), mas explica como € seu critério de cientificidade:

[...] ndo é o do esquema indutivo, tal como o formulara Bacon; nem é o
do modelo experimentalista, ao qual se filiava Dewey. E, sim, da
concepgdo dialética de ciéncia, tal como o explicitou Marx no “método
da economia politica” (SAVIANI, 1987, p. 77).

Por fim, Saviani diz que o processo educativo é passagem da desigualdade a
igualdade e a democracia € uma conquista € ndo um dado. Destarte, “[...] ndo se trata de
optar entre relacbes autoritarias ou democraticas no interior da sala de aula, mas de
articular o trabalho desenvolvido nas escolas com o processo de democratizacdo da
sociedade.” (1987, p. 82).

2.4 Escolaridade tida como senha para um melhor convivio social.

Alheios aos debates académicos, que discutem as implicagdes do “aprender a
aprender” na escola, os jovens e adultos que freqiientam a EJA, como atesta pesquisa
empreendida pela UNESCO/MEC?®, fazem-no motivados pela necessidade de ler,
escrever, ter mais amigos, melhorar de emprego, obter melhores salarios, ampliar o
vocabuléario para convivios sociais. Enfim, buscam ampliar suas capacidades para a
concretizacdo de objetivos de curto e de longo prazo, ligados a projecoes de vida para o
presente e para futuros. Nesse ato ndo esta posta a busca de uma transformacéo das
estruturas sociais, mas a de rapida adaptacdo a elas, salvo se buscamos saber o que

pensam aqueles engajados nas propostas educativas dos movimentos sociais, tais como

% Brasil. Avaliacdo diagnostica da EJA: programas Brasil Alfabetizado e Fazendo Escola. Brasilia:
UNESCO/MEC, 2005.
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0 Movimento dos Sem Terra (MST), o Movimento dos Atingidos pelas Barragens
(MAB), entre outros.

Em principio, o desejo de ter uma maior formacdo escolar é parte de uma
estratégia de sobrevivéncia num mundo em que a escolarizacdo é cobrada para
convivios sociais e para o exercicio de uma profissdo. Sem ela, ficam dificeis empregos
que assegurem uma fonte de renda, impedindo o jovem ou o adulto de crescer e de
tomar conta de sua propria vida; fica dificil o direito & alimentagdo, & vestimenta, a
moradia e a outros elementos indispensaveis a vida. Ao ensino escolar fica a cobranca
de elaborar e executar sua proposta pedagdgica (Art. 12, da Lei 9.394/96), tendo-se a
atencdo de observar as recomendagdes do ensino basico: “desenvolver o educando,
assegurando-lhe a formacdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e
fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores.” (Art. 22, da Lei
9.394/96).

As pessoas, em meio a essas circunstancias, ficam cobrancas de apontar saidas
para fatos novos ou para os ja conhecidos e em novas realidades. H4 momentos em que
é exigido delas uma variedade de saberes, multiforme, para o saber-fazer para a acéo.
Nessas situacdes, vale o saber historicamente acumulado e o novo ali produzido ou
cobrado, diante de pormenores em que é o velho saber ndo dar conta de ser saida para o
que é novo. Por ser manifestacdo de uma sociedade concreta, a educacdo permanecera
regida pelas contradicdes e pelas disputas sobre interesses, valores, classes, culturas,
motivacdes individuais ou grupais.

Nesse meio, a educacao escolar, por ser feita de planejamentos e de estratégias
que tém presentes 0 mundo social que a circunda, vivera a davida de quais contedos
devem ser repassados pela escola e por quais caminhos metodoldgicos. Isto releva a
discussédo sobre as abordagens de ensino, a busca da manutencao de uma das existentes,
ou para a combinacdo entre elas, ou para a busca de uma nova. E nesse meio que o
aprender a aprender se faz presente, tanto para essa acdo de pensar o que fazer em
situacOes de ensino para novas realidades, incluindo, também, o que deve ser feito na
docéncia para esses alunos histéricos.

A Educacio de Jovens e Adultos fica o desafio de aprender-ensinar para se
enfrentarem questdes ja conhecidas e para preparativos de situacfes ainda novas,
mutantes, porque o mundo, ainda que decorra de nossas acdes, se faz
independentemente de nossa vontade, sejam elas politicas ou culturais, cujas respostas a

ciéncia ainda ndo conhece.
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Nessa amplitude de circunstancias que trazem também necessidades de
educacgdo, seja para se lutar por cidadania numa sociedade classista e socialmente
desigual, seja para se progredir no trabalho ou nas relagfes interpessoais, num mundo
em que a cultura preserva valores e preconceitos a favor de uns e contra outros, a escola,
envolta na promocéo da educacdo de qualquer pessoa, ndo pode se enganar professando
discursos apaziguadores ou amotinadores, pro-esquerda ou pro-direita, ou prendendo-se
a um tipo de abordagem de ensino, como se outras ndo tivessem a sua contribuicédo
especifica.

A dificuldade de atender a todas as funcdes didatico-pedagdgicas que hoje se
destinam a escola — no cuidado de ndo deixar faltar o direito a educacdo de todas as
pessoas, independentemente de idade, sexo, preferéncia sexual, cor, regido geografica,
crenca partidaria, ética ou religiosa — tem-se manifestado no fazer-docente de cada
professor ou professora, agucados no empenho de promover uma formagao que ajude a
pessoa a conhecer, a saber-fazer, a conviver com o outro e a ser. Isto, além de ajuda-la a
ser cidada, num mundo que promove exclusdes culturais e desigualdades financeiras;
num mundo de progressos econdmicos de grupos empresariais a base de acOes
ecologicamente erradas sob a protecdo da politica de alguns paises, estados ou regides
ou de grupos armados e com poderes politicos; numa economia globalizada em que a
acdo de um grupo corréi a acdo econbémica do outro; num mundo de avancos
tecnoldgicos e de infiltracdo de informagdes de qualquer natureza, inclusive on line;
num mundo dindmico onde fica dificil definir, com clareza, as acbes da direita e as
acOes da esquerda, porque, no final, na politica, tudo se define como a arte da
negociacdo; num mundo onde, paradoxalmente, se clama por paz entre pessoas e
nacles, enquanto as nacbes que se dizem mais esclarecidas promovem guerras; num
mundo culturalmente excludente, que apela ao respeito pelo multiculturalismo e onde os
excluidos se organizam e lutam por justica social, trazendo dificuldades juridicas ao
Estado.

Educar a todos, nesse mundo socialmente estratificado, de lutas entre desiguais,
tem dificultado o jeito de ser da escola e a feitura dos seus proprios curriculos. Essa
dificuldade tem sido refletida no material didatico hoje disponivel em qualquer livraria
nacional e entre os professores e professoras, imersos na luta para achar um novo jeito
de ensinar, envolvendo conteddos e maneiras didaticas, capazes de atender a todas essas

cobrangas feitas a escola.
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A sociedade, em sua complexidade atual, ndo sabe a quem cobrar uma solugéo
educativa para as pessoas, ndo vé a familia como capaz de, nem a Igreja, nem ao Estado
e por isso delega a escola essa funcdo social ampla. Hoje se cobra a escola que ela seja
igual a uma extensdo familiar ou assumidamente a um aparelho ideoldgico do Estado,
ou ao brago de um partido politico, ou a instancia superior acima das classes e conflitos
sociais. Tudo isso faz com que a escola se dilua em meio a perplexidade das sociedades,
trazendo dividas aos que tém como tarefa organizar e executar o ensino escolar.

Acostumada a servir a um modelo de ser social, anexado a um modelo
capitalista de produgdo econdmica, a escola moderna fez-se de saberes separados por
disciplinas, excludente, seletiva, como se isso fosse o seu natural. Agora, ainda anexada
ao modo capitalista de ser, mas chamada a ser pds-moderna, a escola é chamada a se
fazer diferente, multidisciplinar, interdisciplinar e transdisciplinar, respeitosa aos modos
de aprender, multicultural e inclusiva, mas, dessa maneira, a escola ndo sabe que fazer
de si. Embebe os professores e professoras nessa Torre de Babel.

Cresce, entre os professores e professoras, a vontade de acertar no ensino
destinado a essas novas situacdes. Mas, de minha parte, preservei a curiosidade de saber
como esses corpo docente se comporta na escola, o que fazem para se capacitar a pratica
docente, como a vivenciam, como alunos e alunas estudam ou como aprendem. Tudo
IS0, para que eu possa, no final, entender o que € mesmo a escola para jovens e adultos
e ainda tenha, por conclusdo, uma nog¢do mais precisa da compreensdo do aprender a
aprender presente dos que fazem, hoje, a escola municipal de Jodo Pessoa; por isso,
dedico-me, a partir de agora, a ver como, na Educacdo de Jovens e Adultos, o aprender
a aprender vem sendo compreendido e como ele é praticado no cotidiano das salas de

aula. O capitulo seguinte dedica-se a esta apuracao.
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CAPITULO Il

O APRENDER A APRENDER E O COTIDIANO DA EJA NO
MUNICIPIO DE JOAO PESSOA

Que matou John Kennedy

Quem descobriu o Brasil

O que é raiz quadrada

Onde fica a Africa do Sul

Quem inventou a bomba atdmica

E por quem os sinos dobram?

As melhores coisas se aprendem na escola
Mas ndo na sala de aula.

( Capital Inicial. 21. 1991)

3.1 Da interdisciplinaridade ao aprender a aprender.

Em 2003, quando mantive contato com a Secretaria da Educacdo do Municipio
de Jodo Pessoa, para obter autorizacdo para minha pesquisa de campo, eu ndo trazia o
aprender a aprender como foco de estudo, pensava em compreender e explicar a
configuracdo da interdisciplinaridade nas salas de aula da EJA, durante o Primeiro
Segmento da Educacdo Fundamental. Com este projeto me inscrevi no Doutorado e
iniciei minha coleta de dados. No entanto, quanto mais eu conhecia a realidade das salas
de aula, mais me convencia de que o docente desta fase escolar, bem ou mal, ja se
utilizava da interdisciplinaridade. Muitos, recomendados, desde a alfabetizacdo, por
curso de formacdo inicial ou por cursos de formacdo continuada, tratavam o ensino a
partir de temas geradores, misturando, sem cortes abruptos, elementos relacionados com
as diversas ciéncias: Portugués, Matematica, Geografia, Historia, Biologia etc.

Ainda como parte desse projeto, como tentativa de conhecer as praticas docentes
adotadas, visitei escolas e fiz entrevistas com treze professoras e a um professor, que
explicaram o porqué de escolhas tematicas, de estratégias e de procedimentos de ensino.
Esse primeiro esforco resultou na publicacdo do livro Retratos na Parede: saberes
docentes em Educacdo de Jovens e Adultos. (SILVA, 2004).

Sobre o contetdo desse livro, Ireland afirma:

Os textos apresentados neste livro sdo um exemplo vivo de uma boa
pratica de EJA. Representam reflexbes e sistematizacbes de
experiéncias vividas em salas de aula por professoras da rede municipal
de ensino de Jodo Pessoa. Procuram divulgar formas criativas e
adequadas de atender as necessidades de aprendizagem de pessoas
jovens e adultas que ndo sdo simples criangas crescidas estudando —
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principalmente — & noite. Demonstram a importancia da relacéo entre a
escola e a comunidade e da relevancia de conteidos para a vida dos
sujeitos. Buscam fazer do processo de aprendizagem um ato prazeroso
e ndo um ato de punicdo. Séo testemunhos também de profissionais ndo
satisfeitos com qualquer pratica para os que freqiientam o Gltimo turno
da noite. Reconhecem a importéncia do seu trabalho e o direito dos
sujeitos a uma educacéo de qualidade (In: SILVA, 2004, p. 137).

A constatacdo de que havia, no Municipio, uma prética docente interdisciplinar e
uma consciéncia da sua importancia entre os professores foi, cada vez mais,
conduzindo-me a perda do interesse de seguir com essa tematica e gradativamente, ao
interesse de perceber a compreensdo dos professores sobre o aprender a aprender. Este
tema ja foi mundialmente difundido por documentos oficiais como de importancia vital
para 0 ensino do século XXI e assunto de vérios estudos que viam o avango das
tecnologias da informagéo como determinante do novo modo de ser do mundo.

Diferentemente do que ocorria em relacdo a interdisciplinaridade, o aprender a
aprender era um tema ainda pouco debatido pelos professores. Em 2002, a agenda
escolar que lhes foi distribuida pela Secretaria da Educacdo do Municipio, trazia
recomendacgdes ao referido tema como descrito no Relatorio para a UNESCO da
Comisséo Internacional sobre Educacédo para o Século XXI (Delors, 2001): “Aprender a
conhecer; aprender a fazer; aprender a viver juntos, aprender a viver com 0S 0Outros;
aprender a ser”. E perguntava: “Como as escolas poderiam ajudar os alunos a “aprender
a aprender?”

Os relatos do livro Retratos na Parede, além de oferecerem orientacdo sobre o
modo como a interdisciplinaridade era praticada, mostravam que 0s professores, em
muitas situacdes, experimentavam a necessidade de aprender a aprender e o faziam a
sua maneira:

De inicio, quando comecaram a falar em ciclo, eu me perguntava: o
que é ciclo? E ndo havia quem me desse uma resposta
suficientemente satisfatdria. Se iamos mudar para ciclos, eu teria de
compreender isso para ndo me repetir sendo a mesma de quando o
ensino era na forma seriada. Foi dai que comecei a pesquisar sobre
iss0, busquei em livros, revistas, eu queria realmente compreender a
diferenca entre o ensino seriado e o ensino estruturado em ciclos.
Todo professor precisa buscar informagdes em livros, ou ele Ié ou
ndo acompanha a modernizacdo e reformulagGes no ensino (Santos,
In: SILVA, 2004, p. 57).

De alguma maneira, as informacdes que coletei para a analise da
interdisciplinaridade na EJA ja ofereciam elementos que orientavam o estudo do

aprender a aprender, vivenciado pelos docentes no processo de aprender a ser
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professores de jovens e de adultos. Tudo me motivava a mudar o enfoque da pesquisa
em favor do aprender a aprender. Com a decisdo tomada, expliquei-me a Secretaria da
Educacdo Municipal e apresentei a nova proposta ao Doutorado. Com a permisséo que
me foi concedida, prossegui a pesquisa.

Sobre o aprender a aprender, nos cursos de formagéo continuada, destinado aos
professores, sob a influéncia de teorias denominadas construtivistas, instava-se com 0s
professores para que estimulassem os educandos a habilidade de aprender a aprender.
Nesses cursos se dizia que mais importante do que fazer a transmissédo de dados aos
alunos era leva-los a construirem seus proprios conhecimentos. Deste modo a
“pedagogia de projetos” passou a ser estimulada como estratégia util aos propositos da
EJA.

Para a pesquisa, agora sob novo enfoque, evitei repetir visitas as salas para
coletar dados sobre a interdisciplinaridade. Com esta nova decisdo, ndo me dirigi aos
professores utilizando a expressdo aprender a aprender; apenas disse que gostaria de
verificar como na EJA os alunos realizavam suas aprendizagens; precisando, para tal,
observar o cotidiano das salas de aula, vendo tanto o procedimento dos professores
quanto a reacdo dos alunos. Informei, também, que, ap0s o periodo de observagdo do
cotidiano escolar, eu gostaria de conversar com professores e com os alunos, para o
esclarecimento dos aspectos que, porventura, eu ndo tenha compreendido ou captado.

Para descobrir a nocdo acerca do aprender a aprender entre os professores na
Rede Municipal de Ensino de Jodo Pessoa e para perceber como eles o vivenciavam no
cotidiano da EJA, eu néo fui, inicialmente, ao ponto. Fiz um verdadeiro detour, iniciado
pelo estudo dos documentos que serviam de referenciais para a atuacao dos professores,
seguido pela observacgéo etnografica das praticas docentes, em cinco salas de aula.

A diversidade dos procedimentos docentes observados nas salas de aula nédo
evidenciava a mesma orientacdo pedagodgica nem fornecia as chaves para o exato
entendimento do modo de ser compreendido o aprender a aprender na Rede Municipal
de Ensino. Foram as entrevistas de explicitacdo realizadas em 2005 com vinte
professoras, que forneceram os elementos imprescindiveis ao estudo. Complementadas
com entrevistas feitas aos alunos, no mesmo periodo, por meio da técnica de grupo
focal, especulei sobre suas aprendizagens, sobre seus modos de estudar, de aprender,
tanto na vida quanto na escola.

Para a analise dos resultados, todas as respostas poderiam ter sido cruzadas num

programa de computador que, de modo O6timo, faria uma interpretacdo fatorial
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estatistica; no entanto, tendo em vista a meta estabelecida para o estudo, estritamente
qualitativa, optei por realizar uma analise mais subjetiva, considerando as afirmativas
dos professores e as dos alunos, nas suas sutilezas, pouco suscetiveis a computacéo.
Nesse caminho, estudei o que foi dito por cada um, analisando suas idéias. Em alguns
casos, comparei as idéias de uns com as de outros, de quando em quando, confrontei
esses resultados como o que foi observado no dia-a-dia da sala de aula. Para dispor de
maiores dados, retomei, quando senti necessidade, informacdes registradas no livro
Retratos na Parede, que revelam as crencas pedagdgicas e o percurso da acdo de
quatorze professores®” e o da Coordenadoria da EJA no Municipio.

No percurso da observacdo as praticas docentes, em toda a Rede Municipal,
havia somente um professor atuante na primeira fase do Ensino Fundamental. Mesmo
assim, ndo tinha vinculos empregaticios com a Rede. Atuava num programa de
alfabetizacdo datado. Seu trabalho foi registrado na ja mencionada obra Retratos na
Parede. De um modo geral, no Municipio, o0 ensino, da alfabetizacdo a quarta série (ou
da alfabetizagdo ao segundo ciclo do Ensino Fundamental), é feito por mulheres. Os
homens atuam, geralmente, da quinta série em diante (terceiro e quarto ciclo do Ensino
Fundamental), no ensino de disciplinas isoladas: Historia, Geografia, Portugués,
Matematica, Fisica, Quimica, Biologia, Inglés, Educacéo Fisica, Artes etc. Apesar disso,
existem, hoje, homens monitorados pela Prefeitura que atuam na alfabetizacdo de
pessoas ligadas ao Programa Brasil Alfabetizado financiado pelo Governo Federal.

Nas entrevistas realizadas, entre janeiro e abril de 2005, perguntei as
professoras: como chegaram a essa profissdo; que formacdo receberam para atuar na
EJA; quem tinha sido professora de crianca; se viam diferencgas entre ensinar criancas e
ensinar jovens e adultos; se seguiam alguma orientacdo pedagdgica especifica para a
atuacdo docente na EJA; se participavam de algum grupo de estudo; quantos anos de
magistério possuiam, se ao longo do tempo modificaram seu modo de atuar em sala de
aula, em que momento isso se deu e por qué; se ja haviam passado por dificuldades
pedagdgicas na EJA, se percebiam diferencas no ritmo e nos modos de aprender entre
alunos mais jovens e os de mais idade, quais assuntos mais interessam aos alunos da
EJA; se seguiam algum método para estudar e para suprir eventuais necessidades de
obter mais conhecimentos, que aprenderam exercendo a docéncia que ndo estava nos

livros ou nos cursos de formacdo inicial para professores, se observaram modos de

%" Desses, mesmo néo tendo suas salas de aula visitadas para o novo enfoque da pesquisa, cinco foram
retomados para as entrevistas sobre o aprender a aprender na EJA.
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ensinar que fazem o aluno a aprender mais depressa; se hd assuntos que despertam mais
interesse de uns alunos do que em outros, como identificavam a aprendizagem do aluno,
se ja& tinham ouvido falar na expressdo aprender a aprender, em que circunstancias e
como a definiam, se tivessem que definir a aprendizagem, como o fariam. Ao longo
dessa conversa, surgiram outras questdes relacionadas, principalmente, com 0os modos
de a professora aprender e com o0s procedimentos dela para assegurar a aprendizagem
do aluno.

Antecedendo as entrevistas, durante 0 ano de 2004, frequentei cinco salas de
aula da Rede Municipal de Ensino de Jodo Pessoa, as quais me forneceram elementos
para entrevistar as professoras. Nesse tempo, quis perceber, além das suas praticas
docentes, o relacionamento do corpo discente com o0 ambiente escolar. Nas salas de
aula, busquei ver suas motivagdes, formas de se relacionar com colegas e professoras,
atitudes que tomavam diante metodologias e contetdos escolares, como estudavam o
que era ensinado na escola.

Mesmo assim, para entender o relacionamento dos estudantes entre si e com o
ambiente escolar, necessitei de esclarecimentos formais, obtidos por meio da técnica de
grupos focais e de conversas informais, encontrados em momentos antes de as aulas
comegarem ou durante o intervalo das aulas para a merenda.

Nos grupos focais, ao grupo discente foi perguntado: quem ja havia estado na
escola, quem dela saiu e por qual motivo retornou; que importancia tem a escola para
eles; se havia diferenca importante entre a escola para os adultos e a escola para 0s
jovens; se percebem mudancas entre a escola por eles conhecida no passado e a de
agora; gque coisas se aprendem na escola de agora que ndo se aprendiam antes; se na
escola freglientada por eles, anteriormente, aprendiam-se coisas que, agora, nao se
aprende mais; quem nunca antes havia frequentado uma escola. Aos que ndo
decodificavam a escrita, foi perguntado: como faziam para realizar compras, tomar
onibus, trabalhar ou qualquer outra atividade em que precisassem saber ler; qual é a
maior dificuldade em ndo se saber ler nem escrever no dia-a-dia; em que momentos
saber ler e escrever faz falta; de que, com o aprendido na escola, se precisa na vida
cotidiana. E mais: qual o tipo de trabalho ou de ocupacédo de cada um; como aprenderam
a realizd-lo; de que maneira essa habilidade Ihes fora ensinada; como sabem se de fato
aprenderam; se ha habilidades ou coisas que aprenderam com maior facilidade do que
outras e por que isso aconteceu; se ja enfrentaram dificuldades para aprender alguma

coisa e a que atribuem essa dificuldade; que coisas (assunto ou habilidade) mais gostam
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de aprender na escola; que assuntos devem ser ensinados na escola; se ha coisas que a
escola ensina e que aprenderam por conta propria e como aprenderam sem a ajuda da
escola; que coisas aprenderam na escola e que nunca esqueceram; que faz a pessoa
esquecer o que aprende; de que aulas mais gostaram e por qué; se ja tiveram mais de um
professor, de quem mais gostaram e por qué; se gostam de freqlientar a escola. Aos que
disseram aprender por conta propria: como procederam para aprender; como aprendem
em situaces onde ndo hd quem os ensine; como fazem para aprender o que lhes é
ensinado na escola; se tivessem de ensinar, como o fariam para que o outro aprendesse;
que é aprender.

Além dessas questdes, nos grupos focais, conversamos sobre a condicdo de
estudar a noite, ap6s uma longa jornada de trabalho; sobre o tempo, muitas vezes
inexistente, para se rever, em casa ou no trabalho, as tarefas escolares; sobre o
comportamento nas escolas, de quem trabalha e de quem ndo trabalha; sobre as
diferencas de motivagdes para aprender entre jovens e adultos. Tudo isso foi assunto de
nosso dialogo.

Tratamos de perceber se havia variagdo ente as respostas dos homens e a das
mulheres. As perguntas foram feitas de modo coloquial e as respostas foram dadas
livremente. Fizemos esforcos para que cada participante, um por um, desse alguma
resposta a cada pergunta feita. Os grupos focais foram distribuidos em seis escolas em

bairros diferentes da capital, alcan¢ando o total de sessenta e sete alunos e alunas.

3.2 Observacao acerca do cotidiano da sala de aula na EJA.

Para conhecer o trabalho docente vivenciado nas salas da EJA, das escolas
municipais, no ano de 2004, eu chegava as 18h45min — 15 minutos antes do inicio das
aulas.

De um modo geral, os primeiros alunos costumavam chegar a escola por volta
das 18h50min e os altimos, proximo as 20h. A maioria dos que chegavam tarde
trabalhavam distante do ambiente escolar, embora sua residéncia ficasse ali perto. O
deslocamento desses do trabalho para casa e de casa para a escola ocasionava atraso no
horério de chegada as aulas — o0 que ndo era censurado pelas professoras. Era comum
entre as professoras com atuacdo na EJA a reivindicacdo de um horario mais elastico
para a entrada dos alunos na escola, para se atender a todos, observando-se a

disponibilidade de tempo deles.
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Para a observacdo dos acontecimentos que se davam na sala de aula,
diferentemente do que fiz para as entrevistas, ndo estabeleci um roteiro. Deixei-me ser
levado pelos fatos que fossem ocorrendo. Apenas tomava o cuidado de anotar,
diariamente, tudo o que me chamasse a aten¢do — o que resultou em 260 péaginas de
anotacOes manuscritas. Para este trabalho, obtive a autorizacdo da Secretaria Municipal
da Educagéo, da Direcdo das escolas e dos professores observados.

Durante o tempo que estive nas escolas, as evidéncias do cotidiano
convenceram-me de que a escola, para o corpo discente, € um espaco de muita
importancia social, demonstrada, inclusive, pelo modo de as pessoas se vestirem para
frequenté-la. Mesmo quem tivera um longo dia de trabalho, costumava, entre a saida do
expediente e a chegada a escola, banhar-se, usar uma locdo ou fragrancia, vestir-se com
uma roupa de boa envergadura. Todos chegavam a escola, a sua maneira, bem cuidados.

Em termos do material escolar — antecedendo a distribuicdo de lapis, caderno e
borracha, feita pela Prefeitura, que ndo se deu logo no inicio do ano —, foi comum
encontrar alunos que portavam uma caneta esferografica e um caderno com espiral de
arame, com subdivisdes internas para varias matérias, de folhas grandes e de muitas
paginas, indicando a esperanca de que, na escola, tinham muito para aprender.

Na primeira vez que eu chegava a uma escola, apresentava-me aos alunos de
uma determinada turma. Informava-os de que eu estava ali como pessoa interessada em
conhecer mais sobre os modos de se aprender na escola, observando, principalmente, a
aprendizagem dos jovens e dos adultos. SO alguns entenderam meus propdésitos. Houve
até quem pensasse que eu fosse um aluno a mais, assim como eles, tentando me
escolarizar. Essa visdo ndo estava longe da verdade. De fato, ali eu estava aprendendo
muito sobre a acdo da prépria escola.

Nos primeiros dias de minha presenca na sala de aula, alguns alunos
estranharam meu comportamento. Praticamente, todos os dias, eu era 0 primeiro a
chegar e, durante a aula, ndo abria a boca. Alguns pensavam que eu tivesse muita
dificuldade de me comunicar; por isso, buscavam se aproximar de mim. Uns,
compreendendo, claramente, que eu estava ali para fazer a pesquisa, faziam perguntas,
querendo saber mais sobre mim e sobre a utilidade do meu trabalho. Outros, que nao
presenciaram o dia em que expliquei meus propdsitos, se propuseram ajudar-me na
realizacdo das tarefas que a professora passava para os alunos. Eram solidarios. 1sso me

agradava.
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Nas escolas municipais de Jodo Pessoa, as quais visitei, registrei, no caderno de
campo, fatos que me chamaram a atencdo. Anotei, por exemplo, que, diferentemente da
imagem que na época se tentava passar delas sobre elas, ndo eram tdo mal administradas
nem tdo depredadas. Ao contrario, eram limpas, bem iluminadas e com uma
infraestrutura superior a de muitas escolas da rede privada, espalhadas nos
escondedouros da Capital. Nos corredores das escolas, demonstrando-se preocupacéo
com a dindmica da vida académica, deparei com cartazes pregados na parede ou em
murais, 0s quais faziam mencao a periodos comemorativos do ano: pascoa, chegada das
caravelas de Cabral ao Brasil, més da mulher; festas juninas, dia do estudante,
comemoracdo da Independéncia politica do Pais, més da crianga, entre outros. Nas salas
de aula, ficavam expostos, temporariamente, cartazes e trabalhos feitos pelos alunos
sobre temas estudados, tais como: preconceito racial, doengas sexualmente
transmissiveis, aleitamento materno, letras do alfabeto maidsculas e mindsculas,
planetas do sistema solar.

No primeiro estabelecimento visitado, a Escola Municipal de Ensino
Fundamental indio Piragibe, havia um caminho do tipo bau, que servia como gabinete
dentario para o atendimento da satde bucal dos alunos — resultado de um convénio entre
a Prefeitura e 0 SESC. Esse caminhdo costumava ficar por um periodo de mais de uma
semana, em cada escola participante do convénio. Nessa escola, procedi a visitas diarias
nos meses de marco e abril, para ver a conducdo do ensino numa turma do Segundo
Ciclo. No més de novembro, de 2004, retornei a ela, para ver se, ao longo do tempo,
haviam ocorrido mudancas na frequiéncia, no comportamento dos alunos e na forma de
conducdo das atividades de ensino. Prossegui, nesse mesmo ano, com as visitas, de
maio a junho, para observar o trabalho docente realizado na quarta série.*® Objetivei,
com isso, perceber a forma de continuidade nos assuntos, de uma série a outra. Em cada
uma das salas, acompanhei o trabalho docente durante seis semanas seguidas e voltei,
ap0s um més ou dois, por mais uma semana.

No més de junho de 2004, iniciei na Escola Hugo Moura o trabalho de
observacao as atividades do Segundo Ciclo e fiquei la por duas semanas, até o inicio do

recesso escolar, no dia 22 deste més. Retornei em 22 de julho deste mesmo ano, com o

% Naquele periodo, a primeira fase do Ensino Fundamental era formada pelo ciclo um (alfabetizacéo e
primeira série), ciclo dois (segunda e terceira série) e quarta série. Esta Gltima era assim denominada
porque servia de mediacdo entre a primeira fase do Ensino Fundamental — estruturada sob a concepg¢éo de
ciclos — e a segunda etapa, da 5% & 82 série, organizada por séries e sob a dtica disciplinar.
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reinicio das aulas, ficando 14, até o final de agosto. Ainda neste referido, passei a
acompanhar, diariamente, o trabalho feito no Primeiro Ciclo, do Projeto de Assisténcia
ao Servidor (PAS). Diferentemente das demais turmas da EJA, as aulas no PAS eram
ministradas pela manhd; por isso pude conciliar, simultaneamente, 0 acompanhamento a
duas turmas de aula. Nos meses de setembro e outubro de 2004, além do PAS, passei a
frequentar a Escola Municipal José Peregrino de Carvalho (Bairro Ilha do Bispo), onde
observei a atuagdo docente numa turma do Primeiro Ciclo.

O quadro demonstrativo abaixo ajuda a visualizar o periodo de observacdo de

cada sala de aula:

PERIODO DE OBSERVACAO AS ESCOLAS

Ano 2004
ESCOLA MUNICIPAL DE ENSINO | CICLO OU SERIE PERIODO DE
FUNDAMENTAL OBSERVACAO
1 indio Piragibe 2° Ciclo Marco e abril, com
(Bairro Mangabeira 1V) retorno em novembro.
2 indio Piragibe 42 série Maio e comeco de
(Bairro Mangabeira 1V) junho, com retorno em
novembro.
3 José Peregrino de Carvalho 1° Ciclo Meses de setembro e
(Bairro Ilha do Bispo) outubro, com retorno
em dezembro.
4 PAS 1° Ciclo De agosto a outubro.
(Bairro Agua Fria)
5 Hugo Moura 2° Ciclo De junho a agosto, com
(Bairro Cidade Padre Zé¢) retorno em dezembro.

A deciséo de observar salas de ciclos ou séries, em ordem continua, e a de ver
acOes exercidas, em um mesmo ciclo, por professores diferentes e em escolas distintas,
ajudaram-me a ver as semelhancas e as diferencas no comportamento de docentes e
discentes de uma mesma série, a continuidade e a descontinuidade de assuntos de uma
série a outra e verificar se 0 comportamento do aluno é modificado, de uma série a
outra.

No decorrer das aulas, procurei ver que assuntos eram ensinados; como esses
eram introduzidos e conduzidos; como as professoras retomavam aqueles ja tratados nas

aulas passadas e como 0s continuavam nas aulas seguintes; de que material didatico se
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valiam; que tarefas os alunos eram estimulados a fazer; qual a reacdo desses perante o
ensino das professoras; qual a facilidade ou dificuldade de alguns para assimilar os
contetdos e qual a forma de as professoras lidarem com essa problemaética. Além disso,
procurei prestar atencdo nas conversas paralelas e nas manifestagcdes dos discentes que
se distraiam do foco das aulas.

No relato das situacOes presenciadas, para garantir a anonimato dos envolvidos,
utilizo de nomes ficticios. As excecdes devem-se as descrigdes publicadas no livro
Retratos na Parede. Muitas das questdes observadas vdo muito além do objeto desta
tese; por isso, selecionei aspectos pertinentes ao esclarecimento da questdo do aprender
a aprender na EJA, dando vez aos discentes e docentes. Recorri, quando foi necessério,
a tedricos que discorreram sobre o tema, embora tratar das diversidades de situacdes das
salas de aula na EJA fosse elucidativo para o trabalho da formacdo docente e até para
um trabalho literario.

Ao entrar na sala de aula, pela primeira vez, para acompanhar o trabalho docente
numa turma do Segundo Ciclo, tive uma impressdo positiva. As carteiras estavam
dispostas em forma de U, de modo que permitia a professora circular pelo meio da sala
e chegar perto de cada aluno. As paredes eram revestidas de ceramica. A sala continha
um armario, dois ventiladores de teto funcionando, um bird para a professora e mesas
individuais com cadeiras para os alunos e alunas. Na parede, acima do quadro de giz,
liam-se pela ordem as letras do alfabeto, medindo cada uma cerca de vinte centimetros,
tanto as maidsculas quanto as minusculas.

Era o dia 1° de marco de 2004. Os alunos chegaram timidos a sala. Logo que
iam entrando, a professora, antes de sentarem-se, era quem os cumprimentava. Com um
discreto sorriso, dizia a cada um que chegava: “boa noite!”

Quando ja estavam acomodados, apos algumas palavras de boas vindas, ela
sugeriu que cada um se apresentasse, dissesse 0 nome, 0 que gostaria de fazer, a
naturalidade, a profissdo e 0 que esperaria da escola.

A medida que eles iam apresentando-se, ela escrevia na lousa os dados
respectivos. Em seguida, sobre uma mesa, colocou diversos crachas feitos de pedacos
de cartolina, com 0 nome das pessoas presentes. Cada aluno teve que identificar seu
proprio nome e usar a cartolina como cracha. Prosseguindo, a professora perguntou que
mais, além do nome, identificaria a pessoa. A partir das respostas que vinham deles, ela
teceu conversa sobre a importancia de se ter uma identidade, de perceber que existem

diferencas entre pessoas, de saber conviver com as diferencas pessoais, culturais etc.
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Falou sobre documentos que servem para a identificacdo de pessoas, dos dados que
constam nos documentos de identificacdo, da existéncia de situagcbes em que
necessitamos preencher formularios com nossos dados, de situacfes que necessitamos
apresentar a nés mesmos. Fez isso perguntando e aproveitando-se das respostas que
eram dadas pelos alunos escrevendo-as no quadro. Os alunos lembraram que a obtengéo
de um emprego, nos dias de hoje, depende, também, de como a pessoa se apresenta. Em
seguida, a professora convidou-os a escrever, no caderno, seu proprio nome, idade,
naturalidade, endereco, trabalho que exercem. Assim, nessa aula, foram instruidos a
escrever alguns dados Uteis a sua identificacdo. Evidentemente, nem todos tinham o
dominio suficiente da escrita para a realizacdo desta atividade. Enquanto eles escreviam,
a professora circulava pela sala, observando o desempenho de cada um, ajudando os que
tinham maiores dificuldades. O que fora escrito no quadro servia de apoio para a
dissimulacéo de duvidas que os discentes apresentavam na realizacdo do exercicio.

Nesse dia, nem todos se dispuseram a cumprir a tarefa sugerida. Dois dentre eles
aparentando ter dezenove anos, ficaram parados, como se ndo soubessem ou n&o
quisessem atender ao que foi pedido. A professora, enquanto circulava pela sala,
percebeu 0 comportamento desses jovens mas, ao invés de censura-los, deu-lhes apoio.
Discretamente, a um perguntou: “Vamos ver o que vocé ja fez?” A outro, vendo-o com
o caderno em branco, disse: “Se vocé precisar, eu posso ajudar.” Ela ndo se deteve
neles; continuou circulando pela sala. Depois, utilizando-se dos dados escritos no
quadro de giz, pediu que todos conferissem o que tinham escrito. Leu, em voz alta,
apontando no quadro o nome de cada um, das cidades, das profissées. Engquanto lia as
palavras que estavam escritas, para que as comparassem com o0 que haviam escrito no
caderno, um dos dois jovens que se recusaram a cumprir a tarefa saiu da sala. Retornou,
um tempo depois, apenas para pegar seus pertences e ir embora.

Nesta sala de aula, a freqliéncia variava de doze a dezoito alunos. A cada noite,
novos assuntos vinham a baila nas discussfes, surgidos da conversa que ia sendo
estabelecida entre a professora e os alunos. Em nenhum dia, a professora se dirigiu aos
discentes para apontar erros no que eles haviam feito. Era paciente. Quando identificava
problemas de ortografia, pedia que eles comparassem o que haviam escrito com a forma
convencionada nos dicionarios. As correcdes eram feitas, sempre, pelos proprios alunos
e, em seguida, conferidas pela professora. Além do uso de dicionarios, em todas as
aulas, as palavras que os alunos apresentavam dificuldades de escrever eram escritas no

quadro e lidas por todos em voz alta. Cuidava-se da ortografia, da acentuacdo, da
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pronuncia correta de cada palavra, enquanto liam-na. Se o aluno ndo dava para a
pergunta a resposta considerada correta, a professora ndo dizia que o aluno errou.
Seguia fazendo perguntas, confrontando respostas, indagando se havia quem quisesse
apresentar uma outra solucao para a questédo em foco.

Depois de um més, observando o zelo da professora em ndo repreender os
alunos, resolvi-me a perguntar-lne onde e como ela aprendeu a agir daquela maneira.
Respondeu-me que repreender um adulto ndo é educativo; envergonha-o:

Esses alunos foram acostumados a pensar, desde pequeno, que néo
sabiam de nada, que ndo tinham valor. Repreendé-los é reforcar neles
a baixa-estima; é envergonha-los. Eu ndo vou fazer isso. Meu
trabalho é ajuda-los a ter mais seguranca; eles precisam disso [...].
Quanto aos erros, ndo preciso ter pressa, eles vao aprendendo [...].
Um dia, eles mesmos vdo saber onde erraram e 0 que precisa ser
corrigido. (Profa FMM).
Sobre onde e como aprendeu a agir daquela forma, disse:

Eu procuro ler muito e também, presto muita atencdo no meu aluno.
Agora mesmo estou fazendo uma especializacdo na Universidade. As
vezes, penso que o que faco ndo é suficiente. A escola pro aluno é
muito mais do que um lugar dele aprender a ler, é uma fuga dos
problemas que ele tem em casa, é um lugar dele fazer amigos. [...] Na
Universidade, aprendi algumas teorias [...]. Na Pedagogia, nunca tive
nenhuma explicacdo sobre a EJA. O curso me valeu, claro. Mas

ensinar mesmo eu venho aprendendo na sala de aula (Profa FMM).
Para favorecer uma nocdo aproximada da dinamica dialogica praticada pela
professora, relatarei resumidamente, uma aula que presenciei no dia 13 de abril de 2004.
A aula foi iniciada com a professora informando que em 12 de abril se
comemora o Dia do Hino Nacional brasileiro. Em seguida, ela perguntou quem dos
presentes o conhecia. Uma aluna de 17 anos apresentou-se. A professora pediu-lhe que
cantasse um trecho do Hino, ao que a aluna, discretamente, atendeu. Depois disso, a
classe inteira a professora perguntou: “De que o Hino Nacional fala?” Um aluno de
vinte e poucos anos respondeu: “Da Independéncia do Brasil.” “Quem proclamou a
Independéncia do Brasil?” interrogou a professora, desta vez, mais entusiasmada.
“Pedro Alvares Cabral” disse a aluna que havia cantado um trecho. Tudo o que era dito
a professora escrevia no quadro, enquanto prosseguia fazendo indagagdes: “Quem acha
que foi outra pessoa?” “A princesa Isabel” — afirmou um outro aluno. “E ai?”” — indagou
a professora com gestos largos — “foi Pedro Alvares Cabral ou foi a Princesa Isabel?”
Um aluno de mais ou menos trinta anos, com toda a convic¢do, ndo teve davidas e

atestou: “Pedro Alvares Cabral.” A aula prosseguiu nesse “bate-bola”. Entre uma e
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outra bateria de perguntas, a professora ia contando casos, sempre partindo da
informagdo dada pelos alunos. “Quem foi Pedro Alvares Cabral?”; “Quem foi Princesa
Isabel?” “Quem foi Dom Jodo VI?” “Quem foi Dom Pedro 1?” “Quem foi Dom Pedro
I1?” “Onde fica Portugal?” “Quem veio primeiro: Cabral ou Dom Pedro 1?” Tudo isso
foi sendo perguntado aos alunos e, a cada resposta, um pedaco da Histéria do Brasil ia
sendo ilustrado. No final, todos chegaram a conclusdo de que o Grito da Independéncia
fora dado, as margens do Rio Ipiranga, na cidade de Sao Paulo, no dia 7 de Setembro de
1822, por Dom Pedro I. Terminada a discussdo, todos receberam a letra do Hino
Nacional.

A professora pediu que os alunos, silenciosamente, lessem a letra do Hino.
Depois, ela quis saber de quantas partes ele era formado. Cada aluno leu, em voz alta,
uma estrofe. Uma aluna teve dificuldades com a leitura da segunda estrofe. A professora
ajudou-a, repetindo a leitura das palavras mais laboriosas. Um dos alunos, que tinha
pouca participacdo nas atividades das aulas, na sua vez de ler, o fez com voz muito
baixa. A professora ficou ao lado dele, atenciosa a ouvi-lo.

Mais da metade da turma apresentou dificuldades com a leitura da letra do Hino
Nacional. Liam quase soletrando, empacavam no meio da palavra. Precisaram muito da
ajuda da professora. Apos todos terem lido, ela leu sozinha o texto inteiro e pediu a
todos que lessem com ela. A seguir, explicou que o Hino Nacional € composto de letra e
de musica. Falou um pouco sobre como o Hino foi construido e sobre seus autores. Para
finalizar, ligou um aparelho portatil de som e fez todos ouvi-lo e canta-lo.

Ouviram do Ipiranga as margens placidas

De um povo heroico o brado retumbante

E o sol da liberdade em raios fllgidos

Brilhou no céu da pétria nesse instante [...]. (Melodia composta por
Francisco Manoel da Silva, em 1831, com letra de Ovidio Saraiva de
Carvalho, substituida em 1909, pelo poema de Joaquim Osério
Duque Estrada).

A exemplo do que fez esta professora, outras de outras séries e de outras escolas,
na Rede Municipal, empenhavam-se em dialogar com alunos e alunas, envolvendo-os
em atividades que os fizessem protagonistas. Nesse sentido, as professoras Cleanei
Ramalho Moreira e Ruth Limeira dos Santos relataram em Retratos na Parede que, para
estimular nos alunos da quarta série o habito da leitura e da escrita, decidiram-se a
motiva-los a producdo de poesias e de um jornal, contando noticias vividas por eles na

escola, no bairro e na cidade de Jodo Pessoa. A producdo dessas atividades envolveu 0s
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alunos em dindmicas de grupo, tanto para a decisdo do que deve ser contado quanto para
0 ato de escrever.®

A professora Maria Wellemar Macau, acreditando que o0 processo de
alfabetizacdo e de ampliacdo do conhecimento das pessoas tem intimas ligacfes com o
contato com diversas manifestacdes da linguagem, decidiu-se a envolver seus alunos
com o teatro, cinema, musica e artes plasticas:

A insercdo desses alunos no universo da sociedade cultural foi feita
através de visitas a cinemas, teatros, exposicdes e festivais de arte.
Essas visitas tinham o objetivo de mostrar aos alunos ambientes
desconhecidos por eles, atividades totalmente diferentes das que
estavam inseridas no seu cotidiano, realidades distantes do mundo do
seu entorno, principalmente quando temos em consideragdo que
quase a totalidade dos alunos com os quais trabalho, sdo oriundos da
zona rural ou de cidades proximas. E vém para Jodo Pessoa com um
objetivo duplo, eles querem trabalhar, mas querem também conhecer
0 mundo por eles desconhecido (MACAU, In: SILVA, 2004, p. 111-
112).

A professora Maria de Fatima dos Santos diz que os alunos da EJA, por serem
adultos, temem o cometimento de erros; por isso ndo rendem na efetivacdo de tarefas
escolares. E necessario, entdo, fazer com que deixem essa preocupacio excessiva com o

€rro e aprendam a ser menos duros consigo mesmaos:

Na Educacdo de Jovens e Adultos, muitos tendem a ser duros. No
entanto, quando comegcamos a trabalhar atividades que envolviam a
sensibilidade e os sentimentos, os adultos deixaram a preocupacéo
excessiva com 0 erro, passaram por cima das dificuldades e
escreveram, sem se preocupar tanto em escrever certo. Para livra-los
do medo do erro, eu sempre dizia: depois a gente corrige! Terminado
0 texto, corrigiamos uma, duas, trés, quatro vezes, até ficar algo
assim que eles considerassem perfeito, pronto. (SANTOS, In:
SILVA, 2004, p.91).

A professora Maria de Fatima revela ainda que as diferencas de ritmo na

aprendizagem dos alunos ndo ¢é problema que atravanque a acdo da docéncia:

Na escrita alguns tinham mais dificuldades que outros. Uns
produziam textos com comeco, meio e fim e outros ficavam ainda nas
frases soltas. Mas aceitei o nivel de producdo de cada um. E deixei
isso bem claro para eles. Ninguém deveria se sentir constrangido ao
ver que um colega ja conseguia escrever um pouco mais. Cada um
tem seu proprio ritmo. Eu tentei mostrar que eles conseguiam
produzir oralmente, a dificuldade era passar para a escrita. E nessa
tarefa todos poderiam ajudar (...). E no final, todos haveriam de
avancar nos conhecimentos oportunizados pela escola. Eu sempre
sentava com os que tinham mais dificuldade e tentava escrever junto

% Para maiores detalhes sobre essa experiéncia, ver: “Jornal na sala de aula”, de Cleanei Ramalho Freire
Moreira e Ruth Limeira Ferreira dos Santos. In: Silva (2004).
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com eles. E de fato, todos avancaram. Nao todos no mesmo ritmo,
mas todos avangaram (Ibidem).

Os relatos dos fatos mais significativos das salas de aula, registrados na
observacdo de campo, poderiam nos ajudar a deduzir o modo como o aprender a
aprender aparece na EJA. No entanto, dada a variedade de compreensbes acerca do
aprender a aprender, ante as diversas situaces de ensino vivenciadas em cada sala de
aula, forcou a escuta dos professores, que enquadram seus atos com explicacdes que
alteram ou dao os sentidos de cada atitude tomada na docéncia. Uma explicacdo que ndo
se completa em si mesma necessita das oferecidas por outros sujeitos: a dos alunos da
EJA, a dos tedricos que estudam a funcdo do aprender e da escola para adultos e para

criangas.

3.3 Conversa com as professoras.

Das vinte professoras entrevistadas, nos primeiros meses de 2005, dezoito
confessaram que, desde criangas, foram guiadas pelos pais ou parentes a seguirem,
quando fossem adultas, a carreira docente. A profissio da mulher era a de ser

professora.

No interior, tinha essa idéia de que se a mulher quisesse trabalhar, o
servico dela era o de ser professora. Eu me tornei professora, por
incrivel que pareca, por op¢do de meu pai. Ele dizia que o certo era
eu me tornar professora. Ainda bem que eu gosto de ser professora.
Para ele, ou a mulher casava ou ia ser professora. Entdo, pra eu ndo
ficar em casa sem fazer nada, fui estudar para ser professora
(Professora M.L. — 22 entrevistada).

A gente que nasceu no interior s6 tinha uma profissdo para seguir: ser
professora. Desde pequenininha, eu ja ouvia que eu ia ser professora.
Eu fui me acostumando com isso. E tanto que l4 em casa so seis
irmas e todas sdo professoras. No interior, de profissdo, s6 tinha isso
mesmo para se fazer. As outras profissdes, Medicina, Engenharia,
isso era coisa de homem. A gente ndo tinha direito de optar, tinha que
ser professora, ou entdo ndo estudava. Qualquer outra profissdo que
pedia estudos era para 0 homem (Professora S. J. — 32 entrevistada).

Ndo era isso que eu queria. Eu ndo me preparei pra ser uma
educadora. Eu sempre pensava em ser uma psicéloga; até porque eu
me sentia bem quando as pessoas se aproximavam de mim pra contar
algo de sua vida. Mas ai, surgiu o magistério, que foi uma coisa,
assim, motivada pela minha tia que, na época, dirigia uma escola e
me convenceu a fazer o magistério. Eu, muito jovem, peguei esse
desafio e conclui o magistério. E, logo depois, fui contratada pela
prefeitura de Jodo Pessoa, pela Secretaria de Educacao, para lecionar
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numa escola em duas turmas. E ai me dediquei e fui gostando
(Professora C. R. — 5% entrevistada).

Eu morava no interior. L& o ensino que tinha era o Pedagdgico. Por
isso me tornei professora. Comecei a lecionar na zona rural. Passei
um ano e meio na zona rural, s6 depois eu vim para a cidade
(Professora M. G. — 92 entrevistada).

De acordo com esses depoimentos, ensinar seria um trabalho feminino, dedicado
exclusivamente a escolarizacdo de criangas. Nenhum curso pedagdgico de nivel médio
ou superior, que preparou essas mulheres para o trabalho com a docéncia, ofereceu
qualquer tipo de orientacdo para o trabalho escolar com jovens ou com adultos. Das
vinte professoras ouvidas, mesmo as graduadas, nenhuma teve formacéo inicial capaz
de preparéa-las para atuar com jovens e adultos. Restavam a elas, como docentes da EJA,
0s cursos de formacdo continuada, oferecidos pela Prefeitura. Mesmo assim, somente
seis costumavam frequenta-los:

Eles, da Secretaria de Educacéo, ddo apoio sim, para a pessoa que vai
trabalhar na EJA. Mas esses planejamentos sao feitos no sabado, dia
em que fago faculdade. Por isso, eu mesma tive de me planejar para a
EJA. Sou uma boa profissional, me dedico, estudo, me planejo. Em
toda minha vida, sempre me dediquei. (Professora Z. B. — 72
entrevistada).

Sobre os procedimentos pedagogicos adotados para o ensino na EJA, mais da
metade das professoras informaram que ensinar € um dom nato, uma vocagao, que vai
sendo adquirida nos desafios diarios do ensino e por imitacdo do que é visto de

professores e professoras em sala de aula:

Desde pequena, minha brincadeira preferida era a de ser professora.
Eu aprendi a ler com quatro anos; até diziam que eu ndo ia me criar,
por ser muito sabida. Sou a mais velha, dos nove filhos de minha
mae. E era a mais velha da turma de amigos. Eu sabia ler, e era a
professora. A porta do guarda-roupa de mamde era o quadro de
escrever que eu escrevia com giz. Minha brincadeira era ser
professora. 1sso, eu tinha sete anos. Tanto é que, quando eu tinha dez
ou onze anos, alguns vizinhos pediam que eu ensinasse aos filhos
deles. Eu ensinava até as pessoas mais velhas do que eu. Era tudo
uma brincadeira. Saber ensinar vem de cedo. Eu imitava minhas
professoras e acho que era uma vocacdo (Professora W. P. — 62
entrevistada).

Minha mae era professora. E acho que desde ali fui aprendendo a ser
professora. Acho que ja nasci com esse dom. Minha mae disse que,
guando eu era pequena, eu pegava no caderno e queria ensinar as
vogais as outras crian¢as. Eu acho que ser professora é de mim
mesmo. Em sala de aula, me iniciei com 16 anos como auxiliar numa
turma enorme, de quase 40 criangas (Professora Z. B. — 7@
entrevistada).
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Ainda crianca, eu ja brincava como professora. Eu me alfabetizei
rapidinho e comecei a ensinar as licbes da minha irmé&, de algumas
colegas e gostava muito de desenhar. Eu fazia o desenho para os
outros. Acho que foi dai que comecei a ser professora. Depois, eu
tinha uma irmd@ mais velha que era professora e arranjou um emprego
de professora para mim. Eu s6 tinha 15 anos. E, ndo sei como, mas 0s
alunos aprendiam a ler. Eu ia fazendo as coisas e elas iam dando
certo sem eu pensar na questdo da metodologia. Acho que era
tendéncia de ser professora... A gente ja nasce para fazer isso mesmo.
Eu gostava e me saia bem. Eu gosto de ser professora (Professora R.
M. — 162 entrevistada).

Nos relatos das professoras, mesmo se dando destaque ao dom como um dos
distintivos que torna uma pessoa propicia para 0 ensino, observa-se que a experiéncia
provocou mudancas no perfil da atuagdo docente delas, agindo sobre influéncias
assimiladas desde a infancia, por observacdo e imitacdo a outros professores ou por
literaturas especificas. Apesar disso, mesmo com as mudancgas, permanece em cada
professora um jeito particular de proceder e de se comunicar com os alunos em sala de

aula:

Quando estudei, huma escola que era publica também, fui instruida a
ser uma professora robd, aquela que ensina a pessoa a repetir: um Bé
com A é BA; um Bé com E, é BE... e pronto. Hoje, trabalho de um
jeito totalmente diferente. Me envolvo com o gue acontece na escola
e procuro conhecer a vida do aluno. Sempre que vou dar uma aula de
Portugués, procuro um texto que chame a atencdo deles, que sirva
para se falar do social. Eu procuro, sempre, programar o que vou falar
e 0 que eu posso fazer. Mesmo que o interesse deles seja somente
com a parte gramatical. Eles querem aprender a ler e escrever. Mas
eu tento a interdisciplinaridade (Professora R. C. — 12 entrevistada).

Meu aluno sabe onde eu moro, visita minha casa no final de semana,
conhece meus filhos e meu marido, ele sabe de tudo. Esse é o meu
jeito de trabalhar, sou amiga do aluno, fago tudo com o coracédo. E
isso é muito diferente do tempo em que estudei. Naquele tempo era
cada um no seu lugar; o professor ensinando e o aluno afastado dele,
aprendendo. N&o tinha direito de opinar, nem de discordar do
professor. JA eu gosto de ouvir meu aluno, de deixar ele ter sua
opinido. Eu mudei. Mudei muito o meu jeito de ensinar. E eu mudo
sempre, todo ano. Ajo de acordo com a realidade de meu aluno
(Professora W. P. — 62 entrevistada).

Eu aprendo todos os dias com meus alunos. Todo dia é diferente e
todo ano tem alunos novos e diferentes. Por isso eu acho que a gente
s6 aprende a ser professor no dia-a-dia. Ninguém nasce professor,
nem a escola ensina tudo. A gente vai aprendendo. O dia-a-dia do
professor € um eterno aprendizado. Uma coisa que da certo num dia,
no outro, ja ndo funciona. Mesmo que eu tenha uma didatica, uma
técnica, eu preciso ir vendo se estd dando certo. E ai eu vou
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moldando, modificando, vendo outras técnicas, de acordo com o que
vejo nos meus alunos. (Professora T. J. — 132 entrevistada).

Eu acho que ainda ndo aprendi a ser professora. Cada dia surge novos
conhecimentos, novas perspectivas, coisas diferentes. E a gente nunca
se sente pronta. Eu sempre estou buscando, sempre aprendendo mais,
sempre a procura de aprender mais, apesar de ja ter 24 anos de sala de
aula (Professora W. M. — 142 entrevistada).

Varias professoras entrevistadas iniciaram o trabalho da docéncia com criancas,
mas algumas desde o inicio atuaram, simultaneamente, com criancas e com adultos.
Houve casos em que migraram da educacdo de adultos para a educacdo de criangas.
Todas elas afirmaram que ensinar a criancas € muito diferente de ensinar a adultos.

O adulto tem maturidade, ele sabe o que quer. A crianca nao, ela é
levada para a escola. Mas ela vem buscar o qué? Aprender a cantar, a
brincar, a se familiarizar... Para a crianca, 0 ensino € meio sem
sentido. Ja para o adulto, o sentido da escola é diferente. Ele quer
aprender, mas vem carregado de problemas. Todo dia a gente escuta a
historia de um, a histéria de outro: é depressdo; € alcoolismo; é
prostituicdo; humilhagdes... Ai a gente vé que se trata de um povo
sofrido. Eu aprendi a pegar estas coisas e transformar tudo em
alegria. E diferente trabalhar com adultos. Aprendi a fazer da escola
para eles um momento de lazer (Professora S. J. — 32 entrevistada).

Trabalhar com a EJA é muito dificil. Eu s6 vim por questdo de
horario, tive de vim trabalhar com os alunos da noite. Tive muita
dificuldade. Eu nunca tinha trabalhado com adulto. O primeiro ano
foi dificil. Mas aprendo muita coisa. Eles tém uma experiéncia de
vida fora do comum. Faz cinco anos que estou com a EJA, mas eu me
identifico é com criancas. Se bem que, agora, eu quero mesmo é me
aposentar (Professora M.L. — 22 entrevistada).

Tem muita diferenca entre educacdo de jovens e adultos e educacdo
infantil. Pra comegar, até nosso jeito de falar, o vocabulario, a
linguagem, ndo pode ser o mesmo (Professora W. P. — 62
entrevistada).

Tem muitas diferencas. A crianca chega para a escola com a mente
aberta, pronta para as nossas idéias. Ja o adulto tem opinido formada,
ele é critico. Eles ndo aceitam facilmente o que a gente quiser
ensinar. Por exemplo, na Matematica, se eu for com uma continha de
dez mais cinco, e perguntar o resultado da soma, eles dizem: “Pra que
isso, professora? Disso eu ja sei”. Se ¢ mais dificil trabalhar
Matematica com eles, por outro lado, eles ndo correm dentro da sala
de aula, ndo fazem barulho. Nesse sentido, é melhor de se trabalhar
com eles do que com criangas pequenas (Professora Z. B. — 72
entrevistada).

De acordo com os relatos, existem diferencas entre as pessoas novas e as de
mais idade, no comportamento e na forma de aprender, embora isso ndo signifique dizer

que aprendizagem é privilégio apenas de quem é novo:
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Na minha sala tem uma velharia, mas também tem os novinhos. E
essa diferenca se vé até no comportamento. Os de 18, de 20, ndo
querem ficar sentados o tempo todo. Perguntam: “Terminou
professora? Vou tomar uma agua!” “Terminou professora? Vou no
banheiro!” Esses, que se acham novinhos, s@o os que ddo mais
trabalho. Mas também sdo os que fazem os exercicios mais depressa.
Os mais novos tém mais facilidade de desenvolver um texto, de fazer
uma narragdo, ou uma redacdo. Fazem as contas mais depressa e
entregam primeiro do que os outros (Professora Z.B. — 72
entrevistada).

Tem diferenca entre um aluno de dezenove anos para um de setenta.
Eu tenho alunos com essas idades na sala. Os mais velhos sofrem
problemas de visdo e sdo moralistas, mais respeitosos. E 0s mais
novos, alguns se envolvem com drogas, com prostituicdo, e
enfrentam o professor. Ja teve aluno que disse que ia me ‘pegar’ no
portdo da escola. Tive muito medo, precisei rezar muito. Bem depois,
esse aluno deixou as drogas e me agradeceu por isso (Professora W.
P. — 62 entrevistada).

As pessoas mais velhas vém com muita ansia de aprender. J& os mais
novos, ndo se importam de voltar no ano que vem para as mesmas
coisas; acham que tém muito tempo pela frente para cursar 0s
estudos. Ficam brincando na aula, muitos ndo querem nada. Os mais
velhos, se aborrecem. E a gente, que é professora, tem de conviver
com todos eles. Ai eu digo: Vocés que tém mais idade, que sdo mais
experientes, deveriam ajudar a esses jovens a compreender a vida,
aconselhar! Nao €? Por causa dos mais jovens, muitas vezes eu paro
minha aula, para conversar com eles, mesmo que 0s mais velhos ndo
gostem disso. (professora M. C. - 82 entrevistada).

A propria selecdo do que se aprende ao longo da vida é diferenciada. Os mais
jovens fazem memorizacdo com maior facilidade; os mais velhos fazem reflexdo com
maior profundidade. Na selecdo do que se aprende ou da memorizacdo de coisas, 0S
interesses da pessoa contribui muito, sejam estes ligados a sua fase etaria, a
necessidades impostas por exercicios profissionais, por coisas volateis ou por valores
mais duradouros. Para a vida humana, memorizar ou refletir sdo habilidades
complementares, de naturezas distintas: memorizacdo e reflexdo, uma se valendo da
outra.

Os mais jovens com o que disseram as professoras, sdo inquietos, entram e saem
da sala de aula com maior freqliéncia. Entre eles, ndo existe um padrdo que possa ser
tido como o da aprendizagem do jovem. De um modo geral, eles sdo mais enérgicos,
querem uma aula agil, com muitas atividades, apesar de alguns manifestarem preguica.
Assimilam bem novas informacgdes e tém mais destreza para tarefas manuais: desenhar,

recortar, colar etc. S8o0 mais ansiosos: uns tém mais problemas do que outros.



135

Os de idade superior a quarenta anos sdo descritos por algumas professoras
como mais lentos na assimilacdo de novas informagGes. Muitos possuem problemas de
satde: deficiéncia visual, cansagco fisico acentuado, pressdo alta. Mas, geralmente,
dizem as professoras, sdo mais centrados na aula. A disciplina compensa a limitacéo de
ordem fisica; por isso, os considerados adultos chegam ao final do ano letivo com
rendimentos escolares semelhantes aos dos considerados jovens. Esse fator leva a se
crer que tanto 0s mais jovens quanto os de mais idade aprendem, embora, cada um
desenvolva seu préprio caminho de aprender. Esse caminho ndo se vincula,
necessariamente, a idade.

O raciocinio de que os adultos tendem a ser lentos durante a aprendizagem €
comum entre as professoras entrevistadas, mas essa visdo ndo € unanime. Contrapde-se
a analise que fizemos com base nos dados que elas mesmas forneceram:

A crianga, vocé fala e ela ja pega no ar. Os adultos sdo mais lentos.
Por isso, 0 jeito de ensinar para o adulto ndo pode ser o jeito de
ensinar criangas. Eles sdo lentos, tém dificuldade de aprender.
(Professora M. Q. — 122 entrevistada).

Na alfabetizacdo, as criangas, e mesmo o0s adolescentes, tém
aprendizagem mais rapida. Para uma pessoa de 60 anos, € preciso
explicar uma vez, duas... E preciso explicar vérias vezes e de varias
maneiras, para chegar a um meio que elas entendam. Para o
adolescente de 17 anos, na primeira explicacdo, ele ja sabe.
(Professora M. G. — 92 entrevistada).

A crianca tem mais dificuldade de entender o que o professor esta
explicando. O adulto ja € mais consciente, sabe 0 porqué de esta em
sala de aula. A crianca quer ficar brincando o tempo todo, ja o adulto
quer ler e escrever. O adulto ndo gosta de aula cheia de brincadeira
ou de novidades que retire o tempo dele esta praticando a leitura ou a
escrita. Novidade sim, se for computacdo e essas coisas que eles
querem aprender (Professor T.R. — 172 entrevistada).

Ritmo de aprendizagem? Isso varia muito. Tem coisas que o adulto
compreende e aprende muito rapido, porque ja tem experiéncia.
Quem ndo tem experiéncia pensa que sabe, mas sO a experiéncia
ensina. O adulto tem experiéncia de vida e aprende rapido o que quer
aprender. Basta a gente saber achar o que é do interesse deles e o que
é preciso ser ensinado ao adulto no Ensino Fundamental (Professora
A.L. — 19 entrevistada).

Para as professoras, ndo hd um método ideal para se trabalhar com a
escolarizacdo de jovens e adultos. Cada uma relatou procedimentos que acreditava
facilitar a aprendizagem do aluno, independentemente desse pensamento classificatério

que permeia o discurso pedagdgico brasileiro, desde o inicio do século XX, acerca da
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abordagem de ensino — tendéncia tradicional: quando é baseado na estruturagdo feita
pelo alemdo J. F. Herbart (1776-1841); tendéncia nova: quando é inspirado nos
procedimentos recomendados pelo norte-americano John Dewey (1859-1952);
tendéncia libertadora: quando esta atento a filosofia pregada pelo brasileiro Paulo Freire
(1921-1997). Dizem:

Eu trabalho, muito, ilustrando com fatos concretos. Se for preciso,
vou la atrds, no método tradicional. Tem coisas que s6 funcionam
com o método tradicional de ensino. Se for preciso, soletro, mostro
letra por letra, mostro o som de cada letra, de cada silaba, que forma a
palavra. A gente precisa ter esse movimento. E como se cada método
tivesse uma contribuicdo a dar. Um método completa uma coisa que
0 outro ndo tem. Uso o globo terrestre e mapas para explicar os
movimentos da terra; faco dramatizacGes com eles, na sala de aulg;
vejo e corrijo os cadernos da cada um, vou de uma metodologia a
outra... Sempre valorizando, cada aluno (Professora M. S. — 182
entrevistada).

A prética de reunir procedimentos de diversas abordagens do ensino, sem o
educador se preocupar se estdo seguindo uma influéncia pedagogica especifica, €
comum entre as professoras que atuam na EJA. O material gravado em video pelo
Centro de Comunicagdo e Documentacdo Popular (CEDOP), para a producéo do video
“Escola de Gente Grande” (2004), revela isso.

Eu trabalho com o aluno de EJA desenvolvendo a musica, a
construcdo de poesias, a elaboracdo de jornais. Eles falam de sua
vivéncia para a sala de aula. Mdsicas, videos, poesias, feira de
conhecimentos, palestras sdo subsidios para o aluno da EJA, ajudam
na sua formacdo (Professora Cleanei Ramalho — Acervo CEDOP —
EJA, Fita 1: 1h13minutos).

Eu trabalho com os alunos de EJA através de dindmicas. Utilizo
jornais, revistas e cartazes para alfabetizar. Utilizo muito as letras das
revistas, dos encartes, para fazer recortes e colagens, além de textos
sobre datas comemorativas do ano letivo (Professora Maria das
Gracgas — Acervo CEDOP — EJA, Fita 1: 1h18minutos).

Trabalho com metodologia diferenciada. Sou amiga, parceira,
conselheira... Trabalho muito com producdo de textos de varios
géneros literarios: acrosticos, poesias, projetos tematicos, relatos de
experiéncias. Na Matematica, para quebrar o medo, utilizamos
calculadoras, tabuadas... (Professora Maria de Fatima Santana —
Acervo CEDOP — EJA, Fita 2: 1min5segundos).

A influéncia de diversas crencas pedagogicas na pratica de um mesmo professor
foi reconhecida pelos proprios PCNs (2000):

As tendéncias pedagogicas que se firmam nas escolas brasileiras,
publicas e privadas, na maioria dos casos ndo aparecem de forma



137

pura, mas com caracteristicas particulares, muitas vezes mesclando
aspectos de mais de uma linha pedagogica (PCNs, 2000, p. 39).

De acordo com as professoras, o sucesso da EJA ndo depende somente de
escolhas didaticas, vinculadas ou ndo a uma abordagem pedagdgica. Interferem nos
resultados as circunstancias de vida do educando, a localizagdo da escola, a motivacao
dos discentes e docentes, a precariedade de recursos e de materiais didaticos.
Acrescentem-se a isso elementos privados da vida de alunos que ndo gozam de tempo
para dedicarem-se ao oficio de estudar. Sabem que ir a escola depois de um dia de
trabalho se constitui um fardo, no cumprimento de uma obrigacdo a mais. Professores
reclamam contra a falta de tempo para planejamento de suas aulas e para maiores
estudos relacionados com o seu oficio profissional. Tudo isso interfere no rendimento
escolar e no sucesso do ensino de cada unidade escolar.

Para muitos professores, a alfabetizacdo de jovens e de adultos tem sido o maior
desafio de quem ensina, sobretudo porque estes sujeitos sdo maiores de idade e
decidem-se vir ou faltar a escola. Muitos faltam. Sem assistirem as aulas e sem terem
tempo para dedicarem-se a sua alfabetizagcdo, muitos chegam a niveis mais elevados de
ensino, sem saber ler nem escrever. 1sso porque, nas regras municipais, ninguém fica
reprovado na alfabetizacdo. A cada ano, muitos abandonam a escola, voltando para ela
meses depois ou somente em anos vindouros. Essa interrupc¢éo prejudica o processo de
alfabetizacdo, a qual é o elemento primordial do processo de escolarizagdo. Segundo a
Declaragdo de Hamburgo (1997), ela é a fase basica, determinante para o rendimento
escolar e para a permanéncia do aluno jovem ou adulto na escola. Sem saber ler nem
escrever, mesmo que o aluno passe de uma serie escolar a outra, em algum momento,
ele ir4 desistir.

Sobre isso, uma das professoras entrevistadas diz:

Alfabetizar adultos é muito mais dificil do que alfabetizar criangcas. A
maioria trabalha o dia todo, chega na escola ja cansado, com mil
problemas de familia pra resolver, tendo de acordar, no dia seguinte,
as guatro da manha e ainda ter de ter inteligéncia para aprender,
naquela brechinha da noite, 0 que ele na vida inteira ndo aprendeu?!
E ai, botam para ensina-lo, uma pessoa sem experiéncia, que ta ali
como primeiro emprego. Vocé acha que tem chance disso da certo?
Eu, que sou professora, hd muitos anos, acho dificil alfabetizar
adulto, imagine quem nédo faz nem idéia do que é ensinar uma pessoa
a ler! (Professora A. L. — 192 entrevistada).
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A alfabetizacdo dos jovens e dos adultos, recomendada pela UNESCO como
uma das prioridades dos paises em desenvolvimento, ela € confiada, em muitos
municipios, a “cabos eleitorais” ou a pessoas sem formag¢do adequada para tal.

No campo pedagdgico, muitas professoras confessaram que, nas faculdades em
que estudaram, ndo receberam nenhuma formagdo propria para lidar com a EJA. A
aprendizagem neste campo veio por outros caminhos: palestras esporédicas, livros
especificos, reportagens de revistas, cursos de formacdo continuada apoiados pela
Prefeitura, somados as experiéncias adquiridas nas salas de aula.

Sobre a formacéo inicial que receberam nas universidades, muitas professoras
entrevistadas esqueceram nomes de disciplinas, seus conteidos e 0 nome de muitos que
foram seus professores. Instigadas a lembrar os motivos de os terem esquecido,
ventilaram frases, iniciaram raciocinios que, analisados, levam-me a deduzir que muito
do que é aprendido se desaprende. Permanecem vivas as aprendizagens rememoradas ou
utilizadas nas agbes do cotidiano. Os conhecimentos ndo usados tendem a ser
esquecidos; eles vdo se apagando ao longo do tempo. Resistem somente 0s que S0
empregados nos afazeres e circuitos de relagBes sociais. Mesmo assim, esses vao sendo
atualizados e transformados pela dindmica da existéncia humana. Disso, pode-se dizer
que a aprendizagem € ato em movimento e que 0 cérebro ndo € uma caixa de deposito,
onde as informacbes sdo guardadas para uso num futuro longinquo imaginado,
combinando nossas reflexdes com as de Vigotski (1998; 1999).

Na especulacéo das diferencas observadas entre o perfil das escolas do passado e
0 das escolas de hoje, o procedimento mais destacado pelas professoras foi o da aula
catequética como marca das aulas do passado, pautada na transmissdo de contetdos a
serem decorados pelos alunos. Outra marca de relevancia foi a do autoritarismo, aliada
aos castigos imputados a alunos que apresentassem dificuldades com a reproducéao exata
das respostas ensinadas. As professoras relembraram que, quando foram alunas, 0s
conteddos ensinados na escola, comparados aos de hoje, eram relativamente poucos. Os
alunos passavam o tempo escrevendo apontamentos, no caderno, de perguntas e
respostas dadas prontas, que, em seguida, precisavam ser memorizadas. A descrigdo
feita por Haidt (1994) representa bem o ensino da escola que as professoras disseram ter
frequentado na infancia:

Este era 0 chamado método catequético, cuja origem remonta, pelo
menos na cultura ocidental, aos antigos gregos. A palavra catecismo
provém do termo grego katechein, que significa “fazer eco” (HAIDT,
1994, p. 15).
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As professoras entrevistadas recordam que, quando foram alunas, os alunos mais
desobedientes eram castigados, postos de joelhos ou de pé, proximos a um canto de
parede. Além disso, para obriga-los a estudar, as professoras se valiam de uma
palmatdria para bater nas mdos dos que ndo conseguissem repetir a tabuada, frases ou
paréagrafos inteiros relacionados com a matéria que deveria ser decorada. Os castigos
eram estendidos aos que fossem indisciplinados e aos que demonstrassem algum tipo de
discordancia com o professor.

Nessa escola, 0 medo que os alunos tinham de ser reprovados era constante. A
escola, no seu sadismo, estimulava professores a elaborar provas dificeis, feitas tanto
para medir conhecimentos quanto para confundi-los e reprova-los. Parte deles que hoje
freqlientam a EJA passaram, na infancia ou na adolescéncia, pela experiéncia de ter
freqlientado uma escola dessas e de ter sidos reprovados. Alguns foram obrigados a
ficar, por anos seguidos, numa mesma serie, até se convencer de que eram inaptos a
aprendizagem escolar.

A forma classificatoria utilizada para avaliar o rendimento escolar se prestava
mais a fazer o aluno a crer na sua incapacidade de aprender. Deixava intacta a atuagédo
do professor, que seguia repetindo 0s mesmos contetdos e 0s mesmos procedimentos de
ensino. De tdo imutavel, alguns que abandonaram a escola, fixaram, ali, a idéia de que a
escola é lugar de professor passar dever e de aluno copiar. Essa mentalidade tem-no
levado a recusar aulas dialdgicas. Haja vista o que foi dito pelas professoras nas
entrevistas: “Eles querem copiar e pronto.”

A idéia da realizacdo de provas dificeis, valorizada pela escola do passado,
parece seduzir, no presente, alguns profissionais da Educacdo. Segundo alguns, para
passar de ano, o aluno precisa fazer provas que o facam demonstrar que aprendeu a
matéria ensinada. Isso é praticado por professores das diversas series do Ensino
Fundamental, nas redes publicas e privadas de ensino. Essa cultura tem levado os
alunos, inclusive os da EJA, a cobrar aos professores o dia de fazer a prova.

O medo de cometer erros ou de passar vergonha na escola inibe a muitos
discentes, interferindo no seu processo de aprendizagem. Ciente disso, a professora
M.F.S., do Segundo Ciclo, evitava apontar erros no que o aluno havia feito; preferia
refletir com ele, para que ele mesmo localizasse 0 que merecia ser consertado. Ela e

outras afirmam:
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O aluno adulto tem vergonha de errar. Se ele botar na cabega que ndo
vai aprender, piora. Eu vivo dizendo: vocé consegue, basta querer!
Eles dizem: “Eu ndo consigo! Professora.”. Ai eu digo: Tudo vocé
consegue. Eles precisam acreditar em si. E quando menos se espera,
ta 14, o milagre, eles aprendendo. (Professora R. C. — 12 entrevistada).

E que eles s6 querem acertar. Eles nio admitem errar ndo, ficam com
raiva. Se vocé rasura o caderno deles, bota a resposta certa do lado,
eles ndo aceitam. Acho que € porque eles estdo se esforcando ao
maximo e ndo admitem errar. Tanto que muitas coisas que nao
corrijo, mando eles consertarem. Se vocé colocar de caneta para eles
copiarem, eles ficam retraidos, com raiva mesmo (Professora R. L. —
1128 entrevistada).

As professoras indagadas acerca da diferenca de rendimentos escolares entre 0s
alunos da EJA que trabalham e os que estdo sem emprego, de um modo geral, deram a
entender que o exercicio de uma profissdo amadurece as pessoas, esclarece-as sobre a
nocdo de horarios a cumprir e amplia-lhes o senso de responsabilidade. Cinco das vinte
professoras entrevistadas assinalaram que a disciplina, em sala de aula, & maior nos
alunos que trabalham, mesmo que cheguem cansados a sala de aula. Disseram, também,
que eles cumprem, com maior zelo, as tarefas escolares que Ihes séo confiadas. Os que
ndo trabalham — geralmente sdo, também, 0s mais jovens — prestam menos atengdo as
aulas e sempre deixam as tarefas para fazé-las depois. Muitos deles nunca a fazem. Para
todas as professoras, a motivacdo do aluno é o fator central para que ele aprenda,

inclusive, na sala de aula.

3.4 A aprovacdo automatica do aluno.

Segundo as professoras, na Rede de Ensino Municipal de Jodo Pessoa 0s
professores realizam provas, ndo porque os alunos exigem-nas, mas para atender a
exigéncia do preenchimento do diario de classe, no que diz respeito a cada bimestre. As
notas possuem validade legal, sendo o principal documento probatério do rendimento
do aluno na escola.

No diario de classe de todas as séries de ensino do Municipio, no ano de 2005,
um dos espacos de cada pagina era destinado para 0 nome do aluno, seguido de
quadrinhos para o registro da frequéncia e de mais outros seis quadrinhos para o registro
das notas: quatro para as notas bimestrais, um para a nota da prova final e outro para a

nota da prova de recuperacao.
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Em contradicdo com essa forma avaliativa, nos documentos municipais que

serviam de pardmetros a atuacdo docente, havia a recomendagdo para que a avaliacdo

fosse feita num continuo de observagdo ao processo de aprendizagem do aluno. Na

Proposta Curricular do Municipio (2004), a avaliagdo é apresentada como uma

atividade-processo, a servigo da aprendizagem do aluno, nos moldes sugeridos por Dias

(2004, p. 52-53):

Uma avaliacdo esta a servigo da aprendizagem quando interage com a
aprendizagem e juntas desenvolvem um processo de transformacao,
onde um saber é conhecido, observado, investigado, questionado e
revisto, proporcionando elaboracédo elucidativa do que antes néo era
conhecido. Essa forma de aprender requer um tempo diversificado,
como também caminhos diversificados. Quem ndo aprende de um
jeito, com certeza aprenderd de outro jeito. Cabe ao professor
diversificar suas formas de ensinar e de avaliar, atendendo as
solicitagBes emanadas pelas diferentes inteligéncias que constituem o
conjunto dos alunos numa sala de aula.

A linha de raciocinio difundida no Municipio acerca da avaliacdo esta em

sintonia com o principio de progressdao continuada e de promocao automatica do aluno

de uma serie a outra, tal como é defendido por Paro (2001), que, em defesa de uma

escola da ndo-reprovacéo, diz:

No contexto da sociedade capitalista, sempre houve a tendéncia de
aplicar a escola os principios e métodos da empresa mercantil,
advogando a universalidade de tais principios e ignorando a
especificidade da a¢do educativa como fenbmeno de constituicdo de
sujeitos, que ndo devem, por essa razdo, ser objetos de leis de
mercado (Paro, 1986). Hoje, na esteira da ideologia neoliberal que
perpassa as politicas publicas no pais, registra-se um recrudescimento
dessa pratica de associar a produtividade e a qualidade da escola aos
mecanismos de mercado. Sobre essa nova onda, bons trabalhos
criticos ja foram escritos (ver, por ex., Freitas, 1991; Gentili & Silva,
1994; Fidalgo & Machado, 1994; Frigotto, 1995; L. C. Lima, 1995;
Vieira, 1995; D. a. Oliveira, 1997), procurando contestar seus
principios, evidenciar suas contradi¢des, desmistificar suas intencdes
e desautorizar seus interesses. O presente trabalho procura enfatizar
que produtividade da escola deve referir-se ao alcance de objetivos
educativos, de constituicdo de cidadaos, sujeitos historicos, ndo aos
interesses de mercado (PARO, 2001, p. 157-158).

Paro (2001) afirma que o fendmeno da avaliacdo ndo é exclusivo do meio

educacional; é condicdo real da realizacdo da vida humana, ante a ndo-indiferenca do

homem em relacdo ao meio que o rodeia. Ele diz:

A utilidade da avaliagdo € fornecer subsidios imediatos para a
corregdo do processo em direcdo ao objetivo, na escola, a avaliagdo
educativa deve significar precisamente o cuidado com a qualidade do
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ensino. Isso tem implicagOes tanto no carater da avaliacdo quanto na
freqiiéncia com que ela é realizada (PARO, 2001, p. 39).

Com suas respectivas diferencas, Demo (1999), Perrenoud (1999), Hoffman
(2001), Antunes (2002), Ballester (2003) tambem compartilnam a idéia de que a
avaliacdo escolar deve servir como acdo de apoio a aprendizagem do aluno,
ocasionando mudancgas e permanentes ajustes na acdo docente. Sousa, Steinvascher e
Alavarse (2003) defendem a avaliagdo como procedimento para a convivéncia de
professores e alunos, numa relacdo que supde transparéncia e colaboracdo. Ela é
complexa, pois, para se transformar a avaliagdo, “[...] ndo basta mudar sistemas de
notas, conceitos ou médias, mudar tipos ou frequéncias de provas. Para tornar a
avaliacdo mais formativa e menos seletiva talvez seja necessdrio mudar a escola”
(SOUSA,; STEINVASCHER; ALAVARSE, 2003:11).

A forma de avaliacdo proposta para a Rede de Ensino Municipal coincide, em
muitos aspectos, com as proposicdes de Saul (1988) e de Luckesi (1995). Saul defende a
avaliacdo como componente que toma como referéncia a aprendizagem e o processo de
emancipagdo do aluno, implicando mudancas na forma de ser da escola e na de seus
curriculos. Luckesi € da opinido de que a avaliagdo praticada nas escolas se dd& como
momento separado do processo ensino—aprendizagem, servindo, apenas, para classificar
0 aluno, com vistas a aprovacéo ou reprovacao dele, quando deveria ser ato diagndstico,
com o proposito de reorientar o trabalho do professor, para atender as necessidades de
aprendizagem dos educandos. Em suma: a nogéo avaliativa deveria ser ato continuo em
subsidio ao desempenho do professor, perante as necessidades de aprendizagem
demonstradas pelos alunos. Nessa logica, em vez da reprovacdo, era atribuicdo do
professor apoiar o aluno em seus diferenciados estagios e necessidades de
aprendizagem.

Na EJA, além do ensino dos conteudos tidos como informagdes de cunho
escolar, tais como o da leitura e escrita de textos e o da compreensdo e elaboragdo de
calculos matematicos, recomendou-se fornecer subsidios para que o aluno elevasse sua
autoestima e se fizesse mais cidaddo. Ao professor foi recomendado considerar a
realidade cultural e social dos educandos, assim como seus projetos de vida, tendo em
tela, a todo instante, o conhecimento de mundo por eles ja possuido. Tudo isso auxilia
uma concepcdo de avaliacdo escolar incompativel com a reprovacdo do aluno e

contraria, em principio, a seriacdo do ensino na EJA. Na seriacdo, ou se reprova ou se
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pratica, com base em testes de medicdo de conhecimentos, a progressao do aluno de
uma série a outra.

A realizagdo de provas avaliadas por notas, para indicar o rendimento escolar
dos alunos da EJA, atendia, no Municipio, ao modelo de diario de classe e alimentava
um tipo de avaliacdo escolar que a propria Secretaria da Educacdo do Municipio, na
época, no discurso, ndo valorizava. A manutencao de “pequenos detalhes”, a exemplo
do tipo de diario de classe utilizado, somada a precariedade de materiais didaticos em
sala de aula, favorecia o ensino municipal a ser, sob muitos aspectos, centrado mais na
fala do professor do que na aprendizagem do aluno.

Na docéncia, o exercicio do dialogo com alunos praticado por professores,
diminuiu, na EJA, o impacto do uso de um mesmo livro didatico. Alguns nem sequer
seguiam um, especificamente. Mesmo assim, a maioria dos professores praticava uma
aula-padrdo, tradicional na sua forma de ser, com o propdésito de obter de todos os
alunos o mesmo rendimento escolar. No final de cada etapa ou bimestre o alcance da
meta de padronizagdo do rendimento escolar era verificado com a aplicagdo de provas,
mesmo que as respectivas notas ndo fossem assumidas como critério para a retencdo do
aluno nos ciclos ou séries.

A realizacdo dessas provas para a medi¢cdo do conhecimento de alunos € comum
nas instituicdes de ensino de todo o Pais. O uso delas — de questdes abertas ou objetivas
— foi reforcado apds a implantacdo dos denominados provoes, durante o Governo
Fernando Henrique Cardoso, sob o pretexto de se ter um parametro avaliativo da
qualidade da educacdo praticada, no ambito nacional. O provédo, como componente do
Sistema de Awvaliacdo Educacional, apontado por Souza (2005) como uma ousadia
necessaria, moveu escolas publicas e privadas,*® em muitos casos, a prepararem alunos
apenas para esse momento: o de fazer as provas.

A proposta de avaliacdo a ser vivida na Rede, como foi sugerida na Proposta
Curricular do Municipio, deveria ser ato diagnostico, para atender as necessidades de
aprendizagem dos educandos, huma visdo de EJA afinada ao Parecer CEB 11/2000. A
escolarizacdo seria trabalho de desenvolvimento de habilidades no dominio do uso da
linguagem, inclusive o da leitura e o da escrita. Seria, também, suporte para acoes

vinculadas a construcdo da cidadania de sujeitos que, historicamente, foram excluidos

%0 Reflexo dos provdes e dos vestibulares existe, atualmente, no Brasil uma verdadeira rede de cursinhos
privados, uma industria de preparacao de alunos para esses testes classificatorios.
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da escola e do acesso a outros direitos sociais. Nessa via, 0 fazer escolar ndo se
restringiria ao dar e tomar ligdes.

A visdo que compreende o aluno da EJA como agente de sua préopria educagéo e
membro ativo de uma luta politica coincide com a tese defendida por Antdnio Gramsci
(1891-1937), que Vé o trabalho intelectual como elemento orgénico na luta de classes.
Identifica-se com as idéias de Paulo Freire, que aponta a educacdo como acdo de
transformacdo da realidade social. Para esses pensadores, a aprendizagem dos
educandos ndo poderia ser medida apenas por provas escritas, cujas notas nao refletem o
percurso de aprendizagem obtido nas atividades coletivas, desenvolvidas na sala de aula
ou fora dela, destinadas a mové-los a ser mais ativos nas decisdes de sua propria vida,
de sua escola, de seu bairro, de sua comunidade, de seu municipio e de seu pais.

Fora dos espagos da EJA, as professoras disseram que os alunos serdo
comparados, em seus saberes escolares, a outros de outras modalidades, preparados para
provas. N&@o se deve, portanto, descuidar de habilitar os alunos da EJA a responderem
provas escritas de fins classificatorios. Entretanto, de professor para professor, 0 modo
de proceder com a realizacdo e com a correcdo dos testes de avaliacdo € bastante
variado. Independentemente disso, entre os alunos, € comum o desejo de saber a nota
obtida nos testes de avaliacdo. Dentre as professoras observadas, somente uma se
decidiu a recusar as provas. Os alunos simplesmente passavam de um ano a outro, sem
que necessitassem saber a nota obtida nos exercicios diarios que faziam. Uma outra, no
dia seguinte ao do teste avaliativo, se decidiu a debater com os alunos as respostas dadas
a cada questdo da prova, colocando-as no quadro, para que eles encontrassem a resposta
correta. Neste caso, as provas vinham marcadas a lapis, indicando aspectos a que eles
deveriam dedicar mais atengéo.

A marcacdo de erros nas provas ou nos exercicios escolares do dia-a-dia nem
sempre eram compreendidas pelos alunos. Ndo gostavam de notas baixas nem queriam
ser reprovados. A aprovacdo de uma série a outra era desejada por todos. Mesmo assim,
alguns reclamavam contra o fato de passar de uma série a outra sem o dominio de certas
habilidades, principalmente a de saber ler e escrever. Esses, nos grupos focais, disseram
gue a aprovacdo automatica ndo os beneficia.

J& t0 na terceira série (2° ciclo) e s6 agora que estou comegando a ler
um bocadinho. Escrever, escrevo. Também, é o terceiro ano que
desisto. Volto sempre na terceira série. Ndo me deixam ir para o
COmego, Nnem eu quero passar de ano sem saber ler (Maria — 29 anos —
Grupo Focal 6).
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Convencida de que a reprovacao ndo favorece o aluno, a Secretaria Municipal da
Educacdo instituiu na Rede a aprovacdo automatica do aluno da EJA. O tema da
reprovacdo ou o da aprovacdo automatica do aluno é polémico. Miguel Arroyo, ao se
referir ao tema da reprovacgdo escolar, no prefacio do livro de Paro (2001), afirma que
ser contra ou ser a favor da reprovacdo é uma questdo que envolve valores, crengas e
culturas do educador. O debate sobre a reprovacao toca em atitudes, comportamentos e
expde feridas da cultura escolar.

Knoblauch (2004) ilustra a tematica da reprovacdo escolar como um tema que
vem assumindo relevancia no Brasil, desde os primeiros anos do século XX. Seu estudo
revela que, em 1918, Sampaio Ddria, no Estado de Sdo Paulo, manifestou preocupactes
com a reincidéncia de alunos na mesma série, fruto da pratica da reprovacdo nas
escolas. No cargo de diretor da Instrucdo Publica do Estado de S&o Paulo, prop6s a
reducdo do periodo equivalente as quatro primeiras séries do ensino, de quatro para dois
anos, e apresentou a proposta de aprovagdo automatica dos alunos. Ele defendia a idéia
de que o fenbmeno da repeténcia ndo se daria por culpa do aluno, mas por ineficiéncia
da escola. Segundo raciocinio do referido diretor, bastaria o professor fazer bem seu
trabalho para que houvesse o aprendizado dos alunos.

Entre os alunos, a auséncia de reprovacdo parece ndo ser questionada. Eles
dizem que aprenderam e sentem-se felizes ao ser promovidos de uma série a outra.
Entre os professores, a defesa da aprovacdo dos alunos, mesmo a dos que ndo Iéem ou
ndo escrevem, ocorre pautada na hipotese de que, em algum momento, eles vao
despertar para a assimilagdo da ldgica da codificacdo da leitura e da escrita. E este 0
estalo necessario a alfabetizacdo plena, compreendida como aquisi¢do individual de
habilidades requeridas para o uso da leitura e da escrita. Tfouni (2000, p. 9-10) define a

alfabetizacdo nos seguintes termos:

[...] refere-se & aquisi¢do da escrita enquanto aquisigdo de habilidades
para leitura, escrita e as chamadas praticas de linguagem. Isso é
levado a efeito, em geral, por meio do processo de escolarizagdo e,
portanto, por meio da instrucdo formal.

A existéncia de alunos que chegam a quarta série sem a habilidade de ler ou de
escrever nao é fato muito comum. Nas salas de aula observadas, a partir do Segundo
Ciclo, os alunos comecam a ter algum dominio de leitura e compreensdo de textos,
embora, na quarta série, muitos ainda apresentem erros ortogréaficos, dificuldades para o
uso adequado da pontuacdo e para uma leitura fluente. De um modo geral, os alunos

aprendem a ler e a escrever, exceto aqueles que faltam muito as aulas. Essa impressao
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foi reforgada nos grupos focais, quando os alunos fizeram questdo de destacar oS
progressos que obtiveram na habilidade da leitura e escrita, mesmo 0s que estavam na
escola pela primeira vez e ha poucos meses:

Eu era analfabeta, até meus cinqlienta e dois anos. Foi por causa de
uma piadinha que eu decidi estudar. Fui chamada de analfabeta e ndo
gostei. Eu agora escrevo meu nome, o de meus filhos... E 0 meu
marido me da apoio. Eu estou feliz de estd aprendendo. A professora
é Otima, é amiga, é mae, é tudo (Elizabete — 53 anos —
alfabetizanda — grupo Focal 3).

Eu acho que para aprender, s6 precisa interesse. Ja conheco as letras
nos jornais, escrevo, junto letras... Estou comecando a ler, pouco, mas
ja leio. Cheguei aqui sem ler nada (Guilermando — 34 anos —
alfabetizando — Grupo focal 2).

Aprender na escola é uma realidade e é um desejo de todos os alunos, mesmo

que alguns digam ndo ter a disciplina cobrada para o ritual escolar. A motivacdo de eles

procurarem a escola varia, como demonstraram nas falas a seguir:

Eu quero aprender para ensinar os deveres aos meus filhos e aos
outros (Simone — 25 anos — grupo focal 2).

O lado profissional forca a gente vir para escola, para garantir o
emprego. (Flavio — 21 anos — grupo focal 2).

Quero aprender a me expressar melhor, educacdo doméstica, fazer
amigos, ser gentil (Rosa, 33 anos, grupo focal 2).

Penso de aprender Inglés, Espanhol, Computacdo. S¢ falta um
professor que ensine isso a gente. (Daniel, 15 anos, grupo focal 2).

Na escola faco amigos. Antes eu vinha para brigar, mas eu mudei.
N&o quero mais ser o cara rebelde que fui. Arrumei namorada...
Agora estou ralando para ter um futuro melhor (Antonio, 22 anos,
Grupo focal 5).

Sou pobre, mas quero ter educacdo. Em geral a familia incentiva a ir
para escola. Escola representa ter visdo de vida. A escola representa
tudo de bom, vai com o intuito de receber tudo de bom (Alexandra,
22 anos, 2° ciclo, Grupo focal 2).

A escola, para os educandos, assume significados muito diferentes. Ela ndo é
lugar de se aprender a calcular, a ler e a escrever; vai além, permeia e € permeada,

objetiva e subjetivamente, pelos sonhos e situacoes de vida de cada um dos alunos.
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3.5 A ldgica dos ciclos para o trabalho escolar.

A discussé@o sobre evasdo e repeténcia escolar, nos anos de 1920, se movia em
torno da necessidade da ampliacdo de vagas nas escolas publicas e trazia elos com os
custos da educacgdo. Considerava-se que o aluno repetente, além de ocupar a vaga de um
novo aluno, representava prejuizos para os cofres publicos. A defesa da democratizacao
do acesso a escola se dava em meio a ampliacdo do processo de industrializacdo e de
urbanizacdo do Pais e acenava para os ideais da Escola Nova, fortalecidos com a
divulgacdo do Manifesto dos Pioneiros, em 1932, assinado por Anisio Teixeira (1900-
1971), Lourenco Filho (1897-1970), Fernando de Azevedo (1894-1974), Cecilia
Meireles (1901-1964), entre outros.

Ainda que tenham sido discutidos desde os primdrdios do século XX, os indices
de reprovacéo e de repeténcia escolar passam a ser uma preocupacao nacional de maior
vulto a partir da segunda metade da década de 1940, periodo em que a UNESCO passou
a influenciar a politica de educacéo dos paises.

Na Conferéncia Regional Latino-Americana sobre Educagdo Primaria e
Obrigatoria, promovida em 1950, na cidade de Lima (Peru), a UNESCO divulgou a
experiéncia de alguns paises que haviam abolido a reprovacdo. Foi defendida a idéia de
que a reprovacao € uma influéncia negativa na vida da crianca e uma provavel razéo
para a evasdo escolar, ainda que, na época, ndo se dispusesse de estudos comprobatorios
dessa hipotese. Como fruto da Conferéncia, ficou aos paises a incumbéncia de encontrar
caminhos para a superacao da repeténcia e da reprovacao escolar.

A reprovacao que era usada como instrumento seletivo dos sistemas de ensino,
sob o argumento de que somente 0s melhores mereciam chegar ao término do percurso
escolar, passou a ser vista como um indicio de limitacdo da docéncia praticada,
apontada como incapaz de garantir a aprendizagem a todos, ficando reprovado o ensino
e ndo apenas o aluno.

No | Congresso Estadual de Educacdo de Sdo Paulo, realizado em 1957,
reafirmou-se a opinido de que a reprovacdo escolar, aléem de prejudicial as familias,
representava para o Estado a perda do orcamento aplicado com o aluno. Na ocasiao,
conforme relata Knoblauch (2004), prop6s-se a suspensdo da reprovacdo escolar e o
exercicio da promoc¢édo automatica do aluno, a exemplo de experiéncias vivenciadas nos

Estados Unidos e na Inglaterra.
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A proposta de aprovacdo automatica dos alunos fez com que em alguns lugares
do Brasil se tentasse a organizagdo do ensino em ciclos de aprendizagens e ndo mais a
seriacdo dele. A Revista Nova Escola, discorrendo sobre isso, numa reportagem
publicada em marco de 2003, conta que, no Rio Grande do Sul, em 1958, vigorou uma
modalidade de progressdo continuada em que os alunos seguiam seu proprio ritmo de
escolarizagdo. Nessa experiéncia, foi criada a classe de recuperacdo para os alunos que
se atrasavam, até que eles pudessem retornar a sua turma de origem. Os alunos com
dificuldades de aprendizagem, em vez da reprovacdo, recebiam aulas de refor¢o. No
Estado de Pernambuco, em 1968, organizou-se o curriculo em seis niveis de
escolaridade, com a possibilidade de avanco do aluno para um nivel acima, em qualquer
época do periodo letivo. Neste mesmo ano, na cidade de Sdo Paulo, a escola primaria
foi dividida em dois ciclos, com promocédo automatica da primeira série para a segunda
e da terceira para a quarta. Em 1970, Juiz de Fora implantou, em carater experimental, o
regime de ciclos. Santa Catarina, mesmo sob as criticas dirigidas a esse modelo de
organizagéo escolar, exercitou-o do ano de 1970 ao de 1983.

A promocdo automatica foi uma estratégia criada para se possibilitar a
continuidade dos estudos do aluno sem que ele necessitasse ficar retido numa série, por
anos seguidos, até se sentir incapaz e desistir de estudar. No entanto, a promocao do
aluno de uma série a outra ou de um ciclo a outro ndo veio acompanhada de uma
mudanca radical na forma de ser da escola, acarretando, com isso, a perpetuacao do
insucesso escolar. E este o comentério de Knoblauch (2004):

Segundo Pereira (1958), a promocao automatica na Inglaterra se deu
a partir da organizacdo de turmas homogéneas, montadas segundo a
capacidade de cada aluno, a fim de exigir deles aquilo que estava ao
alcance de suas capacidades. A promoc¢do automatica foi, entdo, uma
forma de possibilitar a continuidade dos estudos para uma parcela de
alunos, e ndo um programa para por fim a repeténcia. E possivel
concluir, entdo, que na Inglaterra sabia-se porque havia a reprovacao.
A denuncia que o autor fez é a de que, no Brasil, os pesquisadores
estavam mais preocupados em conhecer as conseqiiéncias ou 0s
efeitos da reprovacédo, e ndo as causas desta. Para ele, no Brasil, 0s
altos indices de repeténcia ndo resultavam apenas da capacidade
inferior de alguns alunos, mas também das precarias condigdes das
escolas aliadas as condigbes socio-econdmicas da maioria da
populacéo brasileira (KNOBLAUCH, 2004, p. 37).

No Municipio de Jodo Pessoa, a idéia da ndo-reprovacdo do aluno ganhou forca
com a proposta de se estruturar o ensino em ciclos, seguindo indicacdes contidas nos

Parametros Curriculares Nacionais (2000):
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Os Parametros Curriculares Nacionais adotam a proposta de
estruturacdo por ciclos, pelo reconhecimento de que tal proposta
permite compensar a pressdo do tempo que é inerente & instituicdo
escolar, tornando possivel distribuir os contelidos de forma mais
adequada a natureza do processo de aprendizagem (PCNs, 2000, p.
59).

A compreensdo do ensino sob a logica de ciclos, até o ano de 2002, ainda ndo
era clara entre os professores do Municipio, por isso, diversos cursos de formacao
docente foram organizados na tentativa de convencé-los de que a escola poderia seguir
outras légicas, que ndo a de ordenar conteldos em blocos anuais, denominados de
séries. Nesse percurso, tentou-se mostrar aos docentes que mais importante do que “dar
conta” do conteudo programatico de uma determinada Série era observar o grau de
assimilacdo dos alunos. Em outras palavras: desviou-se o foco do ensino para o da
aprendizagem.

A discusséo sobre a estruturacdo do ensino sob a logica de ciclos tornou comum
entre os professores do Municipio o pensamento de que a retencdo nas seéries
prejudicava os alunos e ndo os auxiliava a aprender. Desde entdo, a ndo-reprovacgéo de
alunos passou a ser vivenciada na Rede de Ensino; entretanto, a aprovacao automatica
de uma série a outra, assumida como parte de um percurso de aprendizagem do aluno,
denominado de ciclo, ndo alterou os contetidos basicos das séries. Apenas o aluno era
promovido de uma serie a outra, sem o dominio dos conteudos referentes a serie que
cursara.

Com a concepcdo de um ensino baseado em ciclos, a professores municipais foi
recomendado, nos cursos de formacao, observar diferencas que ocorrem no percurso da
aprendizagem entre um aluno e outro. Foi-lhes cobrado flexibilidade no trato dos
conteddos, para se assegurar progresso na aprendizagem de todos os alunos. Mesmo
assim, apesar de se afirmar que na Rede Municipal é praticado um ensino baseado em
ciclos de aprendizagens e ndo em séries de ensino, a acdo das escolas demonstra, ainda,
um perfil de escola organizada sob a ldgica da seriagdo. A mudanca de nomenclatura
ndo alterou, radicalmente, a mentalidade no fazer escolar nem nos professores nem nos
alunos.

Em 2004, pela associacdo dos ciclos as séries, alunos e professores reconheciam
que o Primeiro Ciclo correspondia a soma da alfabetizacdo com a primeira série e 0

Segundo Ciclo tinha equivaléncia a unificacdo da segunda série com a terceira. Em
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alguns casos, essa identificacdo dos ciclos com séries era ainda mais detalhada e mais
explicita. Em algumas escolas, o Primeiro Ciclo foi dividido em dois: o Ciclo 1-A, que
equivalia a alfabetizacdo; e o Ciclo 1-B, que correspondia a primeira série. O Ciclo 2-A,
era a segunda série; e o ciclo 2-B, a terceira. A quarta série permanecia com 0 mesmo
nome.

A decisdo do Municipio de somar o que seriam duas séries em um compilado
denominado de ciclo, obedece aos PCNs (2000), embora os proprios PCNs esclaregam
que o critério dessa estruturacdo seja conjuntural e ndo necessariamente pedagogico:

Os Parametros Curriculares Nacionais estdo organizados em ciclos de
dois anos, mais pela limitagdo conjuntural em que estdo inseridos do
que por justificativas pedagogicas. Dessa forma como estdo aqui
organizados, os ciclos ndo trazem incompatibilidade com a atual
estrutura do ensino fundamental. Assim, o primeiro ciclo se refere as
primeira e segunda séries; o segundo ciclo, a terceira e a quarta
séries; e assim subsequentemente para as outras quatro séries (PCNs,
2000, p. 62).

A compilagdo de séries de ensino, como se compusessem um ciclo da
aprendizagem escolar, obedece a indefinicdo conceitual presente aos PCNs (2000)
daquilo que venha a ser um ciclo de escolaridade.** Os PCNs (2000) consideram a néo-
reprovagdo como parte de um ciclo, como forma de evitar rupturas no percurso de
escolarizagdo. Afirmam que compete aos professores a realizacdo de adaptacdes
sucessivas da acdo pedagogica as variadas necessidades dos alunos, sem que deixem de
orientar-lhes a pratica, ante as expectativas de aprendizagem referentes ao periodo em
questéo.

Entre as professoras do Municipio que atuam na EJA, foi tranquila a aceitacdo
da idéia da ndo-reprovacdo do aluno e a da compilacdo de duas séries numa unidade
denominada de ciclo. O encaminhamento dado para a estruturacdo do ensino em ciclos
ndo foge da tradicdo escolar brasileira, estruturada na seriacdo do ensino.

Aprofundando a compreensdo das possibilidades de reorganizacdo do ensino sob
a logica de ciclos, Perrenoud (2004) diz que para os ciclos ndo se tem uma definicéo
estavel. Para uns, considera-se a mera nao-reprovacao dentro de uma estrutura de ensino
inalterada, o que, na visdo deste autor, seria muito barulho por nada.

Os ciclos, conforme foi publicado na Revista Nova Escola (marco de 2003),

podem ser de conteudos a serem tratados dentro de um periodo estabelecido ou podem

* Sobre as implicagdes politicas do conceito, ver Silva (2006).
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obedecer a critérios etdrios. A divisdo por idade aponta o primeiro ciclo de
aprendizagem como etapa que vai dos seis aos nove anos; o segundo se estende dos
nove aos onze; o terceiro, dos doze aos quatorze. Como se pode ver, esta Ultima
demarcacdo de ciclos se aproxima as etapas bioldgicas definidas por Piaget (1983), nos
estudos que este fez sobre a epistemologia genética.

Ao tratar dos ciclos, Perrenoud (2004) lembra que alguns pensam que basta
proibir nos sistemas educacionais a reprovagdo para ser obtida a transformacdo de um
ciclo de estudos em ciclo de aprendizagem, quando, para ele, essa seria a oportunidade
para 0s sistemas educacionais passarem de uma l6gica de programa para uma légica de
objetivos.

Pela trilha dos objetivos, o professor ficaria menos preso ao repasse de
conteldos para dedicar-se a ver mais se 0 aluno aprendeu. Nesse caminho necessitar-se-
ia de muito mais imaginacdo pedagdgica para se gerir a programacao de ensino, a qual
implicaria planejamento, antecipacdo de problemas, trabalho em equipe e articulado,
visando-se a obtencdo de objetivos comuns, mas sem se descuidar do percurso da
aprendizagem, préprio de cada aluno.

Na proposicdo de Perrenoud (2004), s6 ha sentido em se organizar 0 ensino em
ciclos, se houver disposicdo de se vivenciar a flexibilizacdo do atendimento ao aluno,
ndo se dissociando individualizacdo de percursos do modo e intensidade de
atendimentos pedagdgicos; contudo, isso ndo significa ensino individualizado, embora,
em determinados momentos, alguns alunos necessitem de tutela. Isto seria feito
seguindo-se o principio médico de oferecer cuidados maiores aos alunos com mais
dificuldades na aprendizagem.

Para os ciclos ndo se teria a regra das etapas anuais, mas a obtencdo de objetivos
finais, que necessitam estar bem definidos. Estes poderiam ser tracados, tendo-se por
referéncia o dominio adquirido pelos alunos, de conhecimentos e de competéncias,
alguns de natureza especifica e outros mais gerais.

Os ciclos de aprendizagem, segundo Perrenoud (2004), necessitam de um
periodo maior do que o de um ano. O estabelecimento de periodos mais longos ou mais
curtos, fara parte de uma escolha estratégica: “Pronuncio-me por ciclos de mais de dois
anos, condicdo, a meu ver, de uma verdadeira individualizacdo dos percursos de
formagdo” (PERRENOUD, 2004, p. 30). Para o referido autor, manter a idéia de que
cada um segue sua escolarizacdo conforme seu ritmo de aprendizagem € perpetuar, de

modo camuflado, a reprovacdo. No ensino baseado em ciclos, para que haja sucesso
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escolar, o procedimento ndo consiste em respeitar ritmos, mas intensificar
acompanhamentos aos alunos que mais precisam, de modo que todos cheguem ao final
de um ciclo ao mesmo tempo. Isso pede diferenciacdo no atendimento pedagdgico e
adaptacdo das tarefas, situacdes e materiais de apoio a aprendizagem dos alunos. Sua
estruturacdo pode ser feita de forma que 0 mesmo objetivo seja tratado em varios niveis,
por meio de mddulos tematicos. Esses objetivos seriam concebidos “[...] como sendo
avenidas ou linhas complementares e freqientemente entrecruzadas de progressédo das
aprendizagens durante todo o ciclo” (PERRENOUD, 2004, p. 23).

Para um trabalho de acompanhamento a aprendizagem dos alunos, que 0s
conduza ao sucesso, dentro de um tempo determinado para o término de um ciclo, faz-
se necessario 0 estabelecimento de aprendizagens a que se visa e a estruturacdo de
equipes de professores que acompanhem, durante todo o ciclo, uma turma de alunos.
Isto s6 funcionara se os docentes adquirirem o habito do planejamento permanente de
suas atividades, em funcdo das metas tracadas e das demandas apresentadas pelos
alunos. Essa acdo, conforme o pensamento de Perrenoud, exige muito mais do corpo
docente:

O desenvolvimento de ciclos de aprendizagem exige mais
imaginacdo pedagdgica e organizacional do que a gestdo de um
programa anual, ndo somente devido a novidade dessa forma de
trabalho, mas também porque orientar progressdes diversificadas
durante varios anos, gerir diversos tipos de agrupamentos de alunos e
compartilhar o trabalho de maneira flexivel tornam mais complexa a
tarefa de cada um. Em uma escola estruturada em séries, cada
professor toma sozinho as decisdes relacionadas, no ensino médio, a
sua disciplina e, no ensino fundamental, ao conjunto das disciplinas.
Aos alunos que ndo atingiram o0s objetivos, ele propde ou impde
apoio ou reprovagdo. Em um ciclo de aprendizagem plurianual, ndo
se pode esperar o final do percurso para fazer balangos formativos e
opcOBes estratégicas (Tardif, 1992), que devem ter o acordo da equipe.
Isso requer muitas competéncias por parte dos professores
(PERRENOUD, 2004, p. 42).

A organizacdo da escolarizacdo em ciclos constituiu-se, no Brasil, um esforco de
reducdo dos indices de reprovacdo e de evasdo escolar, problemas de longas datas, para
0s quais ainda ndo se encontrou uma solucdo satisfatdria. No caso de Jodo Pessoa, 0S
ciclos traduziram-se na ndo-reprovacdo do aluno e na promoc¢do deles, em qualquer
época do ano, de um nivel a outro, sem que as escolas se redirecionassem a novas metas
e a novos planejamentos docentes em funcéo delas.

A aprovacdo automatica trouxe problemas para a propria escola. Ampliou,

dentro de uma mesma série ou de um mesmo ciclo, os desniveis que ja eram comuns
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nas salas de aula e fez com que alguns alunos chegassem a quarta série sem saber ler ou
escrever. Esses desniveis resultaram numa exigéncia a mais aos docentes, que se
sentiram no dever de atender pedagogicamente a todos. Agora, sob essa nova
nomenclatura dos ciclos, viram-se atados as mesmas condi¢des escolares das séries, sem
material didatico diversificado e apropriado condizente com variadas necessidades de
aprendizagem dos alunos. Permaneceram numa realidade escolar que pouco mudou,
viram, nessa nova realidade, mais uma vez, seus alunos deixarem de vir a escola.

A evasdo que, teoricamente, deveria ter sido combatida com os ciclos,
permaneceu ocorrendo. Em 2004, uma sala de dezoito alunos do Segundo Ciclo, os
quais acompanhei para este estudo, chegou ao final do ano letivo com apenas oito. A

evasdo continuou um problema da educacgéo de jovens e adultos.

3.6 Cobrancas feitas aos professores

Aos olhos dos PCNs (2000), as pessoas podem exercitar sua cidadania,
individualmente, nas condi¢fes sociais hoje existentes, sem, necessariamente, estarem
engajadas em movimentos ou organizacdes de lutas populares e sem a necessaria
passagem de uma classe social a outra. Sobre a dimens&o politica da educagédo, 0s PCNs
(2000) e a LDB (1996) dizem pouco. Pedem aos professores que estimulem alunos a
valorizarem regimes politicos democraticos, que promovam atividades que elevem a
autoestima destes e que o0s ajudem a conviverem com a diversidade cultural e com
diferencas pessoais presentes a sala de aula, sejam elas de género, étnicorraciais,
religiosas, ou outras.

Para a inser¢do contentada das pessoas nas regras sociais do presente, ndo
carece instruir professores ao trabalho de politizacdo; basta dizer, evasivamente, que
toda educacdo é politica. A afirmacdo de que toda educacéo € politica ja havia sido feita
por Pinto (2000) e Branddo (1985). Paulo Freire (1988) acrescentou que educar é ato
partidario; entretanto, essa consciéncia nao deu caminhos para o professor que a possui
se diferenciar, substantivamente, dos demais que, sem atentar para o que pregou Alvaro
Pinto, Carlos Branddo ou Paulo Freire, dizem que educacdo e politica sdo coisas que
ndo combinam.

A dificuldade dos professores para assumirem a Educacdo como um trabalho
politico ou para constituirem a EJA numa modalidade politica de educacdo se faz

ampliada, porque, na Educacdo brasileira, a politica partidaria e sua estrutura, assim
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como a acdo de politizar pessoas, ndo sdo temas assumidos como componentes do
curriculo escolar. A politica, quando € tratada na escola, é sempre vista superficialmente
e de modo caricato. Nas escolas, fala-se como se houvesse uma boa e uma ma politica,
como se 0 mundo fosse dividido entre os bons e 0s maus. Nao se apresenta a politica
como acao de grupos organizados, em defesa de seus interesses (nestes grupos néo cabe
0 dualismo) nem como atividade que envolve negociacdo (na negociagdo o fator
econdmico ou bélico de grupos ou de paises €, em grande parte, determinante).

Além de ndo se discutirem na formac&o escolar, métodos propicios a politizacao,
a escola, tradicionalmente, prepara as pessoas para agirem em favor dos grupos da
Direita, como bem esclarece Apple (2003). Fica dificil, portanto, aos professores da
EJA rumar numa direcdo diferente. Seguindo as instrucdes de Apple (1989; 1997,
2003), o contetido da educacdo escolar brasileira é o de Direita. Ser de Direita, nesta
visdo, é deixar as coisas como estdo; é ndo questionar a estrutura da sociedade que
alimenta as desigualdades sociais; é embarcar no capitalismo como se, neste regime,
existissem democracia, chances de cidadania e melhorias financeiras para todos. Nessa
tradicdo conservadora, sem analisar mais profundamente o funcionamento da sociedade,
a escola é apontada como o portal para a obtencdo do sucesso financeiro, senha para o
exercicio da cidadania, chave que todos precisam usar para serem melhores pessoa e,
magicamente, mais felizes.

A escola, deslocada dos embates reais do mundo, aparece como algo milagroso,
transcendental, acima de qualquer realidade humana, capaz de fazer qualquer revolucao
nos costumes e nas estruturas da economia e valores sociais, como se fosse parte de uma
estoria de happy-end, do cinema americano.

Aos professores que atuam na EJA cobra-se uma dimensdo politica da
Educacdo. Essa dimensdo é mencionada por quase todos os tedricos que se referem a
EJA, ndo havendo quem, deliberadamente, a conteste, embora 0 modo de proceder para
que isto aconteca ndo esteja esclarecido em nenhum documento oficial brasileiro. E
reconhecido que toda educacdo é politica. Nao havendo quem explicite o rumo politico
a ser tomado pela EJA, tudo tende a ficar como antes, ou seja, sem efeito.

Reconhecer, como o fez Paulo Freire (1988), que a dimensdo politica da
Educacdo so se fard entendida, se esta for uma tomada de posicdo perante as injusticas
sociais. 1sso implica cobrar & EJA uma consciéncia capaz de fomentar acdes politicas

em favor das camadas populares injusticadas e financeiramente mais pobres.
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Tendo o Estado como um dos promotores da EJA e como um conglomerado de
grupos organizados por interesses econémicos e sociopoliticos, na desorganizacao dos
setores populares, a EJA tende a perder espaco, ocasionando o baixo financiamento
desta modalidade educativa, mesmo que acordos internacionais clamem pelo direito a
educacéo de todas as pessoas, independentemente de suas posses financeiras.

Alheios a nogdo de que a politica determina o fazer educativo de cada nacdo sem
se importar com a organizagdo de movimentos populares que exija do Estado mais
empenho com a Educacdo dos de poucas posses financeiras, muitos seguem repetindo
frases decoradas de Paulo Freire, em ambientes académicos, como se isso bastasse para
torné-los militantes de uma causa popular.

A EJA, por ser a educacdo de pessoas vinculadas a um mundo excludente e
classista, por ser uma educacdo dos que ndo tiveram chance de estudar quando eram
criangas, jovens ou adultos e por ser também uma educacédo destinada aos que sofreram
a negacdo de outros direitos sociais, deveria ser mais incisiva no conhecimento e
discussdo dos direitos do homem, a fim de engajar pessoas em lutas de transformacéo
social. Isto, sem negar espago aos que querem apenas qualificar-se para 0 mercado de
trabalho.

A educacdo libertadora de Paulo Freire cobra ao sujeito a promocao da
consciéncia, de sua condi¢do de oprimido ou de opressor; para que, em seguida, sejam
buscados, em atos coletivos, caminhos de libertacdo. Nesse propdsito, a educacéo das
classes populares visa a superacdo de toda situacdo opressora. Nessa abordagem, ler e
escrever sao apenas instrumentos de suporte a liberdade do individuo, que se liberta
juntamente com os seus iguais, ndo sendo a habilidade de ler e de escrever equivalente a
liberdade nem sendo, portanto, a liberdade ato do individuo sozinho.

Como esclarece Mizukami (1986), na proposta freireana, a escola deve auxiliar
0 educando a entender como o poder se constitui na sociedade, a servi¢o de quem ele
atua. Nas situacOes de ensinoaprendizagem, os moldes em que a opressao é exercida
deve ser objeto de reflexdo, para que se busque, no dia-a-dia, a superacao dela e da
relacdo opressor-oprimido. Nesse caminho:

O homem néo participara ativamente da histéria, da sociedade, da
transformacdo da realidade, se ndo tiver condi¢cGes de tomar
consciéncia da realidade e, mais ainda, da sua propria capacidade de
transforma-la.

E preciso que se faca, pois, dessa tomada de consciéncia, o objetivo
primeiro de toda a educacdo: provocar e criar condicdes para que se
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desenvolva uma atitude de reflexdo critica comprometida com a agao
(MIZUKAMI, 1986, p. 94).

A opressdo, nas indicacdes de Paulo Freire, se da tanto nas relagGes
macrossociais quanto nas pequenas acdes do dia-a-dia das pessoas. Ela tanto pode ser
econdmica quanto cultural; pode ser de uma classe sobre outra, de um grupo sobre
outro, de minorias sobre maiorias, do homem sobre a mulher, da mulher sobre o
homem, do professor sobre o aluno, do adulto sobre a crianga, de um individuo sobre o
outro. Utilizar-se de estratégias que sirvam para dividir as pessoas das classes populares,
enaltecendo as diferengas que existem de uma para outra, de modo as distanciem sem
dar énfase aos aspectos que as aproximam, é, na visdo de Paulo Freire, uma forma de
favorecer mais a dominagdo hegemodnica de uma minoria do que a libertagdo das
maiorias oprimidas:

Na medida em que as minorias, submetendo as maiorias a Seu
dominio, as oprimem, dividi-las e manté-las divididas sdo condigdo
indispensavel a continuidade de seu poder.

N&o se podem dar o luxo de consentir na unificacdo das massas
populares, que significaria, indiscutivelmente, uma séria ameaca a
sua hegemonia.

Dai que toda acdo que possa, mesmo incipientemente, proporcionar
as classes oprimidas o despertar para que se unam € imediatamente
freiada pelos opressores através de métodos, inclusive, fisicamente
violentos (FREIRE, 1980, p. 165).

Paulo Freire pensa 0 homem e a mulher como participantes de coletividades e
mantém a esperanca de ver o mundo mudado pela forca da unido dos oprimidos. Em
Pedagogia da Esperanca (1992), ele reafirma a ideia de que ndo basta ter a ciéncia ou a
consciéncia das coisas, mas é preciso 0 engajamento em atividades de transformacao
social e, ao reforcar sua crenca na educacdo, diz que esta sozinha ndo faz a

transformagao do mundo, mas a implica. E ele quem afirma:

Alcangar a compreensdo mais critica da situacdo de opressdo ndo
liberta ainda os oprimidos. Ao desvela-la, contudo, ddo um passo
para supera-la desde que se engagem na luta politica pela
transformacdo das condigBes concretas em que se d& a opressdo. O
que quero dizer é o seguinte: enguanto no meu caso, foi suficiente
conhecer a trama em gue meu sofrimento se gestava para sepulta-lo,
no dominio das estruturas socio-econdmicas, a percepcédo critica da
trama, apesar de indispensavel, ndo basta para mudar os dados do
problema. Como ndo basta ao operario ter na cabeca a idéia do objeto
que quer produzir. E preciso fazé-lo.

A esperanca de produzir o objeto é tdo fundamental ao operario quéo
indispensavel € a esperanca de refazer o mundo na luta dos oprimidos
e das oprimidas. Enguanto pratica desveladora, gnosioldgica, a
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educacdo sozinha, porém, ndo faz a transformacdo do mundo, mas
esta a implica (FREIRE, 1992, p. 32).

Para Freire, a educacdo que se quer libertadora opera a aprendizagem como
fenbmeno que se da no individuo, enquanto este se compromete com agdes coletivas de
transformacdo de sua realidade social. Ela ndo é aquisicdo de habilidades técnicas
individualizadas nem competéncia dada a um individuo disposto a lutar sozinho por um
lugar financeiramente compensador, na estrutura capitalista das sociedades atuais, nem
tampouco aquisicdo meramente cognitiva. Ela é articulada a projetos coletivos,
construidos no dialogo, visando a transformacgdes sociais. Sao estas as suas palavras:

Se, de um lado, a educagdo ndo é a alavanca das transformacdes
sociais, de outro, estas ndo se fazem sem ela. Se de meu projeto de
acdo politica; por exemplo, excluo a a¢éo educativa porque s6 depois
da transformacdo é que posso me preocupar com educacao,
inviabilizo o projeto. Se, por outro lado, enfatizo apenas a educagéo
com programas de natureza técnica e/ou espiritual e moral ndo
mobilizo e organizo forcas politicas indispensaveis a mudanca, o
projeto se perde em bla-bla-bla ou vira puro assistencialismo
(FREIRE, 2000, p. 91-92).

O citado autor pensa a Educacdo como parte componente da sociedade, como
desenho que é produto da acdo dos sujeitos; portanto, para os educadores na sua
condicdo de construtores da Educacdo, 0s sujeitos necessitam ter claros os rumos para
onde estdo conduzindo o ato educativo. Dessa clareza é que nasce 0s caminhos
pedagdgicos, a relacdo educadoreducando, as implicacdes politicopedagdgicas de cada
acdo tomada. Em outras palavras: a formacdo e a atuacdo docente terdo que ser uma
acdo politizada.

Na educacdo dos jovens e dos adultos das classes populares, caso esta seja
freireana, permanece necessaria a discussdo sobre a identidade popular e sobre os canais
de organizacdo e de luta popular, a exemplo da organizacao e luta sindical ou partidaria
de operarios e de camponeses, na defesa de seus interesses. Nessa filosofia, 0 amanhd
ndo sera uma repeticdo do hoje ou decorréncia pré-estabelecida, como é, muitas vezes,
mecanicamente encarado. Ele sera possibilidade aberta, fruto das lutas de sua
construcdo, como foi dito pelo mesmo autor:

O amanha nem é a repeti¢do necessaria do hoje, como gostariam que
fosse os dominadores, nem tampouco € algo pré-estabelecido. O
amanha é uma possibilidade que precisamos de trabalhar e por que,
sobretudo, temos de lutar para construir. O que ocorre hoje ndo
produz inevitavelmente o amanha. A globalizagdo da economia ou 0s
avancos tecnoldgicos, por exemplo, ndo sdo em si mesmos,
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perfiladores de um amanhd dado como certo, espécie de alongamento
aprimorado de uma certa expressdo do hoje. A globalizacdo néo
acaba com a politica ao colocar a necessidade de fazé-la de forma
diferente. Se tende a enfraquecer a eficacia das greves na luta
operaria ndo significa, porém, o fim da luta. O fim ndo é da luta, mas
de uma determinada forma de lutar, a greve. Cabe aos operarios
reinventar a maneira de brigar e ndo se acomodar, passivamente, ante
o0 novo poder (FREIRE, 2000, p. 92-93).

Na filosofia freireana, a Educagdo, em todas as suas etapas e formas de
manifestacdo, seja ela escolar ou ndo, assume parte na construcdo de uma sociedade
mais justa e mais fraterna. Nesse percurso, desde a alfabetizacao, o individuo é chamado
a se posicionar diante do mundo. Sendo a leitura e a escrita uma ferramenta de apoio a
esta tarefa e uma atividade que ndo pode negar a sabedoria presente as pessoas,
independentemente do traquejo delas com a escrita. Sobre isso, Paulo Freire
argumentava:

Para que alfabetizar? Numa primeira aproximagao ao problema (...)
poderia dizer a vocé: para as pessoas que vivem numa cultura que
conhece as letras ndo continuem roubadas de um direito — o de somar
a leitura que ja fazem do mundo a leitura da palavra, que ainda ndo
fazem (Freire, in: BORGES & BRANDAO, 2005, p. 15).

O principio politicoeducativo de Freire ndo combina com 0s usos
individualizantes e individualizados da educacdo tecnicista nem com o discurso
neoliberal e pds-modernista que propaga a disputa e a diferenciacdo entre pessoas,
alimentando o preceito do “cada um na sua e no seu quadrado”. O papel transformador
da Educacéo apregoado por Freire ndo se restringe ao ato técnico de desvendar a escrita
de palavras ou de operacGes com numeros nem ao de codifica-las. Vai além: busca
auxiliar o sujeito a pensar criticamente e a tomar decisdes ante 0 mundo as quais serao,
muitas vezes, coletivas.

A Educacao, assim, percebe 0 mundo e seu movimento, tem clareza da diviséo
da sociedade em classes e em extratos sociais, tem consciéncia das lutas estabelecidas
entre classes, organizacdes e pessoas; tem o papel politico de desvelar situacbes que, de
um modo ou de outro, oprimem pessoas. Dessa consciéncia, mover os individuos a
acOes que resultem na superacdo daquilo que os oprime, fere-os ou maltrata-os. Esses
componentes cobram a Educacdo ser ato de tomada de consciéncia do sujeito e de
engajamento deste com a¢des ligadas a mudanca de si mesmo e do mundo; por isso, ato

ativo, radical, embora nédo-sectario, como explica o proprio Freire:



159

A euforia neoliberal me encontra onde sempre estive. Mais radical,
nenhuma sombra de sectarismo, por isso mais aberto, mais tolerante,
mais indulgente comigo mesmo e com os outros. Mas tdo decidido
guanto antes na luta por uma educacdo que, enquanto ato de
conhecimento, ndo apenas se centre no ensino dos conteudos mas que
desafie o educando a aventurar-se no exercicio de ndo sé falar de
mudanga do mundo, mas de com ela realmente comprometer-se.
(FREIRE, 2000, p. 96).

Essas linhas de raciocinio sobre educacdo revelam que a EJA, nos rumos que
vem seguindo na cidade e Jodo Pessoa, atada ao letramento e aos ditames
individualizantes do pds-modernismo, ndo se vale da filosofia freireana. A
desarticulacdo da EJA de lutas e de movimentos populares, apesar da adocdo de
discursos denominados de politicamente corretos, deixa, em termos concretos, 0S seus
alunos da EJA a moda neoliberal de ser cidaddo, ou seja, na base do “cada um por si e
Deus contra todos”. Isto porque a leitura de palavras soltas, tida como alfabetizacéo,
seguindo o modelo tecnicista de fazer alguém ler, ou a escolarizacdo atada a saberes
técnicos, instrumentais, com que se assegure boa produtividade ao processo produtivo,
ndo representa liberdade nem autonomia para ninguém. A metafora, apresentada pelo
proprio Paulo Freire, € esclarecedora disto:

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

Sem ser freireana, fazendo uso, por vezes, de trechos do pensamento de Paulo
Freire, a Educacdo de Jovens e Adultos no Municipio, no periodo pesquisado, nas
diretrizes que segue e nos parametros curriculares, adota, nesses primeiros anos do
século XXI, uma visdo que assume a aprendizagem como uma decorréncia social e
como préatica que nem sequer € atenta as macrointerferéncias nas atitudes e condicGes de
vida dos sujeitos. E apenas focalizada no individuo, como se dele, isoladamente,

dependesse a transformacdo das suas condicdes de vida e o acesso a cidadania plena.
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N&o se discute o limite da acdo escolar nem se analisa a forgca das determinacgdes das
estruturas socioecondmicas e de suas teias nem tampouco se cogita a possibilidade de
articulagcdo da acdo da escola com o de setores organizados da sociedade civil ou com
movimentos sociais que apresentem sintonia com os interesses dos educandos.

A educacdo freireana é sempre ato de aprendizagem, simultaneo ou equivalente
a luta politica dos educandos contra aquilo que os oprime. Assim, a escola se atenta aos
principios indicados por Paulo Freire, sera sempre articulada com a realidade de vida do
aluno, ndo apenas para falar dela, mas para transforma-Ila.

Do professor distante de uma educacédo freireana para a EJA, sempre esta sendo
exigido, dentro de um prazo estabelecido, habilitar pessoas para fazerem uso da escrita,
da leitura, do célculo matematico, de conhecimentos da Histdria, da Geografia, da
Biologia e de aspectos das Ciéncias da Natureza e da Sociedade, em acordo as
exigéncias dos PCNs (2000). Além do ensino, a LDB (1996), os PCNs (2000) e o
Parecer CEB 11/2000 exigem que o professor da EJA mova o aluno a se tornar mais
cidaddo, engajando-o na cobranca de seus direitos e no cumprimento de seus deveres. E
mais: de acordo com o Relatorio Delors (2001), é objeto da educagdo escolar
desenvolver o proprio equilibrio ecolégico do mundo, o convivio e a paz entre 0s povos
e as nacgdes, o desenvolvimento das pessoas e das nagdes.

Para garantir o “sucesso escolar”, compreendido como permanéncia do aluno na
escola e aprendendo, os professores seguem o desafio de trazer para dentro da sala de
aula a realidade de vida do aluno e fazer deste universo ponto de partida para o estudo
das questdes que compdem o curriculo escolar. A cobranga do “sucesso escolar”, feita
aos professores, trazia implicita a idéia de que a permanéncia do aluno na escola e sua
aprendizagem dependiam, em grande parte, dos procedimentos didaticos e pedagdgicos
do professor.

Imbuidas de garantir o “sucesso escolar”, sem que haja uma férmula para tal, as
professoras disseram que, em muitas situacées, viram-se sozinhas, tentando maneiras de
encontra-lo. Em entrevistas concedidas para a producdo do video Escola de Gente
Grande (CEDOP, 2004), relataram que, quando alguns alunos deixaram de freqientar a
escola, algumas se decidiram a ir até a casa deles e perguntar a razdo do abandono as
aulas. Essa estratégia funcionou em alguns casos isolados, mas a questdo da evasao na
EJA permaneceu sem ser resolvida.

N&o sei mais o que fazer, ja fui na casa deles, perguntei o que era que
estava havendo, dou atengdo... Mas todo ano é a mesma coisa. Eles se
matriculam, e depois comecam a faltar. Alguns ficam pelos
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corredores, muitos aparecem, mas so para a merenda... E dificil! E
quando vém pra aula, o adolescente quer terminar a tarefa e ndo esta
querendo nem entender, ndo estd preocupado em aprender.
(Professora M. A. S. — 182 entrevistada).

No periodo de minha observacdo ao ambiente escolar, notei que alguns jovens
vém a escola, mas deixam os cadernos na sala de aula e vdo ao péatio ou mesmo ao
portdo principal de entrada. N&o assistem as aulas. Depois da merenda, vdo embora.
Também ndo sdo reprovados. Muitos se evadem, deixam de vir completamente para a
escola. A evasdo de jovens e de adultos, segundo as professoras, € um fendmeno mais
complexo do que a de criangas. Ela atinge os adultos, mas tem sido mais verificada
entre 0os mais jovens. Sobre isso, uma das entrevistadas confessou:

(...) a evasdo escolar na EJA, é mais comum entre 0s jovens, pois eles
ndo querem se comprometer com aprendizagem. Para esses jovens
que ndo trabalham e que passam o dia na rua, a escola é um
prolongamento da ociosidade. (Professora O.F., décima entrevistada).

N&o obstante, a professora O.F. ndo culpa esses jovens de sua incapacidade de
permanecer, por muito tempo, estudando. Ela diz que a indisciplina desses jovens € o
resultado de suas histdrias de vida. Por outro lado, declara que ndo sabe que fazer para
garantir a permanéncia deles na sala de aula. Sobre esse mesmo assunto, outra
professora disse:

A evasdo é mais nos jovens. Eles desistem muito facil. Eles vém a
escola sem compromisso; vém pegar sO a carteira de estudante e
depois, desaparecem. Os adultos, esses ficam; sé saem se for por
questdo de trabalho. (Professora R.L., décima primeira entrevistada).

Ainda sobre a evasdo, em minha observacdo de campo, pude ver que alguns
alunos faltam muito as aulas; outros se ausentam por algum periodo, mas retornam
semanas ou meses adiante, no mesmo ano. Alguns, segundo as professoras, retornam no
ano seguinte. Essa presenca irregular do aluno na sala de aula nem sequer caracteriza a
evasdo, mas a auséncia temporaria deles na escola, o que amplia os desniveis de saberes
escolares entre aqueles de uma mesma sala. A irregularidade da freqiiéncia do aluno cria
dificuldades ao professor, que se vé com a dificuldade de seguir um planejamento
prévio de ensino, diante de um grupo de alunos que foram distanciando seus
conhecimentos escolares aproximados. Dentre 0s que se ausentaram das salas de aula,

alguns confessam que esqueceram o que ja haviam aprendido.
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Esse conjunto de situagdes amplia o desafio de se oferecer na EJA um ensino
que seja eqitativo, conforme é recomendado no Parecer CEB 11/2000, ou o de,
simplesmente, garantir a aprendizagem do aluno da EJA na escola. A disparidade de
conhecimentos que véo-se formando entre alunos de uma mesma sala de aula, devido a
irregularidades da presenca de alguns deles nas atividades escolares, resultam num
desafio para a conducdo do ensino de uma mesma série ou de um ciclo escolar.
Acrescidas a isso existem as diferengas que ocorrem no ritmo de assimilagdo de
informacGes das pessoas, sejam elas jovens ou adultas.

Em termos de material didatico para o desenvolvimento da aprendizagem dos
alunos, algumas professoras disseram contar, basicamente, com o livro didatico. Outras
se valiam de recortes de revistas e jornais, receitas culinarias, bulas médicas, panfletos
de lojas ou de supermercados, embalagens escritas de diversos produtos, cartolinas
escritas, anuncios etc. O quadro de giz era suporte usado por todas elas. Em todos 0s
casos, para o ensino, as professoras disseram que necessitavam ser criativas.

No entanto, ndo é somente pela evasdo ou pelas diferencas no ritmo de
aprendizagem dos alunos que as professoras necessitam de criatividade. Esta se faz
ainda mais necessaria quando a realidade das salas de aula é composta por uma
diversidade de sujeitos, onde ha alunos portadores do virus HIV, ex-presidiarios,
travestis, usuarios de drogas ao lado de alunos e alunas moralistas, ou de evangélicos,
decididos a converter a sua igreja seus colegas de escola. Ndo ha manual disponivel que
oriente a habilidade da conducdo para salas assim. Assegurar a ndo-evasdo, a
aprendizagem e 0 convivio respeitoso a essa diversidade é uma arte em que as
professoras ndo foram preparadas engquanto se instruiam nos cursos universitarios e nos
da formacdo continuada, fornecidos pela Prefeitura.

Até a época desta pesquisa, a Universidade, responsavel pela formacéo inicial
demonstrava pouco interesse para com a EJA. Esse desinteresse ndo € fato novo. Foi
destacado no Seminéario Nacional de Educadores de Jovens e Adultos, realizado de 22 a
25 de maio de 2006, na Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Belo
Horizonte.** A mesma questdo foi pauta do Seminério Nacional de Educag&o de Jovens
e Adultos, realizado na cidade de Natal, em setembro de 1996:

Dentre os problemas enfrentados pela EJA, destaca-se a falta de um
corpo docente habilitado para um desempenho adequado a essa
modalidade de ensino. Os cursos de formacdo para o magistério ndo

%2 Para maiores detalhes, ver: SOARES, Ledncio (Org.). Formacéo de educadores de jovens e adultos.
Belo Horizonte: Auténtica/SECAD-MEC/UNESCO, 2006.
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contemplam as especificidades da &rea e ha poucas alteragdes de
qualificacdo e especializacdo nos niveis de 2° e 3° graus, de modo que
0 professorado dispde de reduzidas oportunidades de
aperfeicoamento e atualizacgdo nos fundamentos tedrico-
metodoldgicos da EJA, restrito quase que exclusivamente aqueles
programas que empreendem esforgos de formagdo em servico de seus
educadores (PAIVA, MACHADO, IRELAND, 2004, p. 21).

O Seminario Nacional de Educadores de Jovens e Adultos, organizado por
instituicdes de ensino superior de Minas Gerais,** enquanto denunciava o descuido de
parte das universidades brasileiras para com a EJA, destacou também um movimento de
pessoas dessas universidades que lutam em prol de mais zelo para com essa modalidade
educativa. A margem das universidades, seguem os professores em busca de um
caminho que garanta sucesso a EJA. Seguem quase sOs, porque nem mesmo a
Universidade preocupou-se em dar-lhes uma formagdo inicial adequada. O Estado
parece distrair-se, sem ver a importancia dessa modalidade de educacdo, destinando
baixos salarios e pouco prestigio social aos que nela trabalham. A prépria escola, por
nutrir a ideia errdnea de que a escola é para criangas, parece dar razdo ao preconceito
com que se encara a EJA como uma intrusa da Educacdo, oferecendo-lhe menos
atencdo. Tudo indica que, dentro e fora da escola, a EJA é politicamente pouco
respeitada. Afinal, ela oferece educagdo aos que nunca gozaram do direito a ter direitos,
uma educacdo destinada aos financeiramente despossuidos, aos que exercem pouca
influéncia social. Sendo assim, ela é tratada como tal: uma educacao pobre para pobres.

Com toda essa carga de desprestigio, sobra aos professores as cobrancas
advindas de diversos interlocutores: MEC, universidades, gestores de Estados, de
municipios, de escolas, além dos tedricos que nutrem exigéncias a mais para quem da
aulas na EJA. Aos interlocutores burocratas parece facil pedir solugdes, embora, fora da
sala de aula, haja muito que se fazer para que a EJA obtenha sucesso. Um desafio que
nada resolve nas salas de aula depende da organizacédo geral do trabalho escolar e de sua
articulacdo com outras politicas, para além da escola. Uma ac¢do que parece nova, para a

qual ha muito que se aprender.

*® Participaram na organizagdo deste encontro, com o apoio do MEC e da UNESCO, as Universidades
Federais de Minas Gerais (UFMG), de Ouro Preto (UFOP, de Vigosa (UFV), de Juiz de Fora (UFJF), de
Sao0 Jodo del Rei UFSJ); a Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG).
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3.7 O aprender a aprender no dia-a-dia das professoras.

Dentre as professoras entrevistadas, a maioria confessou gostar de trabalhar na
EJA, mas duas disseram que estdo esperando somente o dia de se aposentar, ndo tendo
interesses em novos desafios de ensino. Algumas foram enviadas para essa modalidade,
porque estavam cansadas de lidar com criangas. Existem as que estavam sem turmas
durante o dia; por isso, tornaram-se professoras noturnas da EJA. Algumas nem sequer
se acostumaram com esse novo publico.

Estou na EJA ha cinco anos. Tenho 20 anos de Estado e 20 de
Prefeitura. Infelizmente ndo pode juntar para aposentaria, né? Entrei
na EJA mais por uma questdo de horério. Eu prefiro trabalhar com
criancas. Quando comecei na EJA ndo tinha outro horario. A pedido
da diretora, fiquei com os adultos a noite. Foi dificil no comeco, senti
muita dificuldade. Mas estou aprendendo com eles, serve como
experiéncia de vida. (Profa. L.M. — 42 entrevistada).

Durante minha observacao de campo, pude ver atitudes docentes muito diversas
entre as professoras. Algumas tratavam a aluno como se estivessem lidando com
criancas e tendiam a contentar-se com o trabalho que faziam, ndo buscando inovacGes
didaticas. Costumavam reduzir a aula ao trabalho de escrever deveres no quadro e pedir
ao aluno que copiasse. Em outra direcdo, havia professoras que ndo se sentiam prontas
ao oficio de ensinar; estavam sempre buscando se profissionalizar mais, estudando a
docéncia e a EJA. Diziam que precisavam conhecer mais para a escolha de contetdos e
para o estabelecimento de estratégias metodoldgicas que pudessem trazer maiores
resultados a aprendizagem dos alunos. De modo geral, mesmo entre as mais
conformadas no trabalho que faziam, a importancia do dialogo com o aluno foi
destacada, para conhecé-lo e para resgatar conhecimentos que eles traziam, embora, no
cotidiano docente, nem todas pratiquem essa acdo. Para algumas professoras, o dialogo
com o aluno é tdo fundamental que dele depende a conducdo do proprio ensino na EJA.

Isso € dito pela professora Maria das Gracas dos Santos:

O aluno jovem ou adulto da EJA ja vem com a educacgdo dele de
experiéncias vivenciadas, ele ja possui uma formacéo, s6 ndo sabe ler
e escrever. Em termos de conhecimento, muitas vezes nosso aluno
sabe mais do que nds. O que estd faltando é ampliar os
conhecimentos desse aluno em termos de instrumentacéo para que ele
possa codificar e decodificar a linguagem escrita.

Na educacdo de jovens e adultos, devemos partir sempre da
experiéncia de cada aluno, da vivéncia dele no dia-a-dia. E a partir da
vida cotidiana que o aluno se insere no processo de ensino-
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aprendizagem. Ao sentirem que estdo progredindo no conhecimento,
eles passam a ser mais auto-confiantes, confiam mais em si e no
trabalho do professor. Isso é gratificante tanto para o professor como
para 0 aluno. Ndo hd educacdo de jovens e adultos se isso nado
acontecer (Santos. In: SILVA, 2004, p. 57-58).

De acordo com a Profa. Maria de Fatima Medeiros Santana, a sala de aula para o
aluno da EJA é muito mais do que um lugar de letramento; é também um lugar de
reflgio:

Uns diziam estar na escola porque precisava de carteira de estudante
para a compra do ticket, o que lhes amenizaria o custo do transporte
para a procura de emprego ou para ir ao trabalho. Uma disse que o
marido chegava sempre embriagado e na escola ela se sentia aliviada
dele por alguns momentos. Outra disse que precisava se encontrar
com o namorado e em casa 0 pai ndo permitia. Um é motorista e disse
que se ndo aprendesse a ler e escrever corria 0 risco de perder o
emprego. Uma vilva alegou que a soliddo a fez voltar a escola. Uma
mae que tem um filho usuario de drogas afirmou que estudando sé
teria de encarar o problema depois das dez horas da noite. Uma
acalentava o sonho de um dia escrever um livro. E uma das alunas
estava cansada de servicos domésticos além da jornada de trabalho
como doméstica (Santana, In SILVA, 2004, p. 78).

Muitos que buscam a EJA o fazem-no por motivos que ultrapassam a
necessidade de se escolarizar. Isso amplia o trabalho docente, fazendo com que a aula
de EJA seja, também, um lugar de acolhimento e de apoio as pessoas que ndo
encontram, em suas familias, o carinho que necessitam. Essa ligacdo tem sido favoravel
a presenca do aluno na escola, mas tambéem amplia lacos que saem do cognitivo ao
afetivo, interligando alunos a uma determinada professora, pois, se ndo for aquela, ele
desiste da escola.

Além desse dado, encontram-se nas salas de aula, lado a lado, pessoas de quinze
anos com pessoas de sessenta, com diferencas de interesses e de comportamentos. Ha os
que trabalham, os sem emprego, os moralistas, os religiosos, alguns profissionais do
sexo, alguns dependentes de drogas. Ha pessoas que circulam no mundo do crime, 0s
que leem e escrevem, outros em fase de assimilacdo da estrutura silabica das palavras e
com dificuldades de coordenagdo motora na escrita, todos numa mesma série.

Essa pluralidade de situacdes desnorteia as professoras que, formadas para uma
sala de aula ideal, terdo de encontrar saidas para essa outra realidade escolar. Ao serem
questionadas sobre o modo de aprender a lidar com essa situacdo, disseram que
precisam aprender, dia ap6s dia, sem ter quem as ensine. A professora W.M. (142

entrevistada) declarou que nunca foi instruida, mesmo na Faculdade, a atuar com
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tamanha diversidade nem tampouco ouviu dizer que para a eficiéncia da aprendizagem
ela necessitasse entrar em detalhes que sdo proprios da vida privada do aluno; no
entanto, sabe que, para a EJA, essas questdes terdo de ser assumidas. Desamparada pela
ineficiéncia das receitas pedagogicas, trazidas pela Pedagogia e mesmo pelos cursos de

formacdo continuada, ela obrigou-se a encontrar seus proprios caminhos. Diz ela:

Um método para a Educacdo de Jovens e Adultos? N&o creio que um
método resolva. Temos de usar muitos métodos, de sermos artistas,
de fazer tudo que é preciso, temos de saber sair de situacGes, de
vencer empecilhos. Temos de estar sempre estudando, pesquisando,
coletando materiais didaticos, testando novos caminhos, envolvendo
o0 aluno na arte, na cultura, para ele se sentir com mais direitos, com
mais garra de aprender, sendo ele evade. Temos de aprender todo dia
a ser professora. Eu estou sempre aprendendo. (Profa. W.M. — 142
entrevistada).

A busca de uma aprendizagem que as habilite a lidar com as exigéncias e
situagcdes da EJA tem sido feita num caminho muito particular. Algumas, por conta
propria, procuram livros que as ajude; outras convertem sua sala de aula em laboratorio
de experimentac6es. Cada uma a sua maneira. Os exemplos confirmam isto:

As leituras muito influenciaram minha acdo. Quando se 1€ relatos de
préaticas de professores, somados a estudos teéricos, da-nos vontade
de p6r em pratica para ver se da certo. Eu fiz e deu certo. (Santana,
In: SILVA, 2004, p. 81).

Em outras palavras: pelo que relatam, as professoras necessitaram aprender a
aprender para atuar na EJA, mesmo que, até entdo, ndo conhecessem ou ndo fizessem
uso desta expressao.

Perguntadas sobre o aprender a aprender, assim denominado, das vinte
entrevistadas, apenas duas conheciam o termo. Elas lembraram que, nas agendas do ano
de 2002 distribuidas aos professores, havia a recomendacdo de se desenvolver na escola
os pilares essenciais para a educacdo na atualidade (aprender a conhecer, aprender a
fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser). As demais lembraram que a EJA teria a
meta de conduzir pessoas a cidadania, mas ndo se recordaram de ter-lhes sido
recomendado levar o aluno a aprender a aprender. Mesmo entre as que ja conheciam a
expressdo, nao houve conceituacdo precisa. Destacaram a motivacdo do aluno como
elemento fundamental para que ele aprenda na escola. Sobre si mesmas, reconheceram

que tinham muito a aprender para uma melhor docéncia na EJA.
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De um modo geral, mesmo ndo conhecendo este termo, todas elas confessaram
que é no percurso dos desafios do dia-a-dia que o professor identifica suas necessidades
de saber mais e é no suprimento das necessidades que se constrdi o caminho da propria
aprendizagem. A urgéncia das respostas pedidas pelas cenas em processo, vividas no
cenario da escola, obrigou-as a reconhecerem que sabiam pouco. Desse reconhecimento
nasceu o desejo de aprender mais, para um melhor exercicio da profissdo. Nao havendo,
em muitos casos, quem as ensinasse, experimentaram o desafio de aprender a aprender
sozinhas. Esse exercicio que faz parte da realidade das professoras alcanca também os
professores. Muitas vezes, nem sequer se liga a experiéncias de sucesso, como bem

ilustra o seguinte relato:

N&o tive sucesso na alfabetizacdo de todos os alunos, embora um ou
dois acabaram conhecendo letras e a maioria se sentiu estimulada a
prosseguir estudando. Contudo, o trabalho de formar grupos, de
fortalecer uma comunidade, foi o maior resultado que obtive.

Muitas coisas atrapalharam. A estrutura da escola me atrapalhou. Nao
havia por perto outros profissionais da &rea para discutirmos o
cotidiano da alfabetizacdo. Havia somente eu e o Flavio. Isso
atrapalhou. Outra dificuldade foi minha inexperiéncia, ndo naquilo
que eu fiz, mas no que ndo fiz em relacdo a alfabetizacdo. Embora eu
tenha interesse de saber mais, de me aprofundar, de me especializar
neste campo de trabalho. Mas a principal dificuldade foi lidar com o
desinteresse do aluno em freqlientar a escola. Para muitos a
habilidade de ler e escrever palavras ndo é uma necessidade basica.
Precisa-se de tempo para convencé-los de que aprender a ler é de
extrema importancia na vida deles. Isso porque, na verdade, eles ja
sdo alfabetizados, no sentido amplo da idéia; eles sabem se virar no
seu dia-a-dia. Muitos trabalham, tém vida independente, ndo
dependem de familia, nem do pai, nem da méae. E também, na praética,
a escola ndo Ihe traz respostas ou melhorias imediatas. O resultado do
trabalho da escola s6 pode ser medido anos depois (Ivalcir de Souza.
In: SILVA, 2004, p. 74).

As observacOes de sala de aula e os dados reunidos nas entrevistas confirmaram-
me que as professoras (também os professores), sem consciéncia, aprendiam a aprender
sozinhas, cada uma a sua maneira. Nesse percurso, reuniram davidas, conversas com
colegas de trabalho sobre fatos da docéncia, experimentaram aulas e refletiram nestas,
buscaram novos caminhos de ensino, recorreram a leituras de livros e de revistas
especificos, somaram informacGes adquiridas de cursos universitarios, ingressaram em
cursos de pds-graduacdo, participaram de seminarios, duvidaram do que sabiam,
conversaram com alunos, reuniram aprendizagens trazidas da infancia, somaram dados

de ca e de 14, foram a cursos de formacdo continuada (algumas ndo foram), foram ao
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teatro com seus alunos, participaram na composicdo de poesias e de versos com seus
alunos, acharam que j& sabiam, cantaram e pediram que seus alunos cantassem, ditaram,
escreveram no quadro, planejaram, ndo planejaram, arriscaram, perderam paciéncia,
leram livros, demonstraram, por fim, que o aprender a aprender ndo possui um método
estabelecido nem esta, necessariamente, ligado as recomendacdes do Relatorio Delors
(2001). Ele é vivido pelos docentes e pelos discentes; ndo tem uma receita a seguir nem
é vivido da mesma forma por quem o pratica; retne elementos do ensino formal com
saberes adquiridos em outros cenarios da vida humana; utiliza-se de mdltiplas
referéncias, como sugere Ardoino (1971; 1993); agrega compreens@es conceituais com
praticas de atendimento a demandas concretas; inclui a construgdo individual e/ou
coletiva de caminhos didaticos; combina disciplinaridade, multidisciplinaridade,
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, numa jungdo de novos com velhos saberes
e ndo despreza a possibilidade de manter velhas préaticas docentes, na certeza de que
havera, sempre, algo a ser mantido.

Diante de tudo isso, pode-se afirmar que o aprender a aprender é a arte de
aprender, intencionalmente, a partir de dados coletados de diversas fontes, orientados
para a solucdo ou para o enfrentamento de questbes trazidas por um determinado
problema; ato em processo, inacabado, aprendizagem mais voltada para o
enfrentamento de situagdes do aqui e do agora, sem negar o passado e o futuro; refere-se
a questdes individuais ou coletivas, vivenciado com ajuda de terceiros ou sem ela. Por
ser ato ligado a questBes concretas, ele é pratico e necessita das discussdes teoricas, pois

ndo existe teoria sem pratica nem pratica sem teoria.

3.8 Razdes para o0 abandono ou para o retorno a escola

No primeiro grupo focal com alunos, falando-se sobre as razdes para se procurar
ou para se desistir da escola, foram trazidas historias que conectavam as condicdes
econbmicas, culturais, circunstanciais ou geogréaficas das pessoas a sua respectiva busca
ou abandono da escola. llustrando tal fato, Wagner disse que, se fosse somar o tempo
que freqlientou a escola, contaria aproximadamente, quatro anos. Havia deixado de
estudar, por falta de interesse. Antonio foi a escola quando era crianca, mas ndo
gostava; por isso desistiu de freqlienta-la. Severino achava os professores mal formados
e considerava as aulas ruins. Sonia disse que a escola era longe demais; por isso ela ndo

teve como continuar estudando. Marconi viu amigos projetar-se na vida, gragas aos
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estudos. Téania, antes mesmo de aprender a ler, deixou a escola para casar. Linaria, no
periodo da infancia, chegou a cursar a quarta série, mas ndo aprendeu a ler. Germano
precisou trabalhar e ndo sobrou tempo para os estudos. Todos esses freqlentaram a
escola durante algum tempo, mas ndo concluiram as quatro primeiras séries do Ensino
Fundamental. Josafa, Cicero e Maria Antonia estéo freqiientando a escola pela primeira
vez, pois, desde muito cedo, necessitaram ajudar os pais no trabalho da lavoura. Agora,
j& adultos, pressionados pelo mercado de trabalho e por circulos de amizade, decidiram-
se a retornar a escola.

Em todos os grupos focais, 0s motivos alegados pelos educandos para ndo terem
freqlientado a escola ou para ndo terem concluido o Ensino Fundamental, no periodo da
infancia ou da adolescéncia, foram semelhantes. Ligavam-se ao modo de ser da escola,
as condicdes de vida que levavam, a uma opcao pessoal, a necessidade de trabalhar ou a
longa distancia da escola que existia. Da mesma forma, assemelham-se 0s motivos
apresentados para o retorno a escola, na atual etapa da vida:

Meu nome é Erinaldo, tenho 32. Nunca estudei, é a primeira vez.
Comecei a estudar de dois anos para ca. O que me fez vir foi porque
quero chegar na minha velhice podendo pegar uma biblia, um livro,
uma bula de remédio, alguma coisa, e I&. Anotar um recado... Entéo,
o0 motivo foi esse. Facilita muito saber ler, né? (2° Ciclo — Grupo
Focal 4).

Sou Helena, tenho 36 anos. No meu caso, parei de estudar. Decidi
voltar por causa do trabalho que precisa que eu saiba ler. Minha
patroa cobra muito, eu té estudando por isso (2° ciclo — Grupo focal
4).

Sou Damiana, 26 anos. Hoje, para trabalhar, se exige um grau de
estudo. J& perdi muito emprego por ndo saber ler, por isso voltei. (2°
Ciclo — Grupo Focal 4).

Eu, Erivania, tenho 24 anos. Vim porgue sem estudo ndo se arruma
emprego melhor. Eu trabalho como doméstica, como a maioria das
meninas aqui. Eu ndo quero passar a vida inteira trabalhando na casa
dos outros, quero arrumar um emprego melhor (42 série — Grupo
Focal 5).

Meu nome é Marco, tenho 29 anos. Vim estudar por causa da
necessidade de emprego, foi 0 motivo maior. Porque hoje em dia tudo
é através de estudo. Parei de estudar para me envolver com artes
marciais e agora vejo que ndo é por ai. E agora estou levando o
estudo a sério (1° ciclo — Grupo Focal 5).

Eu desisti porque eu brigava muito no colégio. Eu ndo me unia com
ninguém. Eu ndo ia com a cara nem dos professores, nem dos alunos,
nem da diretora. Ai ndo dava para estudar mesmo. Eu ndo tinha
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cabeca. Entdo pronto, abandonei a escola. Agora eu td comecando de
novo. (Fabio — 42 série — Grupo Focal 4).

Eu comecei a estudar com 13 anos, continuei até os 14. Ai eu
engravidei e parei de estudar. Minha menina tem cinco anos e eu
quero ajuda-la nos deveres da escola. (Joseilda — 1° ciclo — Grupo
Focal 5).

Eu deixei a escola porque 0 meu pai arrumou um Servico numa
fazenda muito longe. Eu estudava. Ai, pra ndo deixar ele sozinho na
fazenda, eu tinha que morar com ele, para fazer a comida, fazer o
café, ajeitar a casa. Por isso ndo tive tempo de estudar. Agora que
estou morando aqui, voltei a estudar, ja faz 3 anos (Edileuza — 24
anos — 2° ciclo —Grupo Focal 5).

Eu vivia na rua, sem oportunidade de estudar, me sentia uma pessoa
excluida porque ndo sabia ler nem escrever (Alexandra — 22 anos — 2°
ciclo — Grupo Focal 2).

Eu nédo tive oportunidade quando era crianca. Me chamo Manuel,
tenho 37 anos. Foi depois de casado, com 0 apoio de minha esposa
que resolvi estudar. Estudo porque é importante. Nao saber ler faz
vergonha. Faz dois anos que estudo (2° ciclo — Grupo Focal 5).

Sou Maria da Conceicdo, Néo tive a oportunidade de estudar quando
era crianga e agora, depois de uma certa idade, t&6 tendo essa
oportunidade. Vou ocupar minha cabeca estudando, para ler melhor,
para escrever melhor, para um dia escrever um livro sobre minha
vida. E um sonho que eu tenho desde que era criancinha (34 anos — 2°
Ciclo — Grupo Focal 3).

A causa do analfabetismo e dos baixos indices de escolaridade € tratada por

Jamil Cury, no Parecer CEB 11/2000, como fruto de um percurso histérico do Pais:

Suas razoes sao de ordem histérico-social. No Brasil, esta realidade
resulta do carater subalterno atribuido pelas elites dirigentes a
educacdo escolar de negros escravizados, indios reduzidos, caboclos
migrantes e trabalhadores bragais, entre outros. Impedidos da plena
cidadania, os descendentes destes grupos ainda hoje sofrem as
consequéncias desta realidade historica (Parecer CEB 11/2000 — In:
Soares, 2002, p. 33-34).

Mais de 50% das pessoas entrevistadas nos grupos focais alegaram que a
escolarizacdo oferece a oportunidade de ascensdo no emprego e da maiores chances
profissionais, sendo esta a principal razdo para se procurar a escola na fase adulta. Mas,
além desta, ela também €é procurada como lugar de se aprender a ler, a escrever e a falar
bem; lugar para a obtencdo de diplomas; ambiente de amenizacdo da fome devido a
merenda oferecida; chance de superacdo da vergonha de quem nao estudou durante a

infancia; meio propicio a superacdo da timidez; ponto de favorecimento a novas
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amizades; auxilio para uma maior autodisciplina; oportunidade de conhecer direitos e
deveres e de se firmar respeito ao outro e a si mesmo. Mas a escola, apesar dessas
contribuigcdes positivas, € vista por alguns como lugar pouco atraente, de modo que
essas pessoas sO a procuraram por pressdes sociais da familia, do trabalho ou de amigos:

Gostar de estudar eu ndo gosto. Mas venho pra escola por causa de
minha mae. Ela quer que eu estude (Marcio, 22 anos — 42 série).

Tenho 29 anos, meu nome é Roseane. E como a colega falou: a
necessidade de emprego me trouxe pra escola. Hoje para tudo tem
que ter estudo. Entdo eu estou com muita dificuldade de emprego.
Quando eu arrumo, tem de ter estudo e eu ndo tenho. Por isso, voltei
a estudar (Grupo Focal 5).

A presenca do aluno na escola, pelo que dizem os educandos, também traz

vinculos com outras subjetividades bem mais pessoais. Por exemplo:

Eu ndo tenho vergonha do professor. Ndo faco perguntas ao professor
porque tenho vergonha dos amigos (Wagner — 26 anos —Grupo Focal
1).

Eu tinha medo de passar vergonha. A professora fazia os alunos
passarem vergonha. Eu deixei a escola por isso. Eu ndo queria
estudar. Tinha aquela inseguranca comigo. Tinha medo dela me
chamar no quadro. Agora eu ja me controlo mais. Eu fiquei nervoso.
Depois eu comecei a ficar mais relaxado, gracas a Deus, estou
superando. Mas, ainda hoje, ndo admito ninguém me fazer passar
vergonha (Valdir — 42 anos — Grupo Focal 4).

O medo de passar vergonha na escola manifestado pelos alunos entrevistados
levou-os a calar duvidas, resultando na queda do rendimento escolar e até, para alguns,
no abandono a escola. Sentem a necessidade de ser bem tratados pelos docentes e de ver
seus rendimentos escolares reconhecidos. Quando se sentem valorizados na escola,
procuram frequenta-la mais. Do contrario, comecam a perder o gosto de vir a escola e
passam a té-la como lugar pouco interessante, mesmo quando o destrato vem sob a
forma de avaliacdo que os desqualifique. Nesse sentido, é ilustrativa a fala de uma
educanda do Segundo Ciclo:

Se o professor estimula, chega bem humorado, ap6ia o aluno,
aumenta o interesse do aluno de aprender. Se o professor nado
considera o que a gente faz, a gente se desinteressa. A gente adulto é
igual a uma crianga. (Maria — 34 anos — Grupo Focal 3).



172

Todos os alunos entrevistados declararam que querem aprender os conteldos
escolares, mesmo entre os que disseram ndo gostar de vir a escola. Alguns deles
revelaram dificuldades de aprender a ler, a escrever ou a fazer célculos matematicos.
Entre os problemas que dificultam essas aprendizagens, o esquecimento foi 0 mais

citado:

A dificuldade que eu tenho € a de juntar as letras. E como se eu me
esquecesse. Aprendo hoje, amanhd ja ndo me lembro mais (Daniele,
23 anos, Grupo Focal 6).

Aprender a gente aprende. O problema é que a gente tem que
trabalhar e s6 estuda nessa horinha. Se a gente tivesse mais tempo...
(Maria Targino, 49 anos, Grupo Focal 6).

Em cada grupo focal, uma ou duas pessoas disseram ter dificuldades de lembrar
o0 que foi apreendido na aula do dia que passou; contudo essa facilidade de esquecer ndo
foi assumida como empecilho definitivo para a aprendizagem. Mesmo se esquecendo de
parte do que parecia ter sido assimilado, alunos disseram: “alguma coisa sempre fica”.
Essa parte foi lembrada — o que eles consideram aprendizagem.

O esquecimento de parte do que € ensinado pelas escolas ndo é um fenémeno
que atinge somente aos alunos da EJA. Um estudo realizado pela Socony-Vacuum Qil
Co. Studies (JUNIOR & FERREIRA, 1986) apresenta o0 seguinte quadro de

porcentagem de retencdo mnemaonica:

COMO APRENDEMOS

1% através do gosto

1,5% através do tato

3,5 através do olfato

11% através da audigao

83% através da visdo

PORCENTAGENS DOS DADOS RETIDOS
PELOS ESTUDANTES

10% do que léem

20% do que escutam

30% do que véem
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50% do que véem e escutam

70% do que dizem e discutem

90% do que dizem e logo realizam

METODO DE ENSINO DADOS RETIDOS DADOS RETIDOS
DEPOIS DE 3H DEPOIS DE 3 DIAS

Somente oral 70% 10%

Somente visual 72% 20%

Oral e visual simultaneamente 85% 65%

De acordo com o estudo acima, a aprendizagem e a capacidade de retencéo
mnemdnica dos educandos tem relacdo direta com os estimulos sensoriais explorados
no processo de ensino, ou seja, se relaciona, diretamente, aos recursos didaticos e aos
métodos de ensino empregados. Diante disso, fica uma pergunta: Por que alunos que
vivenciaram as mesmas metodologias e ficaram expostos aos mesmos recursos e
material didatico apresentaram diferencas de aprendizagem, com diferencas na retencao
de dados apresentados numa mesma aula?

Um relato trazido pela professora Maria José Candido Barbosa, publicado por
Silva (2004), oferece elementos que nos conduz a pensar que a aprendizagem das
pessoas ndo decorre somente dos procedimentos didaticos das salas de aula nem dos
recursos nela utilizados. De acordo a sua descrigdo, a aluna J. ndo perdia um dia de aula,
mas, sem se alfabetizar, ha sete anos, repetia a primeira série. Sua idade ja ultrapassava
0S quinze anos, o que fez a escola induzi-la a deixar as salas de alfabetizacdo do horario
diurno dedicado as das criancas e passar a estudar a noite com os alunos da EJA, que a
tinham como doida, marginalizando-a. Sua quietude a fazia praticamente invisivel, seu
rosto quase nao se via, era encoberto com os cabelos. A professora, diante esta situacéo,
decidiu-se a conhecé-la melhor. J., ao se sentir segura com a professora, contou que ndo
era querida pela mde, uma prostituta que a rejeitara desde a gravidez com varias
tentativas de aborto. A professora, mesmo sem conseguir se fixar no que a escola lhe
ensinava, gostava de falar sobre filmes e artistas de novelas. Relatava com precisdo
assuntos relativamente complexos, a exemplo de uma matéria sobre tecnologia genética,
veiculada num programa de televisdo. Disse que quem a trazia a escola era o pai, que
ndo conseguia emprego; por isso, quase sempre ela chegava a escola com fome. A

merenda escolar era a sua principal refeicéo.



174

A professora percebeu que, para aquela aluna, uma aula tradicional e cuidada,
mesmo ilustrada de recursos e materiais didaticos variados, ndo se fazia suficiente. Era
preciso demonstrar-lhe sobretudo carinho, respeito e admiragédo e com esse cuidado,
trabalhar sem diferencia-la dos demais alunos da sala, as atividades de leitura, escrita e
realizar célculos matematicos. Tal experiéncia deu certo, conforme as palavras da
professora:

Quanto a j., no segundo ano em que estudou comigo, foi aprovada
para a segunda série, apesar do medo do novo que uma nova sala e
uma nova professora representavam, da minha preocupacdo se ela
estava realmente preparada emocionalmente, pois tinha medo de que
ndo soubessem acolhé-lha (coisa de professor que acha que fez um
bom trabalho!). Mas ai o cabelo ja ndo escondia seu rosto bonito e ela
ja lia e escrevia até para a diretora da escola (Barbosa. In: Silva,
2004, p. 85).

O pensamento de que a aluna J. era incapaz de aprender foi desfeito pela astlcia
de uma professora que percebeu a importancia de se considerar, no ensino, o estado de
inseguranca emocional das pessoas, numa combinacgdo que ndo dispensa o uso adequado
de material didatico e de estratégias de ensino.

Outro relato que revela a importancia do estado emocional do aluno para a
aprendizagem escolar foi apresentado por outra professora, envolvendo a historia de um

aluno que possuia baixa estima e que fazia uso de drogas:

Em 1998, eu peguei uma turma de alunos muito pesada. Havia alunos
envolvidos com drogas, com bebidas, aquele ano foi duro. Eu ndo
sabia o que fazer. Convidei pessoas que sabiam lidar com o problema
para fazer palestras sobre o alcool, sobre as drogas, trouxe pessoas
que haviam se libertado do alcool. Um dos alunos, chamado M., era o
mais dificil. E me dediquei a ajuda-lo. Ele se drogava muito, fumava
maconha, cheirava cola, no primeiro dia de aula j& veio drogado. Eu
vi que ele precisava de mais atencdo do que os outros. Fui criticada
por dar atengdo a ele. Disseram que eu queria ser a “boazinha”. Eu
conversava muito com ele e ele passou a me ter como uma amiga. Ele
era muito revoltado, dizia ser filho de um “safado” e usava outros
termos para desqualificar o pai. A amizade que ele sentia por mim foi
importante para ele continuar estudando. Aos poucos, fui
convencendo ele, mais e mais, a estudar. Hoje ele é casado, tem trés
filhos, terminou a quarta série, e deixou as drogas. Ele disse que foi
preciso o apoio da escola, e agradece a mim, que fez ele perceber que
ao invés de estar agredindo a alguém, usando drogas, se auto-agredia.
(Profa. V., 62 entrevistada).

A discussdo sobre o impacto dos sentimentos e das emog¢des no comportamento
e na capacidade humana de aprender ndo é nova. Goleman (2001) lembra que

Aristételes, na Antiguidade, deu relevancia positiva ao ato de alguém zangar-se, desde
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que essa flria emocional fosse contra a pessoa certa, na medida certa e na hora certa.
Ainda sobre a emocdo, ele nos faz recordar que Antoine de Saint-Exupéry, em “O
pequeno principe”, destacou: “[...] € com 0 coracdo que se Vé corretamente, o essencial
é invisivel aos olhos.” Goleman (2001) desenvolveu a ideia de que existe a inteligéncia
emocional, a qual exerce influencias decisivas sobre a razdo. Para Goleman (2001), a
emocdo é algo de definicdo imprecisa, porquanto ha centenas de emocdes, juntamente
com suas combinac@es, variaces, mutacdes e matizes. Ha mais sutilezas de emoc6es do
que as palavras que temos para defini-las. Sua descricdo do analfabetismo emocional e
as orientacdes dadas para a alfabetizacdo emocional levaram muitos estudiosos,
principalmente nos Estados Unidos, a investirem em testes para medir o grau de
inteligéncia emocional das pessoas, nos moldes dos testes de medicdo do QI. Essa
educacdo afetiva é explicada por Brearley:

[...] se refere ao que acontece dentro do aluno, e ndo com o que
ocorre com o aluno. Ela abrange menos as experiéncias que o aluno
vive e mais 0 que ele faz com essas experiéncias. (...) A educacgéo
afetiva é um processo auto-explicativo, que se reflete no aprendizado
da mesma forma que acontece com o desenvolvimento da inteligéncia
emocional nos dias de hoje. A vantagem é que hoje temos o beneficio
de uma base de conhecimento de como o cérebro funciona, o que foi
negado para geracdes anteriores (BREARLEY, 2004, p. 80).

Brearley (2004), num breve histérico sobre estudos dedicados a analisar a
relacdo da inteligéncia com estados emocionais, nos conta que Abraham Maslow, ap0s
0s anos de 1950, se destacou porque parou de pesquisar as razbes do fracasso escolar
para se dedicar a descoberta do que motiva as pessoas a aprender. Maslow, em suas
teses, ensinava que as pessoas buscam aquilo que necessitam e seguem uma hierarquia
para a satisfacdo de suas necessidades, sendo priorizadas as necessidades basicas.
Assim, quem esta com fome procura, primeiro, alguma maneira de encontrar alimentos,
para depois dedicar-se a outras satisfacdes, tais como: encontrar amigos, cuidar da
aparéncia ou de outro foco de interesse, sempre seguindo a uma ordem de prioridade.

Discutindo a inteligéncia emocional na sala de aula, Brearley afirma:

O aprendizado bem-sucedido é a combinagdo de sentimento,
raciocinio e a¢do. Aquilo que sentimos determina ndo somente o que
pensamos, mas como pensamos. A conseqliéncia dessa parceria
poderosa e irreprimivel é o comportamento que pode as vezes ser
inteligente e outras vezes ndo. O centro de controle do aprendizado
s8o nossas emogOes. Elas sdo os facilitadores e, paradoxalmente, os
restringentes do que e como aprendemos (BREARLEY, 2004, p. 9).
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Desde as teorias de Goleman (2001) acerca das influéncias da emocéao sobre a
razdo, muitos cursos foram promovidos ao redor do mundo, para desenvolver a
inteligéncia emocional das pessoas, dirigidos a empresas que visam a um melhor
desempenho de seus funcionarios. O estudo sobre a inteligéncia emocional segue a
tendéncia classificatoria dos comportamentos, da emogao e da aprendizagem humana,
que desvincula o fendmeno da aprendizagem da realidade social das pessoas. Esse
assunto foi tema de algumas oficinas pedagogicas, feitas nos cursos de formacéo
continuada de professores da rede publica de Jodo Pessoa. No entanto, ndo obteve
sucesso, principalmente na EJA. A forma de tratar da emocdo das pessoas, como
inteligéncia emocional, desvinculando esta das condi¢fes e situagdes de vida do
individuo, como se ela se produzisse autonomamente com e no individuo, ndo
combinava, desde o comeco, com 0s principios tedrico-filoséficos da EJA. Nédo se
podem pensar 0s sentimentos e emogdes de uma pessoa isolando-a de seus contextos

sociais.

3.9 Um pouco mais sobre a aprendizagem dos jovens e dos adultos.

A Educacéo e a formacdo do caréater, segundo dizem os alunos, comecam antes

da escola: na familia.

A educacdo ndo estd na escola, esta em casa. Mas, na escola, se
ensina educacdo também. Se vocé vem para a escola para aprender,
claro que vocé esta sendo educado. Se ndo quer assistir aula, é porgue
a educacdo ja falhou, Ia de traz. (Ivonaldo — 35 anos — Grupo Focal
4).

Eu vou dizer uma coisa: ja vi muita gente estudada e formada, e
principalmente, nas classes mais altas, mas eu vou lhe dizer, sem
estudo, eu ndo me troco por certas qualidades de gente; porque eu sou
pobre, sou sem estudo, mas falo até com o Presidente, e sei me
expressar, apesar da minha ignorancia de estudo. Outra coisa, 0 que
ele disse é verdade: se a gente ndo tiver educagdo em casa, a gente
ndo vai ter educacdo la fora; vai ser dificil alguém educar a gente,
porque a educacdo comega em casa (Marina — 47 anos — Grupo Focal
4).

Contrariando o senso comum, que julga mais inteligentes as pessoas letradas,
alguns alunos disseram que, para se viver num mundo letrado como o atual, sem saber

ler nem escrever, a pessoa necessita ser duplamente inteligente. Eles também
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explicaram que a comparagdo, muito comum, que diz ser cego aquele que nao sabe ler,

como se cegos ou analfabetos fossem burros, é um equivoco.

A pessoa que ndo sabe ler é inteligente, usa a inteligéncia mais do
que o letrado. Eu ndo sei ler, t6 aprendendo agora, mas conheco o
Parand, S&o Paulo e Bahia. Sei andar em todo canto, e nunca precisei
de ninguém. Ando em Séo Paulo. E por qué? Porque sou inteligente.
E essa de dizer que quem ndo Ié é como um cego, quem disse que
cego nao tem inteligéncia? E, como € que ele anda, sozinho, com uma
vareta na rua? Quem € cego e quem ndo |& tem que ser mais
inteligente do que quem I&. Eu acho isso (Gabriel — 32 anos — Grupo
Focal 4).

Quando pedia informacdo de como fazer, por ser analfabeto, era
discriminado e humilhado. Nem sempre quem € analfabeto é burro. O
letrado s6 sabe fazer isso, eu sei fazer muitas coisas. Quando eu
aprender a ler, vou juntar o que eu sei com a leitura. E pode ser que
eu seja mais inteligente do que o letrado (Antdnio — alfabetizando —
32 anos — Grupo Focal 1).

As aprendizagens decorrem do desejo de aprender e da insercdo das pessoas em
situacOes praticas que lhes pecam mais conhecimentos, advindas de situagcdes pessoais

ou sociais:

A primeira vez que eu vim para Jodo Pessoa, pra trabalhar na
construcdo, eu ndo sabia pegar o 6nibus. Eu queria ir para o Bessa,
ficava perguntando qual 6nibus. O 6nibus passava e eu, sem saber ler,
ficava confuso, perdia o 6nibus. E nessas horas que saber ler faz falta,
e a gente comeca a buscar um jeito de identificar o 6nibus, decorar as
letras, 0 nlmero, até saber se virar s, sem precisar ficar perguntando
toda hora a um e a outro (Marcos, 29 anos, Grupo Focal 5).

Meu namorado sempre me mandava cartas, bilhetes e cartdes muito
lindos e eu nunca pude mandar um pra ele. Uma vez ele me
perguntou: eu te mando tanta coisa, porgue vocé nunca me responde?
Eu tive de dizer que ndo sabia ler nem escrever (Alessandra, 22 anos,
Grupo Focal 5).

Eu passei quatro anos num trabalho, um dia teve uma reunido, todo
mundo tinha de participar, e eu tinha de escrever meu nome, 0 nome
do meu setor, o nome do meu diretor e eu ndo sabia ler nem escrever.
Ai eu pedi um tempo, disse que tinha esquecido meus 6culos e que eu
ia escrever depois. Entdo, eu pedi a um colega para escrever por mim,
0 nome do meu setor, do meu diretor, para depois eu assinar (Manuel,
38 anos, Grupo Focal 5).

Quando fui tirar a carteira de trabalho, precisei assinar 0 meu nome,
eu estava com a namorada, e quando foi na hora eu tive de melar o
dedo. Passei a maior vergonha (Antonio, 22 anos, Grupo Focal 5).
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Os educandos, indagados acerca do que faziam para se locomover, trabalhar e
viver numa cidade grande, sem ter o dominio suficiente da leitura e da escrita,
responderam que a pessoa, para sobreviver nas cidades grandes ou em qualquer lugar do
mundo, depara com situacfes que pedem o uso da inteligéncia e impdem a necessidade
de ela aprender; seja isso para exercer uma profissdo ou para ser aceito socialmente. Em
suas explicacOes, contam que, para aprender, primeiro observam o procedimento ou 0s
passos para o desenvolvimento de uma determinada atividade, depois procuram realiza-
la. A aprendizagem s6 se confirma quando a pessoa € capaz de fazer a acdo; a
observacao s6 ndo basta. Sao estas as suas palavras:

Primeiro eu olho, aprendo 0 macete, copio e pratico. Aprendi minha
profissdo de pedreiro assim, em matéria de construcdo, sei fazer tudo
(Paulo — alfabetizando — 28 anos — Grupo Focal 1).

Né&o basta s6 olhar, tem que comecar do comeco, prestar atencdo e
querer pegar do comeco e ir até o fim. Quando chega até o fim, é
sinal que vocé aprendeu. A maior dificuldade t4& em saber comecar
(Severino — alfabetizando — 20 anos — Grupo Focal 1).

Para pegar 6nibus, eu decorei 0os numeros, mas nao lia os destinos,
mas chegava (Wagner — alfabetizando —26 anos — Grupo focal 1).

Eu aprendi olhando, tenho uma maquina e comecei a cortar cabelos
dos meus sobrinhos, depois passei a cortar dos vizinhos e corto
cabelos até hoje, sem ninguém me ensinar (Erinaldo — 2° Ciclo — 32
anos — Grupo Focal 4).

Eu aprendo por observacdo. Eu presto atencdo, guardo na cabeca.
Depois faco (Antdnio — alfabetizando — 32 anos — Grupo Focal 1).

De acordo com os depoimentos dos alunos, para o exercicio de profissdes e para
a locomocdo ou comunicacdo em ambientes letrados, as pessoas que ndo leem nem
escrevem exercitam a observacdo de fendbmenos e a memorizagdo de seus
desdobramentos. Em alguns casos, se valem de marcagdes geograficas, da memorizacao
de cores ou de signos gque servem de orientacdo para a localizacdo de lugares ou para a
sequéncia de acdes na realizacdo de tarefas. Os que leem, confiam no que esta escrito,
usam mais o raciocinio e menos a memdria, enquanto os ndo letrados, além do

raciocinio, necessitam fazer uso permanente da memdria.

Eu sou encanador. J& montei peca muito complicada. Para ndo errar,
eu marco as pecas, faco dum jeito que eu sei qual é a primeira, depois
a segunda. Eu tenho minha inteligéncia e forca de vontade. Fago
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qualquer encanacao, em qualquer prédio. Resolvo tudo, mesmo que
sO agora eu esteja aprendendo a ler (Gabriel, 32 anos, alfabetizando —
Grupo Focal 4).

As vezes a pessoa precisa tomar um 6nibus, ai eu decoro as letras. As
letras eu conhego, s6 ndo sei juntar e dizer a palavra. Eu gravo as
letras do Onibus, porque eu ndo posso gravar as palavras na minha
cabeca. Vou para casa no Onibus certo, sem perguntar (Maria
Targino, 49 anos, alfabetizanda — Grupo Focal 6).

A necessidade de auxiliar a memoria para lembrar seqiéncias na realizacdo de
atividades que ndo permitam erros levou pessoas ndo-alfabetizadas a inventar
codificacBes que sdo cddigos escritos de ldgica propria. Outros, sem o dominio da
escrita, para a efetivacdo de tarefas que exigem anotacdes, a exemplo da organizagéo de
eventos em hotéis a servico de empresas, valem-se da memoria e de associacdes do
novo a coisas ja conhecidas. Protagonizam, além do uso da memoria, raciocinios
abstratos complexos que envolvem senso de estética, acerto em relacdo ao desejo do
outro, l6gica matematica e outras habilidades confiadas quase sempre a quem é letrado.

Isto € o0 que nos revela um dos alfabetizandos:

Trabalho com organizacdo de eventos. Decoro todos os itens que o
cliente deseja. Ja tenho prética nisso, ele vai dizendo e fica anotado
na minha cabeca. Eu crio associacdes para ndo esquecer. Quando é
muita coisa, eu chego em casa e dito para a minha mulher copiar. Ela
anota e 0 que ela anota eu deixo no hotel (...). Sei conversar com o
cliente, percebo o que ele quer, dou sugestdes e ainda digo 0s gastos
que o cliente vai ter. Faco as contas de cabega. Por isso, tem quem
duvide de mim quando digo que ndo sei ler. Eu acho que quem ndo Ié
precisa armazenar mais na cabeca do que quem I€. Quem Ié confia no
gue esta escrito e a gente ndo, tem de saber guardar na memoria e ter
muito raciocinio para ndo se perder nas tarefas. (Guilhermando, 34
anos, alfabetizando — grupo Focal 2).

Alunos, ao relatarem os caminhos percorridos para a aquisicdo de habilidades
exigidas para o exercicio de uma determinada profissdo, de modo geral, destacaram a
importancia da observacao no percurso da aprendizagem, mas disseram, também, que a
aprendizagem so6 se confirma na realizacdo da atividade. De acordo com a descrigcdo de
pessoas nado-alfabetizadas, dos passos que adotaram para a aprendizagem de uma
profissdo ou mesmo para a locomocao em cidades grandes e desconhecidas, a exemplo
de Curitiba, Rio de Janeiro, S&o Paulo, fica evidenciada a necessidade constante do uso
de associac@es e raciocinio para a vida na realidade de um mundo complexo gque exige

ndo apenas memoria, mas, principalmente, inteligéncia.
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Assim, quem ndo Ié a palavra escrita, nos desafios da vida diaria, necessita e faz
uso da inteligéncia tanto quanto os que passaram pela escola. Seguindo ainda as
indicacOes dadas por educandos, pode-se dizer que a capacidade de aprender e de
resolver problemas inclui a habilidade de pensar abstratamente. O ser humano quanto
mais desafiado a raciocinios complexos, mais se torna capaz nesse campo, esteja ele na
escola ou ndo. O raciocinio abstrato, que é uma habilidade humana, esta presente a vida
de qualquer pessoa, na construgdo e conducao dos projetos de vida, na compreenséo e
na realizacdo das tarefas.

Para o desenvolvimento de qualquer atividade, no cotidiano ou no trabalho,
mesmo para aprendizagem da leitura e da escrita, os educandos fazem uso da
observacdo e, em muitas situag0es, necessitam memorizar passos para ndo se atrapalhar
na realizacdo de alguma atividade. Enquanto observam, costumam associar 0 novo, até
entdo desconhecido, ao que ja sabem. Um esclarecimento que da razdo as explicacdes
de Vigotski (1978) sobre a importancia das zonas de desenvolvimento proximal dos
educandos para a defini¢cdo das agdes de ensino de professores ou de professoras.

A zona de desenvolvimento proximal define aquelas funcdes
que ainda ndo amadureceram, mas estdo no processo de
maturagéo, fun¢bes que amadurecerdo amanhd, mas que estdo
correntemente em um estado embrionario. Tais funcdes podem
ser chamadas de ‘botdes’ ou ‘flores’ do desenvolvimento, em
vez de serem chamadas de ‘frutos’ do desenvolvimento
(VYGOTSKY, 1978, p.68).

Na escola, observando-se o desempenho dos educandos, pode-se ver que quem
viveu cultivando lavouras, se entusiasma e participa nas discussdes sobre essa tematica.
Os que atuam ou atuaram em universos que cobram o uso de célculos matematicos, a
exemplo dos que trabalham na construcéo civil, compreendem situacdes que cobram
raciocinios matematicos. A familiaridade com um campo de saber ajuda na
compreensdo, no envolvimento e na capacidade de aprender mais sobre ele. O que da
razdo a escolha feita por Paulo Freire (1979), a de trabalhar com temas conhecidos ou
vivenciados pelos alunos, mobilizando-os a participacdo no debate e na construgédo
coletiva da aprendizagem escolar.

Ainda sobre a participacdo de alunos nos temas abordados em salas de aula, os
dados coletados reforcam a idéia de que o universo de cada grupo social interfere na
definicdo de principios e de motivacbes dos individuos, auxiliando na promocdo de

razbes, crencas e comportamentos epermitindo que uma determinada educagdo se
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estabeleca mais que outra. Nessa direcdo, sdo eloquentes as diferencas observadas nos
diferentes grupos focais, como ja foi explicado, formados em diferentes p6los da cidade.
As respostas obtidas em cada grupo focal deram elementos indicadores de que a
qualidade de vida do educando demarca, inclusive, suas buscas de aprendizagens e
interfere no tipo de sentimento por ele vivido, perante um ou outro conteudo. Por
exemplo: casos de violéncia assustam menos a quem vive em bairros violentos; a
Matematica interessava mais a quem lida com comércio; questdes do mar referentes aos
que pescam; culindria interessa a quem se dedica a servicos domésticos; ervas
medicinais, a quem veio do interior. Nas cinco turmas de aulas observadas, foi facil
perceber que, quando o aluno (ou a aluna) conhecia o tema discutido se envolvia com
ele e, quando o assunto era polémico, como prevencdo, muitos se calavam.

As falas dos discentes deixavam transparecer que a opinido manifestada tinha
como filtro as experiéncias vividas por cada um. Revelavam que o universo de vida das
pessoas determina maior ou menor percepcdo de fendmenos, como se 0 vivido
oferecesse angulos ou lentes para a visualizagdo ou enquadramento dos fatos. Nas salas
de aula observadas, os alunos, quando atuavam no debate de alguma questéo,
misturavam a discusséo relatos do que ja haviam vivido. Faziam isso como forma de
ilustracdo de seus pontos de vista. Na discussdo, traziam elementos do seu dia-a-dia e
falavam de sentimentos experimentados.

Sobre a capacidade de aprendizagem destes educandos, as observacdes de sala
de aula, os depoimentos coletados nos grupos focais ou mesmo em conversas aleatorias,
revelam que pessoas que passaram longos periodos sem fregiientar a escola tendiam a
esquecer seus conteudos. Ao retornarem a escola, os contetdos distantes do conhecido
parecem-lhes dificeis, soam como quase impossiveis de ser apreendidos; entretanto,
quanto mais essas pessoas passam a ter contatos com esses conteldos, tanto mais o
compreendem, mais dominam a ldgica de sua estruturacdo. Essa compreensdo é
ampliada com o manuseio ou utilizacdo desses conteudos em atividades praticas.
Quando o professor aproxima os contetdos novos que transmite como algo que o aluno
ja conhece, a assimilacdo desses contetdos fica facilitada. Quanto mais o aluno amplia
seu conhecimento numa determinada tematica, mais sua capacidade de compreendé-la é
ampliada. Destarte, a idade (tempo de vida) e as experiéncias de vida (vivéncias) nao
sdo empecilhos ao ato de aprender. Ha coisas que somente o adulto é capaz de

compreender, pois é preciso ter tido o tempo de viver para poder assimila-las.
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As revelagdes de alunos sobre o modo de aprenderem n&o se distanciam das
memorias das professoras sobre sua forma de aprender. Elas se recordam do tempo em
que eram alunas e reclamam contra a ineficiéncia de professores que tornavam dificeis

assuntos que, dados de outra forma, seriam mais faceis de serem apreendidos:

Tem professor que se sente 0 maximo em tornar a matéria que ensina
como dificil, usa um método que ndo favorece. Por isso eu ndo
aprendia Matemética. Fui aluna de uma freira e aquele método néo
chegava a mim. Hoje sou uma boa professora de Matematica. Mas,
antes, eu ndo sabia ensinar, ndo sabia transmitir. Ensinar é comunicar,
nao é so saber da matéria, é fazer o aluno entender (Professora O. F. —
102 entrevistada).

Aquele livro gque foi entregue para a gente trabalhar na EJA era muito
dificil. O aluno nem sabia ler, quando via um texto daquele tamanho,
com um monte de letras mildas, se assustava. Um livro confuso,
dificil até pra gente professor trabalhar com ele. Eles sentiam como
se o livro ndo fosse pra eles, era um bicho papdo na frente deles
(Professora R. C. — 12 entrevistada).

Né&o ha o impossivel de se aprender, mas tem coisa que leva tempo
para se aprender. Tem aluno meu que gagueja quando vai ler, que
tem o raciocinio lento para Matematica... Pequenos calculos, eles ndo
conseguem fazer. Trabalho com alunos da Quarta Série. Comecei a
trabalhar com material concreto: grdos, médulos de madeira - para
eles aprenderem a contar, a somar, a dividir. Somente assim vem
dando certo (Professora R. M. - 162 entrevistada).

O trabalho de ensinar, incumbido aos professores, exige a busca de caminhos
que levem os alunos a perceberem que nenhuma matéria de estudo é intransponivel, que
tudo é possivel de ser apreendido. Compete ao professor facilitar o caminho da
aprendizagem, ja que ela, ndo sendo automatica, é gradativa. O professor deve ser um
facilitador da compreensdo e, se possivel, deve fazer o aluno ganhar tempo no ato de
aprender.

Sobre o relacionamento entre alunos e professores, hd muitas concordancias
entre ambas as categorias. Na visao dos educandos, a relacdo do respeito entre alunos e
professores € matua e a do desrespeito, quando ocorre, também. Ha alunos que
destratam professores e professores que ndo os consideram. Um contraste, portanto,
com o passado recente, no qual foi comum o professor deixar o aluno de castigo e, se
achasse necessario, se 0 aluno fosse uma crianca, poderia até bater nele, sem que este

Gltimo pudesse revidar.
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Apesar da consciéncia de que o respeito deve ser mutuo quando o assunto é o
uso da palavra, é majoritaria, entre os alunos, a idéia de que, em sala de aula, a palavra
deve ser dada ao professor, na forma seguinte:

A parte do aluno é aprender, a parte do professor € ensinar; a parte do
aluno é escutar o que o professor tem a dizer e ndo falar. Se falar os
dois, ninguém se entende. Eu acredito que o professor ensinando e o
aluno estando pronto para aprender, com sua forca de vontade e,
escutando, sem atrapalhar o professor, ¢ fundamental. Eu acho que
indo por ai, tudo da certo. Ndo tem como dar errado (Alessandro — 22
anos — Grupo Focal 4).

Essa opinido é compartilhada pela grande maioria dos alunos, que veem mais
valor na palavra do professor do que na dos alunos. Prevalece a nog¢do de que o aluno
calado numa sala de aula tem mais a ganhar do que a perder. As professoras, por sua
vez, ndo negam a riqueza de saberes que 0s alunos possuem; entretanto, muitas ndo
conseguem explorar, na sala de aula, os saberes que dizem encontrar neles. Dizem que
os alunos ndo querem discutir assuntos durante a aula; preferem copiar no caderno os
deveres anotados no quadro de escrever.

Analisando essa realidade, Carlos e Barreto (2005) relembram que o fato de um
adulto analfabeto nunca ter posto os pés numa escola ndo significa que ele ndo tenha
uma idéia precisa do que seja a escola. Sabendo por que busca a escola, o adulto elege
também seu conteudo.

Espera encontrar, 14, aulas de ler, escrever e falar bem. Além, € claro,
das operacdes e técnicas aritméticas. Espera obter informacdes de um
mundo distante do seu, marcado por nomenclaturas que ele considera
proprias de quem sabe das coisas (CARLOS & BARRETO, 2005, p.
63).

Eles tém nocdo ndo somente dos conteddos ensinados na escola, mas também do
modo como se processa a acdo do professor. Imaginam o professor como detentor do
conhecimento, disposto a dar explicacdes, fazer correcbes, cobrar copias e repeticoes.
Veem na fala do aluno-colega uma perda de tempo. Sentem-se frustrados quando a
professora fala de coisas do seu dia-a-dia e irritam-se quando ela estimula a discussao
entre os alunos. Ndo desconfiam de que vivem numa sociedade de classes, cujas
relacBes interferem, significativamente, nos destinos individuais. Acreditam que seu
fracasso ou sucesso escolar € resultado do seu esforco individual. Isto é um equivoco

vivido por alunos, mas também por professores:

Mas o grande equivoco dos alunos (e muitas das vezes também do
professor) € atribuir & repeticdo mecénica o poder de ensinar.
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Curiosamente ndo se ddo conta de que em sua experiéncia de vida a
aprendizagem ndo se deu pela mera repeticdo mecénica. Que ao
observarem os outros fazerem com o objetivo de aprender, estavam
estabelecendo rela¢bes, comparando com outras formas possiveis de
fazer etc. Enfim, estavam pensando sobre aquilo que queriam
aprender.

Da mesma forma, ao tentarem fazer o que tinham visto ser feito,
também ndo se tratava de mera repeticdo. Pensaram sobre o0s
movimentos a serem feitos, compararam os resultados obtidos com 0s
desejados, imaginaram novas alternativas, pensaram enfim sobre o
que estavam fazendo. Sé depois que aprenderam, foi possivel repetir
mecanicamente, isto €, sem pensar, 0 que entdo ja sabiam (CARLOS
& BARRETO, 2005, p. 66-67).

No periodo de observacdo as escolas e nos de conversas informais com
professores ou com alunos, registrei elementos do dia-a-dia, aparentemente distantes do
tema aprender a aprender. Segui a intuicdo de que a realidade das coisas é feita do seu
entrelacado, feito de detalhes, que ddo a microqualidade dos fatos, que, em conjunto,
séo os fatos e, sem demonstrar relagéo, tecem a teia da realidade humana, perfazem a
complexidade da vida e d&o sentido ao ato educativo e suas nuances.

Com os alunos, mediante conversas informais, busquei aproximar-me do dia-a-
dia deles, objetivando perceber o significado que a escola assumia em sua vida, seus
sonhos, suas crencas, seus lazeres favoritos, sua estrutura familiar, o teor dos seus
trabalhos profissionais. Busquei saber, por fim, sobre as suas escolhas de vida e sobre o
modo de ser de cada um.

Em marco de 2004, numa dessas conversas informais, o aluno ES disse a mim
que tinha uma namorada na escola; por isso saia da aula para ver como ela estava
comportando-se distante dele. Mas JM, seu amigo, negou, diante dele, essa informacéo,
dizendo que as saidas de ES tinham outra finalidade: fumar maconha. JM, de quando
em quando, também saia da sala de aula, mas com menos freqiiéncia. Nunca fui
averiguar o que faziam fora da sala de aula. Observava o comportamento deles no
retorno a aula. ES tinha dificuldade de acompanhar as atividades ensinadas. Era timido,
quase ndo falava. JM, mais solto, cumpria seus afazeres e ainda o ajudava. Eles eram
amigos. 1sso se via.

Dias depois, descobri que ES era um aluno sem emprego, sustentado pelos pais e
tinha um filho. Sua mulher ndo freqlientava a escola. Vi que ele era falante, quando fora
da sala de aula e tinha na escola um circulo de boas amizades. Os jovens de outras salas

chamavam-no pelo nome. Entre eles, as conversas eram alegres e descontraidas.
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Numa sala do Primeiro Ciclo, um dos alunos, considerado feio por alguns de
seus colegas de turma, apaixonou-se pela professora. Chegou a ameaca-la, dizendo-lhe
que ndo queria vé-la com qualquer outro homem. A professora, casada, pediu ao marido
que nunca a deixasse sozinha, que a acompanhasse da casa a escola e vice-versa. Na
sala de aula, ela o tratava sem atitude diferenciada.

Alguns jovens disseram que frequentam a escola, muito mais, por pressdao dos
pais, por necessidade de emprego, ou por influéncia de amigos. Para esses, a sala de
aula é um lugar enfadonho e ficar nela d& impaciéncia.

Observei, também, que o dominio das quatro operacdes basicas da Matematica —
somar, subtrair, multiplicar e dividir —, que parecia ser comum aos jovens e adultos da
EJA, é mais frequente entre as pessoas de idade superior aos trinta anos. Os mais
jovens, surpreendentemente, ndo sdo capazes de realizar os calculos mentalmente nem
sabem usar a calculadora, exceto os que trabalham no comercio, construgdo civil ou em
outra atividade que exija calculos matematicos; entretanto, a capacidade de ler nimeros
escritos é comum a todos.

Ha, entre os jovens que frequentam a escola, aqueles que sdo descrentes da
importancia dela. Dizem eles: “Nao ha emprego para ninguém; tanto faz estudar ou
ndo.” Mas ha os assiduos, motivados a aprender a ler e a escrever bem. Sonham mudar
de vida e acreditam que a escola pode ajuda-los nessa missao.

Intrigou-me ver duas professoras que possuiam 0 mesmo percurso de formagéo
inicial e continuada que atuavam nas mesmas séries de ensino, mas, em sala de aula,

tinham comportamentos metodologicos completamente diferentes. Por qué?

3.10 A vinculacéao da escola ao mundo.

A vinculacdo do trabalho escolar com demandas econémicas e sociais é objeto
de debate, desde que a Educacdo constituiu-se em ciéncia. Sobre isso, Grinspun (1999)
afirma:

A educagdo é coextensiva ao ato de viver. Todo homem, em qualquer
lugar, em qualquer circunstancia, esta envolto pelo processo educativo.
N&o podemos pensar e fazer educagdo desvinculada do processo de
producdo e das relages sociais, ou mais precisamente, sem uma estreita
relagdo com o projeto de sociedade. Assim é que a educacdo precisa estar
voltada para a realidade, mais precisamente para transforma-la (1999, p.
38).
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Reconhecer a Educacdo como ato que sofre pressdes e influencias da estrutura
que rege a economia e como entidade imersa em interesses conflitantes, em movimentos
de mudancas ou de conservacdo de principios e valores sociais ndo € recente. Numa
retrospectiva historica das politicas educacionais vivenciadas no Brasil, Freitag (1996)
deixa entrever as intromissdes da elite empresarial na definicdo das legislacbes que
determinam o perfil do ensino nacional. As legisla¢des do ensino, decididas sempre em
acordo aos interesses econdmicos dominantes, determinaram os rumos da educagéo de
cada pais, indicando os cursos que deveriam ser ofertados, vagas disponiveis e
condicdes para o seu funcionamento.

A Educacdo, pela dindmica que possui, € objeto da luta de uns pela manutencédo
de seus privilégios e é instrumento de outros para a superacdo de desigualdades sociais.
A prépria definicdo de curriculos nas escolas participa dessa arena, envolvendo
ideologias, crencas, valores e interesses de grupos que se digladiam em torno de
projetos de sociedade (Apple, 2000). A Educacao, assim, é suporte para lutas tanto pela
manutencdo de um certo status quo quanto para mudancas sociais. Em tempos
capitalistas, de avancos tecnolégicos e de economias globalizadas, Guiomar Namo de
Mello (1993) afirma que a Educacdo ocupa, junto com as politicas de ciéncia e
tecnologia, um lugar central nas decisdes macropoliticas do Estado, em termos de
qualificacdo dos recursos humanos exigidos pelo novo padrdo de desenvolvimento
cobrado aos paises.

Afinada com esse mesmo ponto de vista, Paiva (1995) relembra a importancia
que foi dada a Educacdo em todos os momentos da histéria brasileira, em que se quis
promover avangos no desenvolvimento da economia. Na atualidade, ela afirma a
necessidade de atencdo a qualidade e efetividade dos conhecimentos obtidos para o
enfrentamento das caracteristicas do mundo contemporaneo.

Quanto a caracteristica da Educacdo contemporanea, Grinspun (1999) diz que
esta tende a ser tecnoldgica e a tecnologia esta relacionada com a evolugdo e mudancas
dos fatos e situacGes que ocorreram na sociedade, em termos reais e concretos. Como
embasamento para seu argumento, relata as trés revoluc@es industriais que marcaram o

mundo,** sendo esta a fase em que o fordismo se constituiu, influenciando,

“ A primeira, no século XVIII, na Inglaterra, que teve como marco o uso da maquina a vapor, a industria
do aco e o surgimento das ferrovias; a segunda, no século XIX, ficou caracterizada pelo aparecimento da
energia elétrica, do petroleo e da industria quimica; a terceira, ocorrida nos ultimos trinta anos, tem como
marca a acelerada transformagdo no campo tecnoldgico, o desenvolvimento da Microeletrénica e o da
Microbiologia, o uso da energia nuclear e 0 avanco das tecnologias da informacao.
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sobremaneira, a organizacdo do trabalho e a agdo das escolas que se dedicaram a formar
a “vocacdo profissional” das pessoas para o ingresso nos mercados de trabalho. Essa
terceira revolucdo cobra a ampliagcdo das capacidades intelectuais do homem e traz a
automacao que elimina o trabalho humano na realizagéo de tarefas repetitivas, que eram
préprias do modelo de trabalho adotado nas linhas de montagem dos tempos modernos.

Grinspun afirma que o avango tecnolégico afetou o comportamento das
sociedades, repercutindo na Educacdo, cujo fator politico ela ndo esconde; por isso
defende a necessidade de se trabalhar os conteldos escolares em seu conjunto,
integrando-os interdisciplinarmente: conhecimento, razdo e emocdo. Isso para que 0
individuo possa ser capaz de obter conhecimentos e de construi-los mediante uma
atitude reflexiva e questionadora. Ela alega que a necessidade de preparar os individuos
para viver na era tecnoldgica ndo descarta a importancia de uma formacéo geral que
permita unir educacdo e tecnologia, sem dividir saberes nem hierarquiza-los. A
Educacdo, nos dizeres dela, ndo se esgota nos limites da esfera econémica:

A modernidade que estamos vivendo nos direciona para uma cultura
do novo, do progresso, da constatagdo da mudanca. Suas metéaforas
essenciais ndo se esgotam com o poder econdémico, nem com O
desenvolvimento da técnica: sdo quase que revolucdes em todos 0s
segmentos que se pretende alcancar. O mais significativo é o papel da
educacdo em preparar os cidaddos de forma técnica e politicamente
competente para enfrentar essas mudancas que ja estdo ocorrendo. A
educacdo tem hoje uma dimensdo formal muito grande e, por outro
lado, ela direciona a maneira de nos relacionarmos com o mundo. A
Escola onde a Educacdo ocorre formalmente precisa rever sua visao
dindmica de organizacdo para atender ao novo contexto da
modernidade (GRINSPUN, 1999, p. 44).

Para ela, a tecnologia e a técnica séo frias e imprescindiveis e mantém estreita
relacdo com a cultura e com a Educacéo; por isso, na situacao atual, faz-se importante
oferecer uma educacdo basica para o convivio com tecnologias, que pode ser
enquadrada nas habilidades de saber-fazer, saber-pensar e criar. Para ela, essa acdo nao
se esgota na transmissao de conhecimentos; alcangca também a pratica de construi-los.
Nesse caminho, ndo se deve valorizar a técnica em detrimento do mundo subjetivo, pois
ha lugar para tudo, em especial para se pensar e para se aprender a aprender.

Para Alves e Garcia (2001), a escola serve a ampliagdo do conhecimento das
pessoas, como tecido que dispensa hierarquias e exige consideracbes as diferencas

culturais e as maltiplas possibilidades para o ato humano de conhecer. Dizem elas:
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Entendemos que o conhecimento, ao contrario do que se pensou e
acreditou na modernidade, ndo se constréi linearmente e
hierarquizadamente em A&rvores e que talvez nem mesmo se
“construa”. Alguns autores vém usando outras metaforas para tentar
entender o processo de criacdo de conhecimentos em todos os tempos
e espagos do ser/fazer humano. Assim, Deleuze e Guattari trabalham
com o conceito de transversalidade e a idéia de rizoma; Foucault
caracterizou a capilaridade do poder; Levfebvre, Certeau e Latour
introduzem a nogdo de conhecimento em rede; Boaventura dos
Santos vem desenvolvendo a idéia de rede de subjetividades a partir
do entendimento das redes de contextos cotidianos. Estes autores,
entre tantos outros, vém indicando que a criagdo do conhecimento
segue caminhos variados, diferentes, ndo lineares e ndo obrigatorios,
ao que Morin acrescenta que 0s conhecimentos sdo gerados pela
complexidade social e que, dialeticamente e dialogicamente, geram a
complexidade social (2001, p. 12).

Pelas indicacdes dessas autoras, a escola deixaria de ser mera transmissora de
contetdos disciplinares para, dialogicamente, assimilar a complexidade do pensamento
sobre realidades complexas, cabendo nela da multidisciplinaridade a
transdisciplinaridade, onde alunos e professores estdo engajados na escuta do outro e na
construcdo de saberes. A escola, assim desenhada, comportaria perfeitamente a
multirreferencialidade proposta por Borba (1997) e por Burnham (1993). Nessa
construcdo ndo estariam negadas as contribuicfes colhidas de ciéncias especificas:
Psicologia, Pedagogia, Sociologia, Historia, Politica, Filosofia, Religido etc., somadas
as subjetividades e desejos dos sujeitos da Educacdo, numa agdo de autoconhecimento e
de conhecimento cada vez maior do mundo.

A analise apresentada por Santomeé (1998) evidencia que o funcionamento do
sistema de producdo determina o funcionamento das escolas. Ele mostra que no tempo
que o fordismo marcava a producéo de bens e servicos, etapa em que se trabalhava com
a linha de montagem, de atividades mecanicas, rotineiras e monotonas, a escola
fragmentou os contedos do seu ensino e a sua forma de ser administrada, como se
fosse, também, uma linha de montagem. Comenta ele 0 que ocorria nessa conjuntura:

Os professores e professoras ocupavam-se mais de serem obedecidos,
de seguir um determinado ritmo nas tarefas a realizar, de propiciar
uma memorizacdo de dados quase nunca bem compreendidos;
enguanto isso, 0s alunos geravam estratégias para recordar dados e
conceitos que para eles ndo tinham qualquer significacdo (1998,
p.15).

Como numa linha de montagem, nas escolas o ensino foi subdivido por séries,

por matérias e por professores, cada um cuidando de algo especifico, sem sequer ter a
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preocupacao de saber o que o outro professor fazia em sala de aula. Como numa fabrica,
cada um seguia cumprindo sua tarefa. Com isso, a escola deixava de ser um espaco de
preparacdo das pessoas para a participacdo dos processos de tomada de decisdes, para se
converter num lugar de preparacdo de pessoas-robds para o atendimento de
necessidades especificas da engenharia de um modelo de producdo. Assim, na visao de
Santomé (1998), professores e estudantes terminavam por ndo compreender o auténtico
significado dos processos de ensino e aprendizagem:

Na medida em que também aqui tornava-se realidade a fragmentagao
dos conteldos e das tarefas, os estudantes se deparavam com
obstaculos bastante intransponiveis para compreender o auténtico
significado dos processos de ensino e aprendizagem. Assim, nas
instituicGes de ensino produzia-se uma distor¢cdo semelhante a do
mundo produtivo. SO poucas pessoas — que elaboravam as diretrizes
escolares e os livros-texto tinham uma idéia clara daquilo que
pretendiam (Ibidem, p. 14).

Com a crise do modelo de producdo pautado na uniformizacdo da producéo,
desencadeada ap0s a década de 1970, ante a progressiva globalizacdo das economias e
diante de mercados cada vez mais heterogéneos, fizeram-se necessarias mudancas nas
filosofias de producdo. O modelo de producéo japonés, desenvolvido por Taichi Ohno,
engenheiro-chefe da empresa Toyota, que, originalmente, atendia a realidade do Japao,
passou a ser referéncia para a producdo de bens e servicos no lado ocidental do
mundo.®

Com a adaptacdo do sistema Toyota ao Ocidente, para producdo em escala
mundial, passou-se a exigir ndo mais a habilidade de repetir atividades previsiveis, mas
uma reestruturacdo no comportamento dos trabalhadores, agora instados a ser versateis,
com habilidades para trabalhar em equipes, com inventividade e capacidade de
adaptacdo a variabilidade de mercados e consumidores. A flexibilidade imposta as
empresas, para que possam se adaptar rapidamente as necessidades detectadas nos
mercados, resultou em cobrancas feitas pelo empresariado as escolas, revelando, como
ilustra Torres Santomé, os nexos da esfera econdmica com os da educacional:

Penso que numerosas propostas pedagoégicas que estdo sendo
divulgadas por instancias ministeriais pertencentes ao proprio
governo, que atualmente também estd contribuindo com a

** Segundo Oliveira (2004), em sintonia ao universo japonés, o sistema Toyota n&o se arriscava a fabricar
grandes estoques para evitar que ficasse encalhado. Preocupava-se em produzir pequenas quantidades de
muitos modelos e produtos. Taichi Ohno pregava a necessidade da fabrica enxuta ou “minima”, com um
quadro de pessoal e de equipamentos estritamente necessarios: menos pessoal, menos maquinaria, menos
ocupacdo de espaco; porém, mais competitiva. 1sso era o oposto da proposta de Henry Ford, a da
producdo massiva, de grande ndmero de produtos idénticos.
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flexibilizagdo dos mercados de trabalho, adquirem sentido se
levarmos em consideracdo esta interdependéncia entre a esfera
econdmica e a educacional. Conceitos e propostas como as de

b YY

“descentralizag¢do”, “autonomia dos centros escolares”, “flexibilidade
dos programas escolares”, “liberdade de escolha de instituigoes
docentes”, etc., tém sua correspondéncia na descentralizacdo das
grandes corporagdes industriais, na autonomia relativa de cada
fabrica, na flexibilidade de organizagdo para ajustar-se a variabilidade
de mercados e consumidores, nas estratégias de melhora de
produtividade baseada nos circulos de qualidade, na avaliacdo e
supervisdo central para controlar a validade e o cumprimento dos
grandes objetivos da empresa (1998, p. 20-21).

O autor acredita que a flexibilidade organizativa promovida para organizacoes e
programas escolares reflete a necessidade exigida no mundo empresarial, a da
flexibilidade das empresas, para que possam adaptar-se e atender a flutuacGes dos
interesses de mercado. Os nexos da Educacdo com as necessidades do mundo dos
negocios fazem com que o sistema educacional seja tratado, hoje, como uma empresa
que oferece produtos, exigindo-se que ela passe por sistemas que avaliam o “padrao de
qualidade” de seus servigos, ou seja, a do ensino praticado.

Para ele, a escola deveria propiciar uma compreensdo mais critica e reflexiva da
realidade, sob a organizacdo de um curriculo integrado ou globalizado que exercite a
relacdo entre disciplinas e conhecimentos e, ao lado da transmissdo de contetdos
historicamente acumulados, forneca a compreensdo do modo de produzir esses
conhecimentos, ou seja, preparar os alunos para o aprender a aprender, incluindo-se o
seguinte aspecto:

(...) as aprendizagens que os alunos efetuam a margem das intengGes
do corpo docente, quer seja pelas relagdes de comunicacdo
estabelecidas com seus pares, com os professores e os alunos, quer
seja pelo acesso a uma maior variedade e recursos (livros, filmes,
laboratérios, oficinas, visitas, excursdes, etc.) que Ihes proporcionam
possibilidades de aprendizagem que ndo podemos prever totalmente
(SANTOME, 1998, p. 28-29).

De acordo com Libaneo (2001), as escolas tém uma responsabilidade concreta e
real: devera estar centrada no ensino do aprender a pensar e no do aprender a aprender,
tendo como referéncia a assimilacéo e reconstrucdo dos conteidos culturais.

Nesse caminho, o aprender a aprender, seria praticado na escola como busca
dinamica de saber-se mais sobre assuntos determinados. N&o descartaria a contribuicao

oriunda de ciéncias especificas nem de praticas interdisciplinares ou transdisciplinares.
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Nele estariam envolvidos professores e alunos, ambos dedicados & ampliacdo do saber
mais sobre uma determinada questéo proposta.

3.11 Um caminho rumo a educacéo popular, ou...

Disciplinarizada, a escola recortou, cartesianamente, 0 mundo e o enquadrou em
focos estanques e, como atesta Malglaive (1995), transformou o ensino num todo
homogéneo, sob a dtica de ciéncias especificas, dirigido a pessoas indefinidas, nao
importando suas diferencas nem de biografia nem de origem geografica nem de
diferencas de uma pessoa para outra nem de interesses de aprendizagem. Seguiu
métodos légicos que prezam pela independéncia entre a Sociologia, a Histéria, a
Geografia, a Matematica, a Linguagem e outras, ndo estimulando o exercicio da
contradicdo nem o do dialogo entre os saberes. Aleijou o proprio conhecimento, porque
o faz sem considerar a complexidade do mundo, sem ver suas interconexdes, perdendo
0 sentido da arte de conhecer.

Contrario a esse ensino e em favor do didlogo entre saberes, Edgar Morin
afirma:

Formamos mentes “miopes”, para ndo dizermos “cegas” aos nossos
problemas, pois a forma com que nosso conhecimento € passado
adiante nos incapacita de ver os problemas fundamentais e globais. O
que é verdadeiro para cada pessoa é ainda mais verdadeiro para as
sociedades humanas ou todo do género humano (...). Temos de
abandonar a maneira linear de conceber a casualidade das coisas;
abandonar as formas dogmaticas de pensar; mudar essa idéia de gque
s6 podemos entender algo isolando-o de outras coisas — a ndo ser que
fizéssemos a distingdo das coisas para reuni-las novamente (MORIN,
2007, p. 10-11).

A escola, presa a disciplinas, deixou de aprender com a sociedade que a circunda
e, segundo Maria Valéria Rezende, sabe fazer mais educacdo do que a propria escola:

Quando nascemos, reparem bem, apenas temos alguns neurénios a
mais do que um macaquinho e somos menos aparelhados de instintos
do que ele. De tal maneira que ao nascermos somos mais frageis e
muito pouco diferentes dele. Mas, aos seis anos, uma crianga ja €
capaz de saber se o que dizemos é sério ou se é brincadeira; ja é
capaz de distinguir gestos, representacdes, o que é figurado do que é
real. Ela conhece os nomes e as fungdes das coisas, 0 que pode ser
perdido ou guardado, ela é uma soma sofisticada de milhares de anos
de criagdo cultural, que é transmitida a todas as criangas, resultado de
um processo de construcdo de cultura e educacdo, feito pela
sociedade inteira. S8o0 tantos saberes que a crianca adquire nos
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primeiros seis anos de vida que, a cada semana, causa espanto. Nesse
curto tempo, ela passa a dominar uma lingua, o idioma de uma
cultura complexa, ela aprende em seis anos mais do que oferece
qualquer curso de doutorado.

E quem a educou? Quem fez esse processo de transmissdo de
conhecimento e educacdo? Foi a sociedade inteira. Aonde se chega
com uma crianca tem sempre alguém que dirige a palavra a ela, ha
sempre uma crianga mais velha que a chama para mostrar a boneca,
para ensina-la como se brinca. E assim por diante... Essa educagdo
feita pela sociedade tem um método, é feita de varias técnicas que
compdem um método, resultado de acumulos culturais criticos, de
experiéncias vividas, de pensamento e de criatividade humana, a que
podemos chamar de educacdo popular. Nela, ndo ha um lugar que
separa 0 saber da cultura. O lugar do saber, da cultura e o da
educacdo é todo lugar onde haja humanos. (...) Infelizmente, a escola,
para educar, seqliestra a pessoa de seu mundo e de sua cultura,
tranca-a numa sala, fazendo-a apreender o mundo a partir de um livro
(Maria Valéria Rezende).*

Maria Valéria Rezende imprime a idéia de que a escola fez-se pequena, diante
das muitas possibilidades pedagogicas Uteis a capacidade humana de aprender e de
ensinar. A escola poderia ser dinamica, aprender muito com a Educacdo Popular e,
nesse caminho, engajar-se a ela. Para as pessoas engajadas em algum tipo de luta
popular, a habilidade de ler e de escrever passou a ser uma necessidade, sobretudo se
essa luta envolve embates politicos com grupos letrados. Nessas circunstancias, a escola
cumpre papel instrumental. A experiéncia desenvolvida pelo Servico de Educacao
Popular (SEDUP),*" entre 1982 e 1987, no Movimento de Alfabetizacdo Popular, com
trabalhadores rurais das regifes paraibanas do brejo, do cariri e do curimatad, serve
como exemplo disso. O SEDUP ndo se dispunha a politizar pela alfabetizacdo, mas
fornecer material e acompanhamento pedagdgico para que pessoas do meio popular que
soubessem ler e escrever alfabetizasse seus companheiros de luta:

A postura adotada pelo Movimento de Alfabetizacdo Popular rompeu
com o populismo dos anos setenta e recolocou a alfabetizagdo como
capacitacdo necessaria, instrumental, mas incapaz de ser por si
mesma um veiculo de “conscientizacdo” das massas. Reconheceu
ainda a alfabetizacdo como ferramenta de trabalho, que pode servir
para fins diversos, seja no sentido de transformar a sociedade em
nome de projetos populares, seja no de melhor servir ao capital. A
“conscientizagdo” ¢ fruto, portanto, da insercdo do individuo num
processo maior de transformacdo da sociedade. Dai porque a

*® Maria Valéria Rezende, em palestra proferida no “Seminario para Professores de EJA do Municipio de
Jodo Pessoa: Politicas Publicas e EJA no municipio de Jodo Pessoa”. Hotel Netuanah - Jodo Pessoa (PB),
19 de dezembro de 2006.

*7 Sobre isso, ver SILVA, José Barbosa da. Assessoria e movimento popular: um estudo do Servico de
Educacdo Popular (SEDUP). Dissertacdo de Mestrado. Jodo Pessoa: Universidade Federal da Paraiba,
Centro de Educacdo, Mestrado em Educacdo, 1992 (mimeo), especialmente, o capitulo I: Precedentes
histdricos.
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experiéncia do Movimento de alfabetizacdo Popular de adultos est&
voltada para grupos que estdo num processo de luta e que precisam
da referida ferramenta: leitura e escrita, para melhor desempenho de
suas aptiddes e interesses (SILVA, 1992, p. 163).

O Programa de Apoio a Alfabetizacdo Popular ndo era destinado a qualquer um.
Era preciso que o candidato fosse engajado num processo de luta ou de organizacéo
popular para receber aulas destinadas a sua alfabetizacdo. As aulas eram ministradas
pelas mulheres que sabiam ler aos homens analfabetos envolvidos com a organizagao
sindical. Seguiam o método sildbico, a partir de palavras geradoras do universo dos
educandos e dispensavam parafernalias eletrdnicas ou material didatico sofisticado®.
Muitos dos que passaram por esta experiéncia alfabetizaram-se e se tornaram
componentes da dire¢do de sindicatos de trabalhadores rurais, principalmente, nos
municipios paraibanos de Pirpirituba, Aracagi e Duas Estradas.

A escola, precéria e rural feita nas casas das pessoas, deu resultados aos que,
paralelamente a ela, se engajavam em movimentos sociais, em que se moviam a
politizacdo.*®

Numa atitude que se assemelhava a experiéncia de alfabetizacdo desenvolvida
pelo SEDUP, a Secretaria da Educacdo e Cultura do Municipio de Jodo Pessoa acenou,
em 2006, para a possibilidade de aproximacéo da Educacdo de Jovens e Adultos com a
Educacdo Popular. O primeiro passo nessa direcdo foi dado durante o Seminario
“Politicas Publicas e EJA no Municipio de Jodo Pessoa”, dirigido aos professores da

Rede de Ensino Municipal. Na carta-convite para 0 Seminario, estava escrito:

O Seminario “Politicas Publicas ¢ EJA no Municipio de Jodo Pessoa”
é parte da formacgdo continuada dos docentes que atuam na Rede
Municipal de Ensino com EJA e comp®e, também, o esfor¢o de
aproximacdo da Educacdo de Jovens e Adultos & Educagdo Popular,
nos moldes desejados por Paulo Freire; ou seja, fazer da Educacédo
uma instancia de transformacdo de realidades sociais, em beneficio
das camadas populares.

Por essa visdo, a escola deixa de esta presa a seus préprios muros
para abrir-se a realidade de vida dos alunos e alunas e a seus desejos,

8 O material didético utilizado nesta experiéncia existe até hoje. Esta disponivel na Sede do SEDUP,
localizado na cidade de Guarabira (PB).

%% para melhor compreenséo da politizacdo nas organizagdes populares, consultar: SILVA, Antonio Ozai
da. Histdria das tendéncias no Brasil: origens, cisdes e propostas. Sdo Paulo: Dag Gréfica e Editorial,
s.d.; BOFF, Leonardo. O caminhar da Igreja com os oprimidos: do vale de lagrimas a terra prometida.
Rio de Janeiro: Codecri, 1980; MOREIRA, Emilia. Por um pedaco de ch&o. (Vol. | e Il). Jodo Pessoa:
Editora Universitaria UFPB, 1997; NETO, Genaro leno & BAMAT, Thomas (coordenadores).
Qualidade de vida e reforma agraria na Paraiba. Jodo Pessoa: Unitrabalho/UFPB, 1998; STEDILE,
Jodo Pedro. A questdo agraria no Brasil. (vol.: 1, 2, 3, 4, 5). Sdo Paulo: Expressdo Popular, 2005- 2006.
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e passa a conviver e a dialogar com setores organizados da sociedade
civil, organizagdes governamentais e ndo governamentais,
autoridades, intelectuais, artistas, e todos(as) aqueles(as) que tenham
interesse em contribuir com a educacdo escolar e popular das
camadas populares.

Do Seminario ficou a recomendacédo de habilitar os educandos aos variados usos
da leitura e da escrita, envolvé-los em capacitacbes diversas e cursos
profissionalizantes, nos movimentos culturais, nas entidades classistas, nas acoes que
possam auxilia-los a assumir papel de protagonista nos rumos da sociedade. A
coordenadoria de EJA, ao buscar novos caminhos para a Educacdo dos jovens e dos
adultos na cidade de Jodo Pessoa mobilizou a procura de um novo desenho de escola
que seja capaz de atender aos educandos nas suas necessidades de aprender. Nisto
juntou, lado a lado, pessoas que antes ndo se juntavam, a exemplo das que atuaram na
gestdo passada vinculada ao PSDB, com as da gestdo atual, filiada ao PSB. No cenario
da escola, reuniu professores, alunos e funcionarios, para discutirem e decidirem a
escola que precisa ser construida na EJA. Descolada de ortodoxias, reuniu, para um
mesmo projeto, pensamentos de correntes que antes eram apontadas como opositoras.

No desafio de construir uma escola adequada a EJA, sem que tenham
encontrado um modelo satisfatorio e suficiente, professores, especialistas e gestores,
seguem fazendo e desfazendo caminhos. Vao buscando e processando informacdes,
construindo, mudando rumos, certezas e praticas. Nesse trajeto, sem se darem conta,

buscam aprender ou, mais exatamente, constroem seu proprio aprender a aprender.

3.12 O quebra-cabeca do aprender a aprender e da EJA.

Se féssemos combinar os dados sobre o aprender a aprender com o0s do cotidiano
de alunos e de professores da EJA, explicitados neste trabalho, teriamos um emaranhado
de informacGes de dificil enquadramento no modelo das ciéncias positivistas, pois, para
estas, certos quebra-cabecas ndo se encaixam nos seus calculos mais estatisticos do que
dialéticos. Nelas, o bem ¢ a antitese do mal, onde o amor ndo presume o ddio; por ser
l6gica e tdo combinada, a mentira passa ser a verdade. Ou é ou ndo é. Deste modo, o
conhecer, estruturado em contas matematicas, ndo concebe a explicacdo de que em cada
gosto amargo tem, la no fundo, uma gota doce. O que néo é légico ndo é conhecimento
nem, por conseguinte, é ciéncia. A explicacdo de dados complexos, feita de dados

visiveis e invisiveis ao olho humano, os quais pedem outras l6gicas mais dialdgicas de
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interpretacdo, ndo é reconhecida como verdade. Com este modelo de ciéncia, a qual
desenquadra o humano e a complexidade dos fatos de si, nem a mulher nem 0 homem
se enquadram nos seus esquemas, como Morin e Moigne (2000, p.27-28) esclarecem:

Com efeito, Descartes, ao propor o problema do conhecimento,
determina dois campos de conhecimento totalmente separados,
totalmente distintos. De um lado, o problema do Sujeito, do ego
cogitans, do homem que por assim dizer reflete sobre si mesmo,
e esse problema vai ser, deve ser aquele da filosofia. De outro
lado, o problema daquilo que ele chama de res extensa, quer
dizer, dos objetos que se encontram num espaco, e 0 universo da
extensdo do espaco € aquele oferecido ao conhecimento
cientifico.

Efetivamente, o desenvolvimento da Filosofia e da Ciéncia
seguiu a direcdo fixada por Descartes. A Filosofia tornou-se
cada vez mais uma filosofia reflexiva, do sujeito que por si
préprio tenta sondar-se, conhecer-se, enquanto o conhecimento
cientifico fundou-se excluindo por principio o sujeito do objeto
do conhecimento.

Sendo a aprendizagem humana um fendmeno que sO ocorre entre pessoas e
sendo a educagdo de jovens e de adultos um fator humano, seria um contra-senso
analisa-las por caminhos cartesianistas que separam o homem e a mulher da educagéo
presumida nos seus contextos culturais, politicos e econémicos, enquadrados no seu
tempo historico.

Os humanos como seres sociais, historicos, aprendentes e produtores de cultura
vao agindo no mundo, desde que nascem, transformando-o, fazendo nascer e
desaparecer costumes e culturas letradas ou ndo, limitando a tese que defende a
superioridade da Ciéncia a outras formas de se agir no mundo. A Ciéncia, para esta
Gltima empreitada humana, tem uma contribuicdo de fundamental importancia, mas ndo
desmerece outras acdes, vindas da religido, da arte, de movimentos sociais, de uma
noticia da Televisdo, com teor cientifico ou sem ele.

Nessa panacéia, compreender a aprendizagem humana e o seu aprender a
aprender na escola ou fora dela, exigiu-me juntar informacdes sobre o modo de
ocorrerem estas, fazendo valer dados sistematizados pelas ciéncias e dados ainda nao
sistematizados, tratados com a mesma importancia. Neste esforgo, procurei viver uma
tentativa mais dialdgica, mais interdisciplinar, mais consciente da interligacdo entre a
Ciéncia, o homem, a mulher e os fatos sociais. Isto € possibilitado pela consciéncia de
que alunos, professores, doutores e outras pessoas quaisquer, participam como

componentes em uma rede de saberes, gue ora se negam, ora se complementam.
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Seguindo este mesmo raciocinio, tratei autores de qualquer tendéncia tedrica
como colaboradores desse estudo, pois, em cada um deles, ha um pouco de verdade,
contada sob um ponto de vista. N&o ha, em nenhum deles, a verdade inteira, embora
sejam matematicos na sua analise. Assim vistos, os autores, sobre qualquer assunto, sao
datados, lidam com dados percebidos por seus interesses e realidades; portanto séo
histéricos. Aparentando-se neutros, posicionam-se a favor ou contra determinados fatos.
Assim, os cientistas, como qualquer pessoa escolarizada ou ndo, fazem dos dados que
conhecem vieses para a interpretacdo dos fatos de uma realidade determinada quase
sempre, por uma lente que é interesseira, politica e socialmente enquadrada.

Por se julgar neutra, acima das religides, crencas e coisas humanas, a
Ciéncia julgou-se maior, tratando como uma afronta a juncdo de seus dados com o de
outras formas de saber. Sua relatividade quebra a intocabilidade da ciéncia moderna,
tecnocratica, positivista.

Nessa consciéncia, ndo me foi dificil conviver com pessoas de poucos anos de
escolaridade nem escuta-las; mais precisamente, os alunos e alunas do primeiro
segmento da EJA, confrontando suas verdades as de outros conhecedores da vida.

Dos fatos observados, percebi astucia nas suas atitudes. Participam da EJA e de
outros fendmenos sociais retirando deles o que lhes interessam. Agem com grande
maestria na interpretacdo dos acontecimentos que os rodeiam. Sdo também politicos,
nem sempre a favor de alas pro-esquerda ou pro-direita. Agem no imediatismo de suas
necessidades. Observam os fatos de carater social conscientes de que lhes faltam
oportunidades de estudo e de melhores condi¢cGes de vida. Nem sempre portam
consciéncia classista; alguns ndo culpam ninguém pelo seu estado de ndo-direito aos
direitos humanos basicos. No trabalho, protagonizam raciocinios abstratos complexos,
que envolvem o uso da Matematica, da leitura e da escrita, mesmo que sintam-se
analfabetos, incapazes de ler ou de escrever.

Na tentativa de ir do aprender ao aprender a aprender, em situacdes de ensino
para jovens e para adultos, num estudo multirreferencial baseado em metodologias
experimentadas por Ardoino (1993) e por Borba (1997), destemi a juncéo do sujeito que
aprende ao que ele quer aprender; misturei seu fazer com o que ele busca; o que ele
aprendeu fora da escola com o que ele aprende nela. Para isto, valendo-me dos
argumentos defendidos pelas Ciéncias Sociais, necessitei ser mais dialético, conforme a
instrucdo de Minayo (1988): o homem e a mulher sdo, em todas as épocas, produtos

sociais.
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Tomei consciéncia de que parte dos sujeitos de minha pesquisa — investigados na
sua capacidade de aprender como seres sociais — eram sujeitos de si no mundo, com a
possibilidade de serem passivos ou ativos no ato da aprendizagem escolar. Mesmo
sendo apontados como individuos, senhores ou senhoras das suas agdes individuais,
conviviam como parte de um mundo maior, que vai muito além dos individuos —
estruturado em bases classistas, competitivas, excludentes, meritocréticas,
grafocéntricas e de uma economia globalizada. Eram vitimas, também, de préticas
preconceituosas contra os financeiramente pobres, 0s negros, os descendentes de
negros, as mulheres, os gueis, os considerados analfabetos ou semianalfabetos. Eram
desempregados, subempregados ou empregados de baixos salarios. Mostravam-se
otimistas, nutriam esperancas de dias melhores. Alguns ligados a crengas religiosas ou
politicas, outros sem se importarem com isso. Todos eram matriculados numa escola
para jovens e para adultos, destinada aos que ndo gozaram do direito a escolarizacdo na
chamada “idade certa”. Nesta realidade diversa, de multiplos sujeitos, assumi suas
historias e depoimentos, que me auxiliaram a compor uma explicacdo do aprender a
aprender na realidade pedagdgica da EJA. Tomei seus depoimentos com a mesma valia
dos saberes sistematizados da Academia.

Para as professoras, mesmo dentre as que estdo esperando o dia de se aposentar,
a idéia de ser professora da EJA soa como desafio. Reconhecem que o adulto tem mais
maturidade, ha menos barulho na sala de aula da EJA, had diferenca entre o
comportamento do jovem e o do adulto, hd mais impaciéncia do aluno quando o assunto
das aulas ndo Ihe interessa. Muitas foram as constatacdes trazidas pelas professoras para
a descricdo de suas salas de aula. Todas, de modo geral, reconhecem ndo estar prontas
para a Educacdo de Jovens e Adultos. Muitas confessaram que aprenderam a ser
professoras quando ainda eram criancas, mediante brincadeiras. Quase todas
desconheciam o que significava o slogan do aprender a aprender. Mesmo assim, cada
uma, a sua maneira, buscava saidas para as situagdes diarias do oficio de lecionar para
jovens e para adultos, o que, em suma, obrigava-as a aprender a aprender.

Diante dos diferentes dados reunidos, senti dificuldades no modo de organiza-
los: Por onde comecar? Em que momento o aluno devera constar deste estudo? Como
tratar das teorias sobre o aprender a aprender? Em que aspectos teorias provenientes da
Psicologia ligadas a cognicdo auxiliariam no esclarecimento do aprender a aprender?
Seria sensato me ater mais a um Unico autor? Além de estudos da Psicologia, quais 0s

que poderiam me auxiliar no exame da questdo? Que fazer com as observacGes que
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ocorreram fora da sala de aula? Como tratar a acdo e as entrevistas feitas com as
professoras? Como dar ordem aos fatos empiricos? Haveria uma ordem para eles?
Como enfrentar a tradicdo positivista e disciplinar das ciéncias? Como apresentar um
relatério final?

Seguindo o caminho metodoldgico escolhido, sem negar as orientaces dadas
por Bogdan e Biklen, (1994), instigado por Morin (1998, 1999, 2007), decidi-me a
embrenhar-me por um entendimento mais abrangente do aprender a aprender na EJA.
Sem a pretensdo de encontrar ou de oferecer explicagOes totais sobre qualquer fato
estudado, pois a Ciéncia, sendo humana ou exata, sempre que tentou isso, deparou com
sua limitacdo de oferecer recortes de informacgdes quantiqualitativas. Reafirmando a
Ciéncia como um ponto de vista justificado, mesmo que os métodos decididos para cada
estudo possam ser especificos.

Durante a pesquisa de campo, enquanto eu recolhia os dados, acreditava que
todos fossem me servir a ambicdo de compreender o aprender a aprender na EJA.
Desejava ver como este fendmeno era compreendido e vivido pelos professores em suas
salas de aula. Dentre as anotacdes que fiz, sobre o cotidiano docente, muitas ndo utilizei
para 0 estudo central, aqui apresentado; entretanto, esses dados, considerados
periféricos, deram-me informacdes muito relevantes que me auxiliaram a formular um
raciocinio mais global sobre o universo da EJA.

Do detour feito, fui dando-me conta de que, além dos documentos e discursos
dedicados a definir linhas gerais da educacgéo, atuam como forca sutil e pouco observada
0s pequenos detalhes do dia-a-dia da docéncia, feitos de “coisas menores”, tais como: o
modelo do diario de classe; a arquitetura das salas de aula; a maneira de proceder as
avaliacGes; o relacionamento entre professores e alunos; a existéncia ou inexisténcia de
material didatico; a presenca de televisores, de videos, de DVDs, de computadores e seu
uso ligado ou nédo as aulas; a limpeza dos ambientes escolares; o fato de se permitir ou
coibir que os alunos fiquem nos corredores das escolas enquanto as aulas acontecem; o
desejo ou ndo do aluno de estar na escola; a valorizacdo dos contetdos ensinados feita
pelo aluno; o horario em que as aulas comegcam e terminam; a presenca ou auséncia de
atividades extra-sala de aula. De tudo isso deriva a qualidade da agdo escolar, dando
vida ou tornando palavra va os grandes discursos ligados a Educacdo. Tudo isso esta
emoldurado pelas crencas que envolvem o ensino, da parte de professores, seja sobre o

que é ensinar; seja sobre a funcdo social da escola vivida por todos os que a fazem:
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gestores, alunos, porteiros, funcionarios diversos, comunidades, professores,
especialistas, autoridades municipais, estaduais e federais.

Sobre o ato de aprender, na escola ou fora dela, e sobre o aprender a aprender, a
Biologia ndo oferece uma explicagdo convincente nem tampouco a Psicologia, a
Sociologia, a Pedagogia, a Religido. Os autores que tentaram tracar uma linha historica,
buscando nexos entre achados sobre a aprendizagem, evidenciaram discordancias entre
estudiosos e firmaram a inexisténcia de um quadro teérico Unico, dificultando o
estabelecimento do “estado da arte” que possa ser assumido como definitivo.

Nas escolas observadas, n&o constatamos a existéncia de caminhos
metodoldgicos na direcdo do aprender a aprender, mesmo que alunos e professores, fora
da escola, o experimentem. Algumas professoras, em sala de aula, costumam dialogar
com o aluno, prestam atencdo no que eles fazem, mas isso ndo caracteriza a acao
metodologica escolar do aprender a aprender. Algumas se utilizavam de dicionarios,
deixando que os alunos procurem neles a forma da escrita correta de alguns nomes;
outras faziam usos de didlogos na exposicéo de seus temas,™ escutavam problemas de
alunos e de alunas, mas mantinham-se como o centro das referéncias sobre a¢des do
ensino—aprendizagem. Nem mesmo 0s cartazes pregados na escola sobre datas
historicas ou comemoracdes festivas estimulavam a préatica do aprender a aprender em
seu interior. Os documentos que recomendavam tal habito na Educacédo, a exemplo do
Relatorio Delors (2001), ndo se deram ao trabalho de indicar informagfes do como ele
poderia ocorrer na pratica pedagdgica das escolas.

Ainda sobre o Relatério Delors (2001), vale destacar que este estimulou em
politicos, empresarios e educadores o entusiasmo pelo aprender a aprender nas praticas
escolares mas, sem que oferecesse uma definicdo precisa para a expressao, contribuiu
para que estes adotassem o novo enquadramento semantico para velhas praticas da
educacdo. Nesse caminho, passaram a ser praticas do aprender a aprender as acdes da
Escola Nova, pautadas em principios estabelecidos por John Dewey, 0s quais
estimulavam o0s seguintes passos: atividade e pesquisa, escolha e/ou formulacdo de
problemas, arrolamento de dados, construcdo de hipoteses, avaliagdo de hipdteses e/ou
experimentacdo (JUNIOR, 2002) ou ac¢des do ensino a distancia, disponiveis na Internet
ou em bancas de revistas, sob abordagens comportamentalistas (MIZUKAMI, 1986). A

variada compreensdo do aprender a aprender trouxe, em contrapartida, ressalvas dos

% Mas sem serem freireanas, pela auséncia da vinculagio dos temas abordados com mediacdes ou acdes
politicas, marca maior da filosofia de Freire.
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defensores do pensamento de alguns autores, a exemplo de Newton Duarte (2001), que
é contra o uso das teorias de Vigotski para o aprender a aprender, e contra o uso desta

abordagem, assimilando-a como Escola Nova, no ensino.

3.13 Quem melhor define o aprender a aprender?

Dentre os autores até entdo estudados, nenhum definiu, suficientemente, o que é
0 ato de aprender nem tampouco conceituou, com clareza, o aprender a aprender. Fica a
sensacdo da incompletude das defini¢cbes quase sempre atadas a recortes disciplinares.
Afinado a isso, Piaget assinala que o individuo constitui o seu sistema cognitivo, gragas
a sua genética auxiliada pelo meio social em que vive. Para ele, o individuo, no seu
desenvolvimento genético, ao interagir com seu meio social, transforma seus esquemas
qualitativamente, sendo coparticipante do que aprende. Vigotski assinala que € na
interacdo com os outros, pela mediag@o simbolica, que as formas de pensar humanas séo
constituidas. Nesse caminho, a linguagem, os instrumentos e ferramentas, externas ao
individuo, interferem no seu processo intrapessoal (interno), determinando o seu
psiquismo individual, de maneira engendrada com o social, de maneira que ele passa a
fazer seu 0 que € do social. Assim, a cultura € quem converte o biologico, proprio da
espécie, em sujeito humano. Vitor da Fonseca diz que todas as pessoas aprendem,
porque esta faz-se ao longo da vida, como fenémeno fluido, plastico e modificavel,
mesmo que as expectativas sejam passivas ou negativas ou se ponham juizos
precipitados sobre o potencial de aprendizagem dos individuos. Paulo Freire propde
como aprendizagem a conscientizacdo do homem sobre si mesmo e sobre sua forma de
agir no mundo, agucando um caminho politico para qualquer ato da Educacédo, de modo
que os estudiosos, por mais zelosos que sejam, atuam sempre a partir de um ponto de
vista inacabado, necessitando do complemento de outros estudos para esclarecer o que
eles deixam obscuro ou ndo esclarecem.

Entender o aprender que ocorre nas pessoas pressupde enquadra-lo na pessoa
que aprende, sem desvincula-la de seus contextos. Ele é fruto de buscas que se formam
na pessoa, desde que ela é gerada. Isolar a aprendizagem humana para compreendé-la
como mosaico, numa analise pretensiosamente descontextualizada, sem observancia ao
onde ela acontece, poderia ser tomado como conhecimento hiperespecializado, mas,
isolado, ndo nos diria quase nada; ndo serviria para quem faz da Educacdo o seu
trabalho.
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Qualquer pessoa estuda! para sobreviver, procura encontrar alternativas para a
resolucio de necessidades datadas ou de longo prazo. E nessa vitalidade, de varias
matrizes, que se da a aprendizagem das pessoas. O aprender &, pois, ato em movimento,
que ndo decorre somente de condi¢cdes bioldgicas; passa também por transmissdes
culturais. Ele é parte do ser humano, havendo ocasifes em que o individuo, quando ndo
tiver quem o ajude, tera de aprender por si mesmo, sem que haja, em ambos 0s casos, a
priori, um método para tal.

Aprender ndo é igual a estudar. Pode-se estudar sem aprender. Aprender, como
fora explicado no capitulo Il, é verbo transitivo direto e indireto, além de ser
intransitivo. Conforme explica Borba (1990, p.131), “indica processo com sujeito
experimentador”. Em suas palavras:*?

1. Sem complemento, significa adquirir conhecimentos ou
sabedoria, tomar ligdes: As criangas vao até 1a para aprender;
Quem muito mexe mais aprende [...]. 2. Com complemento,
expresso por nome indicativo de ciéncia, lingua, técnica ou
profissdo, significa adquirir 0s conhecimentos e 0s
procedimentos necessarios para praticar: onde vocé aprendeu
inglés? Espero aprender uma profisséo [..]. 3. Com
complemento expresso por nome abstrato, significa passar a
conhecer: o joguinho se aprende jogando; Na vida, devemos
aprender a soliddo [...]. 4. Com complemento da forma sobre +
nome, significa adquirir conhecimento: [...] Aprendi muito sobre
plantas e animais. 5. Com complemento expresso por oracdes
conjuncional, significa passar a saber; [...] tomar conhecimento
de: Ja nesse pouco tempo aprendi que aqui 0s bonitos vestidos
como o meu custam bom dinheiro; Oto aprende que a vida é um
ato dindmico [...]. 6. Com complemento apagavel, expresso com
a + oracdo infinitiva, significa tornar-se capaz de, ap0s um
processo de aprendizagem: Por que vocé ndo aprende a beber?;
Aprendi com Jerénimo a tirar leite das cabras.

Aprender como verbo de diversas combinacBes e conjugacbes, absorve
comportamentos diversos, pede a tomada de iniciativa, reclama a acdo de quem o
experimenta. Como ato ativo adapta-se a quem o vivencia, diferente para cada pessoa,
circunscrito a circunstancias bioldgico-sociais, transparadigmatico, inteligente, nédo
ortodoxo. Zabala (1998, p.34), escreve:

As aprendizagens dependem das caracteristicas singulares de
cada um dos aprendizes; correspondem, em grande parte, as
experiéncias que cada um viveu desde o nascimento; a forma

*! Estudar aqui € visto como aplicar o espirito para aprender (CUNHA, 2007, p.335).
%2 Negritos estabelecidos pelo autor.
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como se aprende e o ritmo da aprendizagem variam segundo as
capacidades, motivacdes e interesses de cada um dos meninos e
meninas; enfim, a maneira e a forma como se produzem as
aprendizagens sé@o o resultado de processos que sempre Sao
singulares e pessoais.

Seguindo essa logica de compreensdo, Zabala (1998, p.37) diz que nossa
aprendizagem envolve esquemas de conhecimentos, 0s quais, ao longo da vida, séo
revisados, modificados, tornam-se mais complexos e adaptados a realidade, mais ricos
em relagdes. O mesmo autor assinala:

A natureza dos esquemas de conhecimento de um aluno depende
de seu nivel de desenvolvimento e dos conhecimentos prévios
que pbde construir; a situacdo de aprendizagem pode ser
concebida como um processo de comparacdo, de revisdo e de
construcdo de esquemas de conhecimento sobre os conteldos
escolares.

Agora, para que este processo se desencadeie, ndo basta que 0s
alunos se encontrem frente a contetdos para aprender; é
necessario que diante destes possam atualizar seus esquemas de
conhecimento, compara-los com o que € novo, identificar
semelhancas e diferencas e integra-las em seus esquemas,
comprovar que o resultado tem certa coeréncia etc.

O aprender como ato de construgdo da propria vida leva para o fendmeno do
aprender a aprender as marcas desse movimento. Ambos trazem a pessoa que aprende a
condicdo de dependente de varias interferéncias e a de protagonista de sua
aprendizagem. Vive-se porque se aprende. Neste processo, sdao bem-vindos todos os
tipos de conteudos e de interferéncias pedagdgicas, pois, dentro e fora da escola, por
caminhos tracados ou ocasionais, aprende-se. E a propria vida, com suas exigéncias
concretas, quem dita o que se deve ser aprendido. Os homens e as mulheres, por tudo o
que ja sabem, sdo quem ditam o que se deve aprender e 0 modo de aprender.

De quando em quando, para facilitar a aprendizagem de um determinado
assunto, faz-se necessario dividir o objeto estudado por area de conhecimento, por
recortes disciplinares, mas ndo absolutos. Por essa empreitada, conhecem-se fragmentos
do fragmento assim partido, que, precisam obstante, ser reunidos para adquirir novos
sentidos. O conhecimento sugere que se va do geral ao especifico e vice-versa, pois,

“[...] o que os une ¢ mais importante, no plano epistemologico, do que o que os separa”
(SANTOS, 1989, p.69).



203

Assim exposto, 0 aprender a aprender é parte componente da aprendizagem
humana, o qual em sociedades mais complexas, tais como as informatizadas e
competitivas contemporaneas, faz-se mais cobrado as pessoas, para que elas possam
usufruir as vantagens e desvantagens dessas sociedades. Pensando-se na funcéo social
da escola, que prepara as pessoas para as sociedades de que fazem parte, sobra-lhe a
incumbéncia de preparar os individuos a essa habilidade: a de aprender a aprender, por
caminhos mais seguros, sem perda de tempo, mesmo que outros caminhos de ensino—
aprendizagem continuem sendo exercitados. Por ser a escola instituicdo formal que
sistematiza e difunde conhecimentos, ndo ha outro caminho sendo o de procurar um
método efetivo para o aprender a aprender. Dentre as tentativas feitas, a perspectiva
construtivista parece ter dado melhor resposta a este intento, mesmo que, no caso
observado, esta tentativa ndo se confirme como pratica pedagdgica usual. Ainda assim,
vale aprender um pouco mais sobre a substituicdo de métodos escolares, conforme os
ensinamentos de Zabala (1998, p. 51):

Posto que a importancia relativa dos diferentes objetivos e
conteudos, as caracteristicas evolutivas e diferenciais dos alunos
e 0 proprio estilo dos professores podem variar, a forma de
ensino ndo pode se limitar a um Unico modelo. Assim, pois, a
busca do “modelo Unico”, do “método ideal” que substitui o
modelo Unico tradicional ndo tem nenhum sentido. A resposta
ndo pode se reduzir a simples determinacdes gerais. E preciso
introduzir, em cada momento, as a¢fes que se adaptem as novas
necessidades formativas que surgem constantemente, fugindo
dos estereotipos ou dos apriorismos. O objetivo ndo pode ser a
busca da “formula magistral”’, mas a melhora da pratica. Mas
isto ndo serd possivel sem o conhecimento e uso de alguns
marcos tedricos que nos permitam levar a cabo uma verdadeira
reflexdo sobre esta pratica, que faca com que a intervencao seja
0 menos rotineira possivel; que atuemos segundo um
pensamento estratégico que faca com que nossa intervencao
pedagdgica seja coerente com nossas intencdes e nosso saber
profissional.

Este autor, nesta mesma obra, ainda nos explica que ha coisas que so
aprendemos mediante atividades de copias, oral ou escrita, mais ou menos literais, a fim
de serem integrados nas estruturas de conhecimentos, na memoria, como é o caso da
aprendizagem de conteudos factuais (exemplo: a localizacdo ou a altura de uma
montanha; o vocabulario nas linguas estrangeiras; a idade de uma pessoa). Ha
aprendizagens que sdo procedimentais, que extrapolam o recorte disciplinar, exigem

raciocinios matematicos, suportes reflexivos, incluem regras, técnicas, métodos, tudo
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isso ordenado para um determinado fim, para as quais as aulas expositivas ndo servem;
acOes que sO serdo aprendidas se forem praticadas (exemplo: ler, desenhar, calcular,
saltar, recortar). Existem ainda outras que influem nas atitudes das pessoas, que retinem
em torno de si valores e normas cultuadas. Estas englobam juizos sobre as condutas e
seus sentidos, que, assimiladas, levam as pessoas a agirem automaticamente, com pouca
reflex&o.

Fica assim garantido que a escola ndo deve abandonar um método para adotar
outro. Deve, sim, mistura-los, com vistas aos objetivos que persegue, podendo usar,
quando for o caso, métodos definidos, para a aprendizagem de habilidades concretas.
Em nome do aprender a aprender, ndo se deve empobrecer a escola, mas amplia-la nos
seus alcances. Trazendo, para seu meio, ndo somente 0s ensinamentos da educagéo
construtivista, mas o de qualquer outra, ou tradicional ou da educacdo popular. A
escola, no seu oficio de ser guardid da sabedoria, deve, nos dias de hoje, melhor
aprender a conhecer, a ser, a fazer e a conviver com 0s outros. Deve comungar com a
vastiddo do mundo e aprender; até porque, como dizia Maturana e Varela (2001), tudo o

que ndo se aprende, morre.
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CONCLUSOES

Durante o tempo desta pesquisa, fui, aos poucos, descobrindo as diversas
motivagdes e formas de envolvimento de jovens e de adultos da EJA com a escola;
conheci parte das visdes de professores sobre seus alunos; vi como, de costume, se
conduzem as aulas no primeiro segmento da EJA; presenciei o uso docente de material
didatico; ouvi trechos da histéria de alunos e professoras; senti a estrutura humana e
fisica escolar; examinei documentos sobre a EJA e sobre o aprender a aprender;
adentrei-me, cada vez mais, nas relacbes humanas que se estabelecem no espaco
escolar, dentre jovens, entre jovens e adultos e dentre adultos. Tais revelagdes, por si
s0s, ja me teriam valido o esforco desse estudo.

Enquanto compunha essa diligéncia, movi-me em territérios que me
esclareceram que em todas as afirmacdes das ciéncias ha reflexos dos autores que as
produziram, indicando suas perspectivas, lugar ocupado por eles na estratificagcdo social,
idéias comungadas ou disputadas, formacdo académica e crengas. Assim humana, a
Ciéncia vai sendo feita logica e sensorial. Enquanto reproduz realidades, participa,
discretamente, de sua propria construcdo. Pelos resultados de uma pesquisa, podem-se
inferir caracteristicas de quem a realizou.

Como estudioso da Educacdo de Jovens e Adultos percebi, também, que, apesar
das atuais leis brasileiras, que afirmam-na como modalidade da Educacdo Fundamental
e Média, ela continua, até hoje, em construcdo, numa disputa que €, sobretudo, politica.
Nessa arena, alguns a querem tratada como educacdo compensatdria, de pouca
importancia, uma educacdo pobre para gente pobre, feita de projetos e programas
datados; outros a querem como politica permanente de Estado, uma educagdo perene,
para toda a vida, atendendo as necessidades de jovens e de adultos em suas demandas
vitais. Uma questdo ainda em processo, nao resolvida.

Nas escolas, além dos documentos norteadores da educacéo brasileira, 8 margem
de tudo o que diz respeito ao uso do aprender a aprender, ha como forca sutil e pouco
observada “detalhes pequenos” que marcam o dia-a-dia escolar, por exemplo: 0 modelo
do diario escolar, que cobra ao professor comportamentos-padrdes de controle de
frequéncia e padrbes de avaliacdo; a estrutura retangular das salas de aula, de carteiras
quase sempre enfileiradas, uma mesa e quadro de escrever para professores, com
escasso material didatico, levando o professor a proceder com aulas expositivas; a

propria razdo da escola, sentida por quem dela faz parte, concebida como lugar de
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transmisséo e ndo de construcdo de saberes. Tudo isso age no modo como 0 ensino
acontece e na sua qualidade. Detalhes que, parecendo menores, sdo capazes de minar,
despercebidamente, grandes discursos sobre a Educacao.

Em relacdo ao papel da escola para a vida dos educandos, nas falas ditas
informalmente e nas tecidas ao longo das entrevistas, ficam evidéncias de que eles
esperam adquirir na escola mais habilidades para a comunicacdo oral e escrita,
desenvoltura para novas relacdes de amizade e de convivio social, fuga da soliddo
doméstica, competéncias para mercados de trabalho, conhecimentos gerais: de
Informatica, de Geografia, de Matematica, de Historia, de Politica, de Portugués e de
outros idiomas etc. Com esta demanda a escola necessita superar a tradicdo de ser
copista e assumir a sistematizacdo de informagdo para compreender o mundo na sua
dindmica fisica, social e politica mutante e contribuir na formacdo de opinides criticas
que estimule as pessoas a agir, com iniciativas pessoais e coletivas, a favor de si, de sua
comunidade e de um novo modelo de mundo.

Ainda quanto as diferencas entre jovens e adultos, notei como estes dois
segmentos diferem em suas motivacbes e envolvimentos escolares. Nas salas
observadas, ficou evidente que os jovens, assim reconhecidos, costumam ser, de modo
geral, mais ansiosos e mais dispersos do que os adultos e estes Gltimos costumam
dedicar maior concentracdo nas atividades escolares; entretanto, no final do ano,
surpreendentemente, os jovens e os adultos apresentam resultados de aprendizagem
escolar equiparaveis.

As falas dos alunos, em muitas situacfes, deixam entrever que a escola nem
sempre assume para eles a dimensao de importancia a ela imputada pelos documentos e
discursos que a apontam como responsavel pela cidadania dos individuos. Eles tém-na
como um bem desejado mas incapaz de alterar sozinha, radicalmente, a vida de uma
pessoa; por isso, frequentam-na por necessidade de adquirir informacdes e habilidades
e, as vezes, por pressdes sociais.

Ao versarem sobre o papel da escola, os alunos ndo ignoram a relevancia do
letramento em sua vida nas circunstancias atuais. Ao relatarem estratégias adotadas para
0 exercicio da profissdo ou para sua locomog¢do e comunicacdo, nas cidades de grande
porte, demonstram a capacidade dos ndo-escolarizados para desenvolverem habilidades
e depurado uso da inteligéncia. Ao descreverem tais destrezas, deixam evidéncias de
que o exercicio do raciocinio e da inteligéncia amplia-se nos individuos de acordo com

os desafios por eles vividos. A ampliacdo da inteligéncia humana, de acordo com alguns
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alunos, ocorre em situacdo de natureza escolar ou ndo. Assim, esses alunos da EJA
corroboram a tese da educabilidade cognitiva (abordada por Fonseca, 1998), reforcam a
ideia de que, em qualquer época da vida, nas dire¢des mais distintas, aprende-se e a de
que, para se aprender mais, como intermédio necessario, necessita-se de exigéncias
postas por situacOes fisicas e sociais, porquanto sdo estas que obrigam o ser humano a
encontrar provaveis saidas.

Permanecer ou se ausentar da sala de aula € um ato que reflete a liberdade do
aluno da EJA, na escolha do que deseja saber. Sua praticidade influi na aceitacdo ou na
recusa de programas educacionais. Ele decide, em grande parte, 0 que necessita
aprender. Se 0s conhecimentos instrucionais apresentados pelos professores, livros ou
outro material parecem n&o ter aplicabilidade imediata, os alunos perdem o interesse por
aprender.

Enguanto buscava ver como a questdo do aprender a aprender manifestava-se na
Educacdo de Jovens e Adultos, ouvi dos alunos explicagdes sobre 0 modo de proceder
para sobreviver e trabalhar em cidades e empregos ladeados de informacdes escritas,
antes de terem o dominio da leitura e da escrita. Conforme 0 que contaram, deixaram
evidéncias de que, sem ler nem escrever ou com baixa escolaridade, ao se aventurarem
no mundo, na cidade natal ou em outras regides do Pais, em busca de uma consolidacao
no trabalho, necessitaram conviver com diferentes pessoas, aprender a exercitar
atividades, estuda-las e ter uma identidade. Em outras palavras: foram movidos a
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver com 0s outros, aprender a ser,
sem que tenham, antes, lido ou ouvido falar do Relatorio Delors (2001), que firma
recomendacdes a educacdo do século XXI.

Pouquissimas professoras conheciam o termo aprender a aprender. Dentre as
vinte entrevistadas, somente duas conheciam-no vagamente. Nas salas de aula, suas
praticas reuniam aspectos da educacdo tradicional, pigmentados por influéncias de
praticas mais dialdégicas. Nenhuma delas se mostrou construtivista, nem tampouco
engajada em praticas transformadoras do mundo; no entanto, fora da sala de aula, todas,
de um modo ou de outro, vivenciaram a necessidade de encontrar saidas para problemas
relacionados com o fazer de cada dia, necessitando, para tanto, de aprender a aprender,
ja que ndo havia quem lhes ensinasse.

Nos estudos tedricos, nenhum autor ousou indicar passos metodologicos para o
aprender a aprender. Perdurou, desde o inicio, uma indefinicdo conceitual que deu

margens a Varias interpretacdes préaticas, favorecendo aos comportamentalistas e aos
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construtivistas — se quisessemos, poderiamos incluir, também, os paulofreireanistas —
como se cada um tivesse no seu fazer o modelo para o aprender a aprender. Nessa
disputa estdo incluidos os que séo contra as abordagens construtivistas, que associam o
aprender a aprender a essa forma de ensino. Nenhum, sendo a favor ou contra essa
pratica nas escolas, forneceu-lhe uma precisa defini¢do conceitual.

De fato, essa auséncia conceitual complica a agdo dos que querem tomar o
aprender a aprender como marco para politicas educativas ou para praticas pedagogicas.
O ato de aprender como componente da construcao da propria vida humana interligado
a dependéncias bioldgicoculturais, traz para o aprender a aprender suas marcas, sem
impor condicdes restritivas a qualquer caminho pedagdgico que leve a aprendizagem.
Aprende-se por trilhas formais, ndo—formais ou informais. E a vida humana, estruturada
num complexo de estruturas, quem dita o que deve ser aprendido pelo individuo, para
que ele se mantenha ativo no mundo. A escola, como instituicdo formal de ensino—
aprendizagem, informada de que o individuo para os dias de hoje necessita de aprender
a aprender, sabendo que isto ja lhe acontece fora de seus dominios, deve buscar saber
mais sobre ele e toma-lo como principio norteador de suas a¢des, sabendo, tambem, que
nos espacos escolares o aprendente deve ganhar tempo.

O ato do aprender a aprender, mesmo ndo gozando de um conceito proprio, faz
uso de toda informacéo que ao individuo chega como dado necessario a compreensao de
um fenbmeno ou a ampliacdo de uma habilidade. O caminho da aprendizagem soma
conhecimentos ensinados com o que foi descoberto pelo aprendiz. Nessa logica, a
escola, na vereda do aprender a aprender, pode combinar situacdes de ensino pautadas
na transmissdo de conteudos, com a da pesquisa, permitindo ao aluno a busca de novos
conhecimentos sobre um determinado assunto; pode, também, articular essa
transferéncia de dados com a técnica didatica da resolucdo de problemas, incumbindo o
aluno de apresentar novas solucbes para questdes definidas. Aos professores e a sua
equipe pedagodgica fica a tarefa de definir os momentos em que os alunos sdo
encaminhados a encontrar novas descobertas e quais dos docentes devem dar-lhes
apoios especificos.

Assina-lo, ainda, que a antitese que se criou em torno do aprender a aprender em
relacdo ao ensino tradicional € falaciosa, assim como €é falacioso negar a importancia
das outras abordagens para o aprender a aprender. Cada uma delas desenvolve melhor
um tipo de habilidade. Como o ser humano necessitara de todas elas, ao longo da vida,

serdo todas bem enquadradas nesta habilidade.
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Desse estudo podemos dizer que o aprender a aprender ndo seguiu e ndo nem
segue um método que possa ser descrito e reproduzido, nem na escola nem fora dela.
Tomam parte nele todas as informacGes que chegam ao individuo, combinadas a
necessidades bioldgicoculturais, que determinam as necessidades do que se deve
conhecer e saber. Dele fazem parte tudo o que foi ensinado e descoberto pelo aprendiz:
as contribuicOes tedricas das ciéncias; a dos estudos planejados e as descobertas por
improvisagdes; as motivacOes e experiéncias de vida. Ele ndo constitui um método
escolar, mas auxilia no fazer da escola. Fora dela, todas as pessoas, sem excecéo,
experimentam-no, de modo que a escola, se é distraida dos seus vicios e se é atenta a
olhar o mundo, precisa aprender a aprender.

Antes de concluir, preciso retomar o Relatério Delors, que ndo se propds
fornecer receitas metodoldgicas ao ensino escolar nem tampouco limitou o Aprender a
Conhecer, a aprender a fazer, a aprender a viver com 0s outros, a aprender a ser, a
acdo da escola. Ele afirma a aprendizagem como ato inacabado, que pode ser sempre
enriquecido a cada momento, com qualquer experiéncia, seja esta escolar ou néo.

Para finalizar, preciso lembrar que pessoas, conscientes ou ndo, vivenciam, de
alguma forma, o aprender a aprender. Quanto mais desafiadas forem a ampliar seus
conhecimentos, mais elas achardo um jeito de para isso aprender a aprender. Isso nada
tem a ver com a idade delas. Aprende-se muito, durante a vida toda, de diversas
maneiras.

No mais, sobre a escola, lembrei-me de algo que escrevi:

A escola ndo tem como mudar o mundo

O mundo é um tanto maior

Mas ela é semente do muito que na vida podemos ser
Do mundo ja se disse tanto

Da escola tanto também se disse

E tanto mais ainda ha para se dizer.

(Ah, se fosse somente dizer)

Hé& ainda que se dizer que estudar continua sendo sonho de muita gente,
Belo sonho acalentado para a vida

E viver para ser gente

E gente é o que a gente quer ser

E gente precisa de alegria

Alegria na hora de aprender

Aprender na escola do mundo

Na escola da escola

Para ser gente é preciso aprender.

(Trecho do video: Escola Pra Gente Grande, de José Barbosa da Silva.
Jodo Pessoa, 2004).
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