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Os artigos e ensaios dissertativos apresentados na 142 edicédo da Revista EJA em Debate brotam em
diversos chéos deste pais. Foram construidos a vérias méos e situam a Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) em
um contexto histdrico e social, demarcado pela disputa de projetos que trazem em si diferentes concepgdes de
homem e de sociedade.

Os autores dos seis textos apresentados me remetem a Silva e Dagnino (2011): sujeitos de mentes
e coragbes vermelhos! Sdo pessoas que buscam, com a divulgagédo académica, a socializagéo de pesquisas e
experiéncias pedagdgicas e o didlogo entre docentes e estudantes de diferentes areas do conhecimento, uma
sociedade mais justa, igualitéria e sustentével. Conscientes das possibilidades de transformacgéo social, séo
coerentes em sua praxis e trabalham em defesa desta de um novo mundo possivel.

Sinto-me honrada pela oportunidade de ler, em primeira méo, textos que revelam compromisso e paixao
pela EJA e, espero que todos possam |é-los com o olhar entusiasta e amoroso, tdo necessario a humanidade em
tempos de tanto estranhamento.

No artigo original intitulado “Os Desafios Enfrentados pelos Professores da Educacéo de Jovens e
Adultos Diante do Processo de Avaliacdao da Aprendizagem dos Alunos”, escrito por Regina Magna Bonifacio
de Aradjo da Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP) e por Mayara Carvalho Martins da Universidade Federal de
Vicosa(UFV)encontra-se oentrecruzamento de duas tematicas: avaliagdo daaprendizageme EJA. Nele, as autoras
apresentamosresultados deumapesquisaque objetivoucompreender como vémse dando,no campo educacional,
as praticas avaliativas dos professores dos anos iniciais dessa modalidade. De abordagem qualitativa, a pesquisa
utilizou como instrumento para a coleta de dados a entrevista semiestruturada. Os resultados evidenciaram os
desafios enfrentados pelos docentes, dentre eles, a falta de material didatico especifico que contextualizem o
conteudo as vivéncias dos educandos; a dificuldade do professor em desconstruir as representagdes de escola
tradicional que os alunos trazem para a sala de aula e, por fim, a dificuldade do oficio docente, que vai muito além
do dominio de conteudos e conhecimentos pedagdgicos. As autoras indicam a necessidade de ampliacdo das
discussdes em torno da avaliagdo na EJA.

“0 Uso de Metodologias Ativas no Programa Nacional de Integracdao da Educacdo Profissional
com a Educacio Basica na Modalidade de Educacio de Jovens e Adultos (EJAEPT)”, artigo original, escrito
por Clarissa Barretta, Priscila Juliana da Silva e Luiz Alvaro Monteiro Junior, do Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia Catarinense (IFC) analisou as dificuldades e potencialidades do desenvolvimento de
metodologias ativas no Programa Nacional de Integracdo da Educacéo Profissional com a Educacéo Basica
na Modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos. O estudo foi desenvolvido com duas turmas do Curso Técnico
em Agroindustria ofertado no IFC Campus Camborit. De abordagem qualitativa, os autores langaram méo de
técnicas de andlise documental e observacao participante. Os autores concluiram que o perfil dos estudantes das
turmas analisadas exigiu estratégias de ensino-aprendizagem diferentes, bem como tempos e ritmos de ensino-
aprendizagem distintos. Durante o processo de docéncia, com ambas as turmas, observou-se que as dificuldades
de aprendizagem aparecem atreladas a dificuldade de reconhecer os conhecimentos tedricos na pratica. Nesse
sentido, concluiram que as metodologias ativas possibilitaram que se estabelecesse a relacdo entre teoria e
pratica tornando a aprendizagem significativa.

Com o objetivo de analisar concepgbes pedagdgicas que contribuem para a abertura de questdes
curriculares e de gestdo escolar na obra de Paulo Freire, bem como compreender como esses pensamentos
podem se localizar em uma perspectiva pés-moderna critica, Ederson Andrade, do Centro Universitario de Varzea
Grande (UNIVAQG) e Savio Antunes dos Santos, do Centro de Formagéo dos Profissionais da Educagéo de Mato
Grosso (CEFAPRO) apresentam o artigo original intitulado “Curriculo e Gestido Escolar em Paulo Freire em
um Terreno Pés-Moderno Critico”. O trabalho tem um corte qualitativo, descritivo e bibliogréafico. Seus dados
foram organizados tomando por base trés obras de Paulo Freire: A educacéo na Cidade, Pedagogia do Oprimido e
Pedagogia da Autonomia. A anélise dos discursos que constituem as trés obras selecionadas foi feita operando
com alguns conceitos da Teoria do Discurso. Os resultados demonstram que o pensamento de Paulo Freire nédo
se enquadra em uma perspectiva tedrico-metodoldgica fixa, tendo a abertura e flexionamento como bases para
as construcdes de suas propostas. O texto conclui que o pensamento freiriano é potente para a compreensao do
curriculo e da gestéo escolar na contemporaneidade, uma vez que privilegia as relagdes dialégicas construidas
das redes de sujeitos, num espago tempo pds-moderno critico.



Oensaiodissertativo,apresentadoporRodrigodeFreitas Amorim,doInstitutoFederaldeEducacéo, Ciéncia
e Tecnologia de Goias (IFQ), trata das “Contribuicoes da Perspectiva Sécio-Histérico-Cultural para Pensar a
Aprendizagem dos Sujeitos da Modalidade de Educacao de Jovens e Adultos”. Tem como objetivo a reflexao
acerca da aprendizagem de jovens e adultos a partir das contribuigcdes da perspectiva sécio-histdrico-cultural.
Nele, o autor destaca que um dos grandes desafios da educacéo brasileira é a garantia de uma aprendizagem de
qualidade e que, no campo da EJA essa temética aparece, inclusive, nas politicas internacionais como o direito de
aprender. Para o autor, aaprendizagem vem recebendo diversos tipos de abordagens, especialmente, no campo da
producéo cientifica da Psicologia e da Pedagogia que, por sua vez, legitimam formas especificas de estruturacgéo
dos processos de ensino-aprendizagem e suas metodologias. Por meio de uma reviséo bibliografica dos estudos
dos psicdlogos soviéticos Vigotski, Luria, Leontiev e, do francés, Wallon o autor destaca sua tese central, que
sinaliza para o fato de que a aprendizagem dos sujeitos da EJA ndo s6 pode ser qualitativamente desenvolvida
como é condicéo para seu desenvolvimento como pessoas e cidadaos.

Os pesquisadores Paulo de S& Filho, da Universidade de Brasilia (UnB) e do SENAI de Goias, Marco Anténio
de Carvalho e Léia Adriana da Silva Santiago, do Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia Goiano
(IFGOIANO), além de Raqueline da Silva, do SESI de Goias, apresentam o ensaio dissertativo nomeado “Educacgéo
de Jovens e Adultos: Entre Casa e Trabalho uma oportunidade a mais por meio da Educacao aDistancia”. Esse
estudo é o resultado de uma discussao tedrica baseada em uma andlise textual, cujos temas estéo relacionados
a EJA e a Educacéo a Distancia (EAD), fundamentado com uma proposta de educacdo emancipatoria. O texto
presenta a EJA como um processo educacional formativo e transformador, e a EJA na modalidade de EAD como
uma possibilidade de resgate de individuos que néo tiveram a oportunidade de estudar no seu devido tempo e
que, no presente, ainda apresentam obstéculos adicionais para concluir sua formagao. Segundo os autores, diante
do perfil dos estudantes, as analises realizadas apontam a EAD como uma modalidade viével para solucionar o
problema da formacéo do publico da EJA.

Por fim, Rones de Deus Paranhos, da Universidade Federal de Goias (UFG) e Maria Helena da Silva
Carneiro, da Universidade de Brasilia (UnB) apresentam o ensaio dissertativo “Ensino de Biologia para a
Educacdo de Jovens e Adultos - Desafios paraumaFormacao que Proporcione o Desenvolvimento Humano”.
Objetiva estabelecer um paralelo entre as caracteristicas da educagéo escolar na sociedade capitalista com
as caracteristicas do publico da EJA e projeto formativo em seu atual formato, localizando o ensino de biologia
nas contradigdes levantadas. Os autores destacam que o formato da EJA na histéria da educacéo brasileira
ndo representa uma constante, pois sua organizagéo e modos de oferecimento estiveram ligados a diferentes
contextos politico-econémicos do Brasil. Destacam, ainda que, quando tomadanarelagdo comainstituicdo escola,
¢ importante considerar que a educacéo escolar na sociedade capitalista se constituiu num campo de disputa,
pois ela materializa os interesses de classe, reproduzindo assim, as relagdes sociais de producéo. Por meio de
suas contradi¢des, a escola representa, para o publico da EJA, a possibilidade de desenvolvimento humano pela
aprendizagem dos conhecimentos historicamente produzidos. Os autores defendem que ensinar biologia na EJA
pressupde compreender que essa atividade se dd em uma escola que esta alinhada aos interesses do modo de
producéo, e de igual forma, o ensino de biologia que se processa na escola de jovens e adultos trabalhadores. Por
isso, demanda por parte dos profissionais, terem no horizonte, o desenvolvimento de um trabalho pedagdgico
que considere essas mediacoes, pois do contrario, esse ensino continuara corroborando com os processos de
marginalizagao reiterada e institucionalizada pelos quais os educandos da EJA tém sido submetidos.

De forma geral, o conjunto de textos apresentados, revela diferentes campos de pesquisa da EJA, mas
tem em comum a ansia por conhecer, interpretar e agir sobre a suarealidade.

Desejo a todos uma excelente leitural

Roberta Pasqualli
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina
Campus Chapeco



' P
Jmema&an@da

processe. de avaliacio. da
Wdcg@mmm

lhe challenges faced by teachers of Youth and Adult

Los desafivs enfrentados por b profesones de la
Educacion de Jovenes ¢ Adublos frente al proceso. de
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Mayara Carvalho Martins
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RESUMO

Esta investigacdo encontra-se no entrecruzamento de duas tematicas: avaliagéo da aprendizagem e Educacgéo
de Jovens e Adultos e consiste na apresentacéo dos resultados de uma pesquisa que objetivou compreender
como vém se dando no campo educacional as praticas avaliativas dos professores dos anos iniciais dessa
modalidade. De abordagem qualitativa, este estudo usou comoinstrumento de organizagao de dados aentrevista
semiestruturada. Os resultados evidenciaram os desafios enfrentados pelos docentes, dentre eles, a falta de
material didatico especifico como, por exemplo, livro didatico e atividades pedagdgicas que contextualizem o
contetdo as vivéncias dos educandos; a dificuldade do professor em desconstruir as representacoes de escola
tradicional que os alunos trazem para a sala de aula e, por fim, a dificuldade do oficio docente, que vai muito além
do dominio de contelidos e conhecimentos pedagdgicos. A concluséo da investigacédo indica a necessidade de
ampliacao das discussées em torno da avaliagdo na EJA.

Palavras-chave: Avaliac&o. Educagéo de Jovens e Adultos. Avaliagao na EJA. Desafios docentes.

ABSTRACT

This research is at the intersection of two themes: the assessment of learning and the education of youth
and adults, and consists of presenting the results of a research that aimed to understand how the evaluation




practices of teachers of the early years of this modality of education have been taking place in the educational
field. This qualitative study used semi-structured interview as a tool for data organization. The results showed
the challenges faced by teachers, among them, a) the lack of specific didactic material, such as textbooks and
pedagogical activities that contextualize the content to the students' experiences; b) the difficulty of the teacher
todeconstruct the representations of traditional school that the students bring to the classroom and, finally, c) the
difficulty of the teaching profession, which goes far beyond the mastery of pedagogical contents and knowledge.
The conclusion of the investigation indicated the need for further discussion about the evaluation in the EJA.

Keywords: Evaluation. Youth and Adult Education. Evaluation at EJA. Challenges. Teacher.
RESUMEN

Esta investigacion se encuentra en la interseccion de dos temas: la evaluacion del aprendizaje y la educacion de
jovenesy adultos y consiste en presentar los resultados de una investigacion que tuvo como objetivo comprender
como las préacticas de evaluacion de los docentes de los primeros afios de esta modalidad se llevaron a cabo en el
campo educativo. Desde un enfoque cualitativo, este estudio utilizé como herramienta de organizacion de datos
la entrevista semiestructurada. Los resultados mostraron los desafios que enfrentan los maestros, entre ellos,
la falta de material didactico especifico, como libros de texto y actividades pedagdgicas que contextualizan el
contenido a las experiencias de los estudiantes; la dificultad del maestro para desconstruir las representaciones
de la escuela tradicional que los alumnos traen para el aulay, finalmente, la dificultad de la profesion docente, que
va mucho mas alla del dominio de los contenidos y conocimientos pedagdgicos. La conclusion de la investigacion
indico la necesidad de |la ampliacion de la discusion sobre la evaluacion en la EJA.

Palabras Clave: Evaluacion. Educacion de jovenes y adultos. Evaluacion en EJA. Desafios Maestro.

1 Introducgao

Voltada a jovens e adultos que nao tiveram, na idade apropriada, oportunidade de acesso ou mesmo de
continuidade nos estudos, a Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) é uma modalidade da Educagéo Basica que
garante o direito a formacao, proporcionando ao aluno a oportunidade de elevar sua escolaridade, garantida
como direito do cidadéo e dever do Estado pela Constituicdo de 1988. Vale ressaltar a concepgéo ampliada da
Educacao de Jovens e Adultos no sentido de ndo se limitar apenas a escolarizagdo, mas também de reconhecer
a educacéo como meio de (re) integragéo social e econémica e formacéo de sujeitos criticos e ativos, frente a
prépria realidade. E essa modalidade vem adquirindo maior visibilidade no campo educacional, ressaltando sua
relevancia, como espago de sociabilidade, reinsergéo social e conhecimento. Portanto, pensar a EJA como um
todo, buscando refletir ndo sé o acesso e atendimento desses alunos, mas também a necessidade de pensar
intervencdes e procedimentos que levem em consideragéo as especificidades do seu publico atendido, € um
fator indispenséavel que deve ser considerado na construcao de propostas e projetos que buscam atender essa
modalidade de maneira mais singular.

Em razdo de tais apontamentos, o presente trabalho apresenta resultados parciais de uma pesquisa, ja
concluida, que objetivou investigar as praticas avaliativas utilizadas pelos professores da EJA em classes dos
anos iniciais do Ensino Fundamental da rede publica dos municipios que compdem a Regido dos Inconfidentesl,
em Minas Gerais. O intuito deste texto consiste em apresentar os desafios que os professores dessa modalidade
enfrentam em sua pratica cotidiana ao elaborarem os processos de ensino e aprendizagem, bem como ao lidarem
com a avaliagédo da aprendizagem. Em vista das possiveis contribuicdes e da relevancia desta investigacao, vale
ressaltar que os estudos acerca da avaliagado na EJA podem colaborar ao acrescentar conhecimento e reflexdes
ao campo da educacéo de pessoas jovens, adultas e idosas.

Este texto estd organizado em cinco segdes; nesta secéo, a Introducgao, trata do tema, objeto, objetivo
geral, justificativa e relevancia da pesquisa. Na segunda segao, Referencial teérico, sdo destacados os aportes
tedricos da pesquisa; na terceira secdo, Metodologia da pesquisa, sera descrito o caminho metodoldgico para
esta investigacdo. Na quarta secéo, Descricao e analise dos dados, serdo apresentados os resultados e as
consideracdes construidas a partir das analises dos dados. Por fim, na quinta secéo, Conclusao, séo retomados

1 ARegido dos Inconfidentes é a denominagéo dada aos municipios que compdem a Superintendéncia Regional de Ensino de Ouro
Preto: Mariana, Acaiaca, Itabirito, Diogo de Vasconcelos e Ouro Preto, localizados no Estado de Minas Gerais.
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os aspectos introdutdrios, demonstrando o caminho percorrido para se chegar ao objetivo, as colocagdes finais,
que ndo pretendem ser conclusivas, mas que se propdem a fomentar o debate acerca dos processos avaliativos
na Educacao de Jovens e Adultos.

2 Referencial Tedrico

Segue abaixo o contetdo tedrico que embasa esta pesquisa.
2.1 O processo de avaliagao

A avaliagdo sempre despertou o interesse de pesquisadores e educadores, em todos os segmentos
da educacgao. Compreendida como um instrumento que orienta e acompanha o processo educacional, hoje ela
contrapde-se ao modelo avaliativo com sentido de julgamento e, em consequéncia, de excluséo e reprovagao dos
seus alunos. As praticas avaliativas, ao se desvincularem dos modelos pautados apenas em aspectos técnicos
e quantitativos, podem contribuir para a construgédo de uma cultura escolar guiada para o desenvolvimento e a
aprendizagem e néo para as notas.

0 conhecimento n&do tem sentido em si mesmo: deve ajudar a compreender o mundo, e
neleintervir. Assim sendo, entendemos que a principal finalidade da avaliagdo no processo
escolar é ajudar a garantir aformacgao integral do sujeito pela mediagao do conhecimento,
aaprendizagem por parte de todos os alunos (VASCONCELLOS, 2008, p.57).

Portanto, refletir e construir uma pratica avaliativa implica na decisdo de escolher procedimentos
relacionados ao processo de ensino e aprendizagem para, com isso, corrigir, refletir e melhorar a agéo educativa
em sala de aula. O que orienta para uma a avaliagéo pautada em uma perspectiva mais democratica de educacéo,
mais inclusiva quanto as diferentes aprendizagens que ocorrem num espago escolar.

Segundo Barcelos (2014), avaliar é perceber e compreender o que da nossa prética educativa néo foi
suficiente para fazer com que os alunos aprendam. Entretanto, convivemos ainda com uma avaliagdo que busca
aquilo que os alunos ndo aprenderam, ou aquilo que eles erraram por qualquer outro motivo. O autor propde uma
l6gicainversa a essa:

E neste sentido que sugiro (1) que busquemos nos resultados das nossas avaliagdes, o
que foi entendido daquilo que queriamos que eles (as) - os (as) educandos entendessem;
(2) num segundo momento buscar refazer o percurso do entendimento feito pelos
educandos e (3) apds estes dois procedimentos dedicar uma especial atengéo para
aqueles pontos que ficaram sem entendimento ou foram motivadores de dividas paraa
comunidade de aprendizagem?2 (BARCELOS, 2014, p.3).

Essapropostadoautor,aomudaraformadeavaliar,temcomoconsequénciaumadivisdoderesponsabilidades
em relacdo ao sucesso ou fracasso do processo de ensino e aprendizagem. Dessa maneira, professores e alunos
tém o mesmo compromisso em relagéo a pratica avaliativa e aos seus resultados. Segundo esse mesmo autor, o
desafio que esté posto para os docentes em relagéo a avaliagao consiste em repensar o ato avaliativo, deixando
delado as “certezas” estabelecidas previamente. Além disso, valoriza a participagédo do educando nesse processo
e o responsabiliza também pela sua construcdo do conhecimento e pelo seu desenvolvimento.

Nesse contexto, o processo de ensino influencia a maneira de avaliar, assim como o avaliar direciona o
ensino. Esse processo também influencia o comportamento do aluno e sua postura diante do conhecimento e da
aprendizagem. Dai aimportancia de considerar que a tarefa do professor nao é apenas atribuir notas, mas garantir
o aprendizado dos alunos, utilizando de uma avaliagdo que mostre ao aluno o que ele aprendeu e quais as suas
dificuldades, dando-lhe a oportunidade de retomar o processo de aprendizagem, tentando melhorar e aperfeicoar
seu conhecimento, ou seja, envolvendo-se no compromisso com a sua propria formagéo.

2.2 O Processo de avaliagao na EJA

Na EJA, trabalhamos com pessoas que ja trazem marca de excluséo e rejeicéo da escola, séo sujeitos
que, muitas vezes, j& vivenciaram a experiéncia escolar e foram excluidos da escola, por diversos motivos.

2 Qautorrecorre a proposta de Paulo Freire. Nessa perspectiva, ndo se separa no grupo aquele que ensina daquele que aprende. Na
comunidade de aprendizagem, quem ensina aprende e quem aprende ensina.
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da aprendizagem dos alunos

Barcelos (2014, p.27) destaca que, ao néo resolvermos as questdes pertinentes ao ato avaliativo (reprovacéo/
néo aprendizagem), “estamos, em Ultima instancia, negando a potencialidade da escola como uma instituigéo
fundamental a qualquer sociedade nos moldes em que vivemos atualmente”. Fundamental na perspectiva de um
direito basico, o direito a educacéo é, mais que isso, o direito de dar ao sujeito a oportunidade de se ver como
ator social, que sabe da importéncia que tem na sociedade em que vive e sabe do seu papel de reivindicagéo e de
participacéo politica. Nesse sentido, a tomada de consciéncia e a compreensao de nossas praticas educativas
requerem uma reflexéo sistematica e bem fundamentada.

Sobre esse aspecto, para Freire (1989), a pratica docente e a avaliagdo tém uma relacéo substancial. Ele
considera ainda que o trabalho de avaliar a pratica jamais deixa de acompanha-la, “o trabalho de avaliar a préatica
jamais deixa de acompanha-la. A pratica precisa de avaliagdo como os peixes precisam de agua e a lavoura da
chuva” (p.47). E completa:

[..]N&o é possivel praticar sem avaliar a pratica. Avaliar a pratica é analisar o que se faz,
comparando os resultados obtidos com as finalidades que procuramos alcangar com a
prética. A avaliagéo da pratica revela acertos, erros e imprecisdes. A avaliagdo corrige a
prética, melhora a pratica, aumenta a nossa eficiéncia (FREIRE, 1989, p.47).

Nessavisao, portanto, refletire construirumapraticaavaliativaimplicaadecisdo de escolherprocedimentos
relacionados ao processo de ensino e aprendizagem para, com isso, corrigir, refletir e melhorar a agéo educativa
em sala de aula. Dessa maneira, a avaliacdo deveria estar pautada em uma perspectiva mais democréatica de
educacéo.

Outro fator relevante a ser destacado diz respeito a configuracao do sistema educacional imbricado nos
fatores burocraticos. A avaliacdo, incluida nesse contexto, é rodeada por leis, pareceres, resolugdes, enfim, é
imbuida de exigéncias e determinagdes legais as escolas e aos professores. Ter consciéncia desses aspectos
e das exigéncias colocadas pelas politicas publicas é imprescindivel para repensar e reconstruir o significado da
avaliagéo pautada em uma concepcado democratica.

Os professores estéo por demais preocupados com suas metodologias. Seguidamente
solicitam “receitas de avaliagdo”. No entanto, de nada valem as orientagdes
metodoldgicas se ndo estiverem fundamentadas em uma concepgao libertadora de
avaliagdo. 0 “comofazer” é decorrente do “por que fazer”. Entao, a pergunta fundamental
é: "Por que avaliamos”? ou “A servico de quem avaliamos”? (HOFFMAN, 1993, p.114).

Sobestadtica,semumaperspectivateodricaemetodoldgicadapraticaeducativaaservicodaaprendizagem,
0s processos avaliativos persistirdo em afirmar que o sujeito que ndo aprende os contelidos previamente fixados,
no tempo em que a instituicdo determina, estdo fadados ao fracasso e devem ser reprovados até que esses
consigam acompanhar o ritmo fixado pela escola. Esse é um problema do uso da avaliagdo como um instrumento
de discriminacgéo e selecéo social, na medida em que assume, no &mbito da escola, a tarefa de separar os “aptos”
dos “inaptos”, os “capazes” dos “incapazes”.

Nesse sentido, o ato avaliativo torna-se o um processo em que alguns educandos séo incluidos e outros,
n&o. Este fato evidencia que avaliar é também um ato politico, como destaca Vasconcellos (2008, p.37):

0O carater politico da avaliagéo se traduz concretamente na possibilidade de reprovacgéo do
aluno. A avaliagdo nao seria este “bicho de sete cabegas”, se ndo houvesse o respaldo legal
paraareprovagéo do aluno por parte do professor. Objetivamente, no sistema educacional,
a avaliagdo é hoje o instrumento de controle oficial, 0 “selo” do sistema, o respaldo legal
para areprovagéo/aprovacéo, para o certificado, para o diploma, para a matricula.

Do ponto de vista politico-pedagdgico, esta é uma pratica antidemocratica, pois esta pautada no profissional
docente e na instituigdo de ensino, ndo levando em conta o sujeito aprendiz. Portanto, um dos grandes desafios é a
construgdo de novos caminhos, que conduzam os professores dessa modalidade a avaliarem de forma mais flexivel,
considerando os conhecimentos prévios dos alunos, visando a formar cidadaos criticos, reflexivos e participativos na
sociedade.Nesse contexto, o processo de ensinoinfluenciaamaneirade avaliar, assim como avaliar direciona o ensino.
Esse processo também influencia o comportamento do aluno e sua postura diante do processo de aprendizagem.

Dai a importancia de considerar que a tarefa do professor ndo é apenas atribuir notas, mas garantir o
aprendizado dos alunos, utilizando de uma avaliagdo que mostre ao aluno o que ele aprendeu e quais as suas
dificuldades, dando-lhe a oportunidade de retomar o processo de aprendizagem, tentando melhorar e aperfeicoar
seu conhecimento, ou seja, envolvendo-se no compromisso com a sua propria formagéo.
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3 Metodologia da pesquisa

Vale ressaltar que antes de dar inicio a investigagao, o projeto foi enviado para aprovagéo na Plataforma
Brasil. Mediante a aprovacao e definido o campo de coleta de dados, todos os sujeitos participantes da pesquisa
assinaram um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), confirmando a sua ades&o voluntéria e
autorizada formalmente.

Mediante a problematica de investigar as praticas avaliativas dos professores da Educacéo de Jovens e
Adultos, a fim de coletar dados e informagdes para o aporte da mesma, optamos por trabalhar com a abordagem
predominantemente qualitativa. Essa abordagem, segundo Bogdan e Biklen (1994), tem sido contemplada cada
vez mais no campo educacional devido a suas caracteristicas, que advém de questdes que se déo por investigar
fendmenos dentro da sua complexidade em seu proprio contexto, ou seja, tentar compreender o comportamento
dos sujeitos por meio das suas proprias concepgoes.

Ametodologiade abordagem qualitativaéumainvestigacéo de carater descritivo, portantoasuaproducéo de
dados se dé por meio dafala dos sujeitos ou da observagao da sua postura e posicionamentos. Ha nessa abordagem
uma diversidade de estratégias investigativas, pois no campo da educacéo ela pode assumir diversas maneiras
e se insere em diferentes contextos. A opgéo pela abordagem qualitativa justifica-se pelo fato de considerar os
sujeitos participantes como fonte de conhecimentos, por meio das suas opinides, pensamentos e atitudes.

Ascaracteristicasacimadescritas corroboramcomainvestigagdo acercadas praticas avaliativas utilizadas
pelos professores daEJA. Paraisso, as ferramentas metodoldgicas utilizadas, para conduzir ainvestigagao, foram
oquestionério e aentrevista semiestruturada. O questionario teve como objetivo caracterizar os interlocutores da
pesquisa quanto a formacéo inicial, tempo na carreira, tempo de atuacgéo na EJA, formagéo continuada e escolha
ou n&o por trabalhar nessa modalidade, e com a entrevista buscou-se compreender o que os professores pensam
e como agem, os significados dentro do contexto escolar que atribuem a avaliagéo3.

As entrevistas foramtranscritas na integra, ou seja, de acordo com a gramatica do falante incluindo os risos,
pausas, hesitagdes, entre outras manifestacdes, tanto do entrevistador como do entrevistado. A investigagéo
foi realizada em 5 (cinco) escolas municipais de Educacgéo Basica, que compdem a 252 Superintendéncia
Regional de Ensino de Ouro Preto, localizadas na Regiéo dos Inconfidentes e que oferecem os anos iniciais do
Ensino Fundamental. A selecéo dos participantes seguiu os seguintes critérios: localizagdo geogréfica, ou seja, a
proximidade onde a pesquisa foi desenvolvida; e série em que os professores atuavam, os anos iniciais do Ensino
Fundamental. A investigagdo contou com 8 (oito) docentes, e com o objetivo de preservar o anonimato, 0 nome
dos participantes foram substituidos por cadigos ficticios.

Para a analise dos dados sistematizados a partir do questionario e das entrevistas, utilizamos o método
de andlise de contetdo. Diversos autores apresentam formas de trabalhar com os dados, porém, optamos nesta
pesquisa por trabalhar com os dados a partir da anélise de conteldo, com base na metodologia proposta por Bardin
(2011), Esteves (2006) e Lima (2006). Optamos por este procedimento devido ao reconhecimento do papel ativo
do interlocutor na producdo do conhecimento. Além disso, acreditamos que a andlise de conteldo se adéqua
melhor & natureza dos dados coletados. Na pesquisa, os dados séo suscitados pelo pesquisador e o ponto central
¢ afala, por meio da entrevista, levando em conta a mensagem que essa fala traz a sua finalidade, o contetido que
ela carrega, tendo como base a inferéncia, que seré efetuada por meio de indicadores de frequéncia.

4 Descrigao dos resultados

Para compreender o contexto das praticas avaliativas na Educagédo de Jovens e Adultos, faz-se
necessario considerar os diversos elementos do ato pedagdgico que nela estdo inseridos, como: professor, aluno,
curriculo, escola, pratica educativa e demais aspectos que contribuem para que se efetive aavaliagdo a servigo da
aprendizagem dos educandos.

Os primeiros dados dessa investigacgao, de carater exploratdrio, foram obtidos por meio do questionario de
perfil aplicado aos sujeitos participantes. A seguir, & apresentado um quadro detalhado com os dados de todas as
professoras, com o intuito de identificar e contextualizar as falas na anélise de dados.

3 Nesta investigagdo, para manter a privacidade dos participantes, eles serdo identificados com pseuddnimos.



QUADRO 1 - Caracterizacéo dos sujeitos da pesquisa

GENERO| SERIE FORMACAD TEMPO DE TEMPO DE TEM FEITO ESCOLHEU
QUE TRABALHO TRABALHO EM CURS0S TRABALHAR
ATUA COM A EJA OUTROS SOBRE A EJA | COMA EJA
MNA EJA SEGMENTOS
.{dnl.:na FEﬂI ]‘- ac -t'- I_Ellﬂ! D: aAnos 15 Anos :\-iu- SiJ:It
Diiana Fem 1= Pedagogia 0 meses Menhum Sim Sim
Dualee Eem 2534 Pedagogia 03 anos Nenhum Sim Sim
Tnis Fem 1= Padagogia 22 anos 2T anos Sim Sim
Ivone Eem IFea Magistério 18 anos 14 anos Sim Sim
Supenor
Manuela Eem 1°e 2 Magisterio 03 meses 25 anos MNio Sim
Supenor
Maria Eem 1 Pedagogia 03 meses Menhum MNio Nis
Olga Fem 3= Magistéria 14 anos 32 anos Sim Sim
Superier

Fonte: elaborado pelas autoras (2016)

Areflexdo feita a partir dos dados dos questionarios emrelagéo ao perfil docente trouxe alguns indicadores
que chamaram a atencdo: a recente atuacao de alguns docentes na educacgéo de jovens e adultos, a formagéo
continua dos docentes e os motivos de estarem atuando nesta modalidade.

No decorrer desta investigagao, tentamos compreender a avaliagdo da aprendizagem praticada na Regido dos
Inconfidentes também por meio do discurso dos professores da EJA dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Todo
esseprocesso serdagoradiscutido por meio das vozes dos atores responsaveis pelo trabalho educativo e pedagdgico
nessa modalidade de ensino. Procuramos, nesse texto, analisar os desafios e as possibilidades da avaliagdo na EJA.

Com o auxilio dos depoimentos dos professores entrevistados, analisamos de forma mais aprofundada
o cotidiano dos sujeitos dessa modalidade educativa, como os estudantes se comportam diante do processo
avaliativo e dentro da sala de aula e tambémaformacomo os professores atuam e se relacionam com os educandos.

As respostas dos professores a entrevista proposta nesta investigacao revelaram aspectos importantes
vivenciados na pratica educativa que podem consistir em entraves e desafios para uma avaliacdo de qualidade
e, sobretudo, para a avaliagdo na EJA. Dentre esses desafios, podemos citar a falta de material especifico; o
conflito entre a préatica pedagdgica do professor e as representacdes de escola e dos processos de ensino dos
alunos da EJA; os diferentes niveis de conhecimento dos alunos; a aproximagdo dos contelidos das vivéncias
cotidianas dos educandos. Esses se constituiram em alguns dos aspectos levantados pelos professores e que
nessa secado serdo apresentados. Ao refletirmos sobre os desafios dos professores ao avaliar na EJA, faremos
também algumas consideragdes sobre os desafios do processo de ensino, pois a avaliagédo é uma das diversas
dimensdes da acado educativa.

Dentre os desafios revelados nos discursos das educadoras, participantes desta pesquisa, um deles diz
respeito a falta de material didatico especifico para se trabalhar com os alunos da EJA, como ressalta a professora
S01: “Eu acho que esta faltando. Falta de material pra aquele, pra aquela faixa ali, porque néo tem aquele material
pra eles, entendeu”.

Apreocupagdo emrelagdo ao material didatico paraa EJA também perpassou as reflexdes da professora S02:

Porque a gente ndo tem muito material pra trabalhar com os adultos, a dificuldade
mais ¢ essa, porque assim o adulto é muito diferente da crianga, a gente ndo pode
estar dando coisa pra adulto que nem pra crianga, igual pra alfabetizar, para o adulto é
completamente diferente, a gente nao vai dar um brinquedo pra ele nem nada. Eu acho
que é o material (S02).

Essa fala evidencia o material didatico como um recurso que contribui para a pratica educativa docente
em sala de aula e ainda traz elementos acerca da compreenséao que a professora Diana possui de que a pratica
pedagdgica nessa modalidade de ensino se diferencia da pratica do ensino regular. Muitas vezes o docente
elabora os proprios materiais que utiliza em sala de aula, ou até mesmo, reaproveita e readapta materiais do ensino
regular para a EJA. Esta afirmacéo pode ser confirmada pela pesquisa feita por Guimarées e Martins (2014), que
procuravam identificar quais eram as préaticas pedagdgicas dos professores dos anos iniciais da EJA. Dentre os
resultados de tal estudo, destacamos:

Todas as professoras fazem uso de diversos recursos em suas aulas, entre eles, jogos,
atividades xerocadas, livros, entre outros. Nenhum desses materiais, segundo elas é
préprio da EJA, por isso, a professoras tém que adaptar e reaproveitar alguns materiais
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do ensino regular..[..] Quando as professoras necessitam de algum material, ambas
responderam que recorrem a internet e aos colegas de trabalho. Afirmaram ainda
que utilizam e buscam outros tipos de recursos para melhorar e diversificar as aulas,
visando facilitar a aprendizagem dos alunos, frente a falta de material especifico para
essamodalidade de ensino (GUIMARAES; MARTINS, 2014, p.25).

0 material didatico pode ser um material fundamental para potencializar os momentos de aprendizagem
dos educandos, pois possibilita dinamizar a aula, além de estabelecer novas relagdes entre o aluno e o contetdo
a ser trabalhado. Nesse sentido, sendo a avaliagdo da aprendizagem um instrumento que traz elementos e
informagdes sobre a aprendizagem dos alunos, o uso de materiais didaticos especificos para essa modalidade
torna-se importante na pratica docente, para a coleta de informacdes sobre o desenvolvimento do educando.

Ainda sobre a questéo, a compreensao da necessidade de uma prética educativa especifica traz para a
discusséo outros dois desafios apontados, segundo a professora SO3, que séo a frequéncia e a dificuldade de
contextualizar o contetido com as vivéncias dos educandos, relacionando as matérias que séo dadas em sala de
aula com as suas experiéncias e praticas cotidianas. Além disso, a fala dessa professora reforga a discusséo em
relagdo a diferenca entre o trabalho com o ensino regular e a EJA.

0 desafio maior da EJA é vocé conseguir segurar frequéncia. O maior desafio, entéo
vocé tem que ir adequando todos os dias, todos os dias, se ndo gostou de uma coisa
ndo adianta insistir, sabe por qué? Aquele que ndo gostou se vocé continuar ele ndo vem
mais, entdo vocé tem que ir adequando, porque se nao realmente eles néo ficam, eles
evadem mesmo, saem da aula, ndo ficam mesmo. E tem que ir adequando mesmo, igual
vocé vai trabalhar com material concreto, se eles ndo gostam ndo precisa nem insistir,
porgue eles pensam assim, se amanhé tiver isso eunéo vou a aula. Porque com crianga é
bem assim, olha vocé ndo gosta mas a gente tem que fazer. Adulto néo, adulto vocé tem
que ter mais jogo de cintura (ASQ3).

Podemos deduzir por meio da fala dessa professora que a dificuldade de saber o que o aluno tem interesse
de aprender e de contextualizar o contetido pode contribuir para a infrequéncia dos alunos na sala de aula, ou
mesmo a evaséo. Arroyo (2006) afirma que essa diversidade de interesses e expectativas que os alunos tém séo
de extrema relevancia para a pratica educativa. Acerca da diversidade, o autor reitera:

Essas diferengas podem ser uma riqueza para o fazer educativo. Quando os
interlocutores falam de coisas diferentes, o didlogo é possivel. Quando s6 os mestres
tém o que falar ndo passa de um mondlogo. Os jovens e adultos carregam as condigdes
de pensar sua educagéo como didlogo. Se toda educagao exige uma deferéncia pelos
interlocutores, mestres e alunos (as), quando esses interlocutores séo jovens e adultos
carregados de tensas vivéncias, essa deferéncia devera ter um significado educativo
especial (ARROYO, 2006, p. 35)

Dando continuidade a descrigéo e a andlise sobre os desafios, ressaltamos a diferenca destacada pelas
docentes entre o processo de ensino e aprendizagem com criangas e adultos, visto que muitas professoras
trabalharam muito tempo em outros segmentos, tornando trabalhar coma EJA e suas especificidades um desafio:

E totalmente diferente sabe. Porque a crianca ela esta desenvolvendo aquilo tudo ali
na época certa, o adulto pra mim eu acho assim, ele desenvolveu tudo que teria que
desenvolver ja desenvolveu, ele ndo consegue tanto. Eu vou falar assim, toda regra tem
excegdo, mas ele ndo consegue. Consegue sim, consegue porque nada é impossivel,
tudo é possivel, mas depende muito dele, ele tem muita dificuldade, tem que ter muita
boa vontade, muita forga de vontade, pra ele conseguir ir prafrente. E, ele ndo consegue,
tem que ter alguém pra ajudar, mas nunca sabe, tem que estar voltando, & isso ai, ¢ muito
diferente da crianga para o adulto, nossa, totalmente, tem nada a ver (S01).

Essa fala nos remete também para a reflexdo acerca do desenvolvimento intelectual do aluno adulto
e contribui para repensarmos o educando da EJA na sua singularidade e diversidade. Tomemos como base a
afirmacao de Jardilino e Aratjo (2014, p.173):

Realcamos aqui que os alunos da EJA sdo homens e mulheres, atores num dado
contexto social e histdrico, antes de tudo sujeitos de direitos, que precisam ser
considerados numa perspectiva que os compreenda como tais. O ponto de partida
precisa ser a compreensado de quem s&o os alunos da EJA, superando visdes restritas
e estereotipadas que marcam negativamente a realidade daqueles que néo puderam
estudar em nosso pais.



Os desafios enfrentados pelos professores da Educagao de /Jovens e Adultos diante do processo de avaliagao

da aprendizagem dos alunos

A compreensao de quem sdo esses alunos, seus desafios e necessidades se constitui no primeiro passso
a ser empreendido pelo docente que se dispde a ensinar pessoas jovens e adultas, em especial no contexto
brasileiro, em que as classes, em geral, sdo multisseriadas e apresentam grande diversidade geracional. Enfim, é
primordial conhecer quem sdo e do que precisam, ou seja, suas trajetdrias de vida e de escolarizagao. Aimportancia
de repensar o ensino para essa modalidade, em vista as especificidades dos sujeitos que integram as classes de
EJA, é reforcada por Barcelos (2014, p.144).

A peculiaridade de estarmos trabalhando com jovens e adultos exige uma atengéo
especial para a forma como os diferentes contetdos e programas s&o apresentados
e desenvolvidos em uma aula. Quanto maior a possibilidade de didlogo proporcionada
pelas atividades programadas com as diversidades presentes, maiores sédo as chances
de participagéo e de envolvimento do grupo.

Essa atencéo as formas de trabalhar os contetidos pode ser vista na fala da professora S04, que busca
conciliar o interesse dos educandos a sua pratica dentro da sala de aula, como relata:

Igual eu tenho um aluno que ele trabalha no depdsito de material de construgao, uma
letra linda, matematica ¢ uma maravilha, portugués ele fica assim, engatinhando, ai o
que que eu fiz: todos os dias depois das nove, nove e pouquinho, comega a decair um
pougquinho, muita gente vai embora, porque esta cansado e tal, ai eu trabalho com ele
portugués, coisas do dia a dia dele, desde a hora que ele carrega o caminhéo, que ele
entrega, que ele tem que ler as notinhas, ai eu descobri como que ele |& as notinhas. Ai
eufalei,como que tem coisa que vocé ndo sabe, como que vocé consegue distinguir que
isso aqui é uma argamassa, por exemplo nivel 1, nivel 2, ai ele falou comigo assim, que
ele grava o logotipo, ele fala assim, professora, &, eu gravo, ele nédo falou logotipo né, eu
que estou falando, ele falou assim eu gravo a figura assim, eu falei é, mais vocé ndo erra
nao, ele falou ndo. Entdo eu estou trabalhando com ele cimento, eu fui la no depdsito e
peguei tudo que vende |3, falei com a moga me dé ai panfletos, ai estou trabalhando com
ele e ele outro dia me relatou e falou: nossa professora, estava descendo na rua assim
ejaliaplacadaruaque eutinha queiir e j& estou conseguindo ler. Entao quer dizer, vocé
tem que ter criatividade, vocé é professor, tem que ser criativo, porque a realidade da
noite é uma, do dia é outro, e eu estou tendo sucesso nessa parte (S04).

A fala acima registra como a docente transforma a sua pratica, em sala de aula, aproximando-a
dos conhecimentos e interesses dos educandos. Um fato tido como dificuldade por algumas professoras
interlocutoras nesta investigacéo tornou-se algo benéfico para a professora S04. Essa professora relata que nédo
somente buscou conhecer a cultura dos seus alunos, como também levou as vivéncias deles para a sua pratica
em sala de aula.

A importancia de se conhecer o aluno da EJA, bem como o meio em que ele esta social e culturalmente
inserido, revela caminhos a serem construidos nos processos de ensino e aprendizagem, como destacam Jardilino
e Aratjo (2015, p.171) quando afirmam que “E preciso, entretanto, conhecer os sujeitos da EJA, suas trajetdrias,
identificando seu perfil, suas expectativas e vivéncias, para que eles possam ser considerados na construcao de
propostas e projetos que venham atender-lhes de maneira mais préxima e especifica”.

0 sentido de aprender nas turmas da EJA, nesta perspectiva, pode ser percebido na relagéo entre o
conteldo e as necessidades, expectativas einteresses dos alunos. Como pode ser observado, ainda pelanarrativa
da professora S04: “Ent&o eu estou aproveitando o trabalho dele e ele est4d adorando, porque o que ele aprende
aqui esta envolvendo 14, entdo ele esta fazendo a tarefa, esse dever de casa dele”.

A prética educativa docente na diregdo em que os conteldos trabalhados em sala de aula auxiliam no
aprimoramento dos conhecimentos que os educandos ja possuem em relagdo a matematica, geografia, histdria,
enfim, a todas as disciplinas que seréo trabalhadas, é extremamente relevante, pois grande parte dos contetidos
temrelagao direta com os saberes que muitos alunos utilizam em seu cotidiano.

Outro desafioapontado pelaprofessora SO3 estarelacionado aheterogeneidade de niveis de aprendizagem
dentro de cada turma:

Assim, porque eu estou com duas turmas, eu estou com alfabetizagdo e uma turma mais
adiantada, entédo assim sao dois niveis ali sabe, de questdes de coisas que vocé tem que
estar percebendo, dia a dia, sabe vocé tem que ter muita atengéo com cada aluno. Igual
temos dealfabetizagéo cadaum esta numnivel, entdo assim ficacomplicado sabe (S03).

Essa tem sido uma realidade recorrente na EJA em virtude do niimero reduzido de alunos nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, nesta modalidade de ensino; formam-se turmas multisseriadas, nas quais o docente
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tem de atender, ao mesmo tempo, alunos que se encontram no inicio do processo de alfabetizagéo e aqueles
que se encontram no final do processo, ou seja, alunos de diversos niveis de aprendizagem, com diversas
idades. As classes multisseriadas, como ressalta Barcelos (2014), exigem do educador uma nova visdo das
praticas pedagdgicas desenvolvidas com os educandos e, consequentemente, das praticas avaliativas, as quais,
considerando a diversidade, se ddo de forma mais individualizada, como ja mencionado neste estudo.

A compreenséo das especificidades da EJA, associada a urgéncia e necessidade de trabalhar com uma
pratica educativa diferenciada, coloca um desafio aos educadores da EJA ao se depararem com exigéncias
burocraticas impostas pelas escolas. A relevancia desta fala consiste no fato de revelar a emergéncia da escola
rever o seu papel, o curriculo, as estratégias de ensino, enfim, de refletir constantemente sobre as singularidades
da EJA, para evitar que o educando seja mais uma vez excluido do sistema educacional.

A avaliagdo é rodeada por leis, pareceres, resolugdes, enfim, é imbuida de exigéncias e determinacoes
definidas tanto para as escolas quanto para os professores. “Tomar consciéncia desse jogo de poder é essencial
a reconstrucdo do significado da avaliagdo” (HOFFMAN, 1993, p.11). Esses aspectos evidenciam o carater
politico do ato avaliativo e, em consequéncia, sua reverberagao nas agdes que acontecem no interior da escola
e do sistema educativo. Ainda, segundo a autora, muitos professores ndo conseguem desenvolver processos
avaliativos mediadores, porque estéo cercados por normas classificatdrias exigidas pela escola.

Essasquestdesapontadas pelos professores nos levamarefletir sobre aimportancia de considerar os sujeitos
que estdo sendo avaliados em sua dimensao integral, deixando de ancorar em aspectos puramente classificatérios,
herdados de um ensino pautado na ética seletiva. Portanto, é relevante que esses desafios sejam evidenciados e
refletidos para que busquemos intervengdes na pratica educativa na EJA, como ressalta Barcelos (2014, p.47):

Os desafios que essa modalidade tem colocado aos educadores e educadoras estéo a
desassossegar e a exigir que aprofundemos os processos de investigagéo e de reflexao
sobre avaliagéo, que se busque estabelecer interlocucdes com diferentes areas de
produgao de conhecimento e de saberes, bem como diferentes pensadores.

Os desafios estardo sempre presentes em nossas praticas educativas, contudo, salientamos que algumas
estratégias precisam ser consideradas como possibilidades na avaliagdo dos educandos matriculados na EJA.
As participantes da pesquisa revelam essas possibilidades, a partir das suas realidades e considerando as
especificidades desta modalidade de ensino, tendo como pardmetro a oferta de uma educacgéo e de um processo
avaliativo mais democraticos. Como uma possibilidade de superagdo desses desafios, esté a abertura para o
didlogo com os sujeitos que vivenciam o cotidiano escolar.

5 Conclusao

Ao realizarmos essa investigacéo sobre a avaliacdo da aprendizagem na Educacéao de Jovens e Adultos,
buscamos aprofundamento tedrico e metodoldgico, para que pudéssemos trazer, a partir de anédlises e
interpretacdes das informacdes, dados que contribuissem para responder aos objetivos propostos por este
estudo e para fornecer elementos para que se conhegam algumas préaticas avaliativas dos professores da EJA da
Regido dos Inconfidentes.

Os resultados encontrados indicaram que os sujeitos envolvidos na pesquisa revelaram os desafios e
possibilidades da avaliagdo na Educacéo de Jovens e Adultos e, ao dialogarmos sobre os desafios do ato avaliativo
na pratica docente, algumas professoras apontaram, também, algumas possibilidades de trabalho com a EJA:
a abertura para o didlogo com os educandos e a humildade dos docentes ao compreenderem que aqueles que
ensinam também aprendem com a turma.

Essas professoras demonstraram reconhecer a importancia de trazer para a sala de aula as vivéncias e
experiéncias dos alunos, compartilhando-as por meio do didlogo e da relagéo de parceria estabelecida entre as
docentes e os educandos. Além disso, buscaram relacionar as atividades pedagdgicas aos saberes cotidianos
dos educandos, por meio de uma pratica mais contextualizada e significativa, sem desconsiderar a afetividade e
oincentivo constantes, agdes necessarias quando se deseja construir uma pratica educativa mais democratica.

Vale ressaltar que os desafios na EJA sdo complexos e ndo deixaréo de existir, contudo, é possivel fazer
algumas proposigdes de atuacdo nessa modalidade, com o foco em agdes mais democraticas, tais como a
abertura ao didlogo dentro da sala de aula para a construgéo das préticas avaliativas, a consideracdo do contexto
dos educandos, a responsabilizagédo e o compromisso tanto do educador como do aluno com a sua formagéo, a
relacdo de amorosidade dentro do processo educacional, a construgao de procedimentos avaliativos consoante
as situacoes cotidianas da sala de aula.

A presente investigacéo indica que a construgao de uma avaliagdo mais qualitativa e democréatica na EJA,
dada as suas especificidades, s6 sera possivel a partir do didlogo e da amorosidade dos envolvidos no contexto
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escolar. Todo ato avaliativo so tera sentido se compreendido e realizado de acordo com um corpo tedrico, segundo
nossa andlise, consciente, e com o fim de acompanhamento da aprendizagem do educando e da intervengéo
necessaéria. Dessa forma, faz-se necessério reforgar a avaliagdo como um instrumento de suma importéncia na
pratica educativa docente, aproximando-a de uma pratica de investigacéo e intervencgéo.
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RESUMO

Este artigo tem por objetivo geral analisar as dificuldades e potencialidades do desenvolvimento de metodologias
ativas no Programa Nacional de Integracéo da Educagéo Profissional com a Educagédo Basica na Modalidade de
Educacéo de Jovens e Adultos (EJAEPT). Esse estudo foi desenvolvido com duas turmas do Curso Técnico em
Agroindustria ofertado no Campus Camboriti do Instituto Federal Catarinense (IFC). Assim, definiu-se a abordagem
dessa pesquisa como qualitativa e realizaram-se observagdes participantes de atividades pedagdgicas
desenvolvidas com duas turmas. As anotacdes e relatos dessas observagdes foram organizadas para realizagéo
da anélise documental. Concluiu-se que o perfil dos estudantes das turmas A e B exigiu estratégias de ensino-
aprendizagem diferentes, bem como tempos e ritmos de ensino-aprendizagem distintos. Nesse processo de
docénciacomambas as turmas, observa-se que as dificuldades de aprendizagem aparecem atreladas a dificuldade
de visualizar os conhecimentos tedricos na pratica. Nesse sentido as metodologias ativas possibilitaram que se
estabelecesse arelagao entre teoria e pratica tornando a aprendizagem significativa.

Palavras-chave: Educacéo Profissional e Tecnoldgica. EJAEPT. Aprendizagem. Metodologias Ativas.

ABSTRACT

This article aims to analyze the difficulties and potentialities of the development of active methodologies in the
National Program for the Integration of Professional Education with Basic Education in the modality of Youth and
Adult Education (EJAEPT). The study, which falls within the qualitative approach, was carried out with two groups
taking the Technical course in Agroindustry offered at Instituto Federal Catarinense (IFC), Camboriticampus. Data
was generated through participant observations of the pedagogical activities developed with the two groups
and both notes and reports of these observations were organized to carry out the documentary analysis. It was
concluded that the profile of students in groups A and B required different teaching-learning strategies, as well
as different teaching-learning times and rhythms. It could also be noticed during the teaching process with the
groups that learning difficulties seems to be linked to the difficulty of visualizing theoretical knowledge in practice.
In this sense, the active methodologies allowed to establish the relationship between theory and practice making
learning more meaningful.

Keywords: Professional and Technological Education. PROEJA. Learning. Active Methodologies.

RESUMEN

Este articulo tiene por objetivo general analizar las dificultades y potencialidades del desarrollo de metodologias
activas en el Programa Nacional de Integracién de la Educacion Profesional con la Educacion Basica enlamodalidad
de Educacion de Jovenes y Adultos (EJAEPT). Este estudio fue desarrollado con dos clases del curso Técnico en
Agroindustria ofertado en el campus Camboril del Instituto Federal Catarinense (IFC). Asi, se defini6 el abordaje
de esa investigacion como cualitativa y se realizaron observaciones participantes de actividades pedagdgicas
desarrolladas con dos clases. Las anotaciones y relatos de estas observaciones fueron organizadas para realizar
el andlisis documental. Se concluyd que el perfil de los estudiantes de las clases A y B exigio estrategias de
ensefianza-aprendizaje diferentes, asicomo tiempos y ritmos de ensefanza-aprendizaje distintos. Eneste proceso
de docencia con ambas clases se observa que las dificultades de aprendizaje aparecen vinculadas a la dificultad
de visualizar los conocimientos tedricos en la practica. En ese sentido las metodologias activas posibilitaron que
se estableciera larelacion entre teoria y practica haciendo el aprendizaje significativo.

Palabras-clave: Educacion Profesional y Tecnoldgica. PROEJA. Aprendizaje. Metodologias Activas.

1 Introducgao

OPROEJA!se destinaaoferecer oportunidade de estudos para parajovens e adultos ao ensino fundamental
ou médio, considerando em sua organizagéo curricular as condigdes de vida e de trabalho do aluno (IFC, 2016).
Essa politica visa fomentar a Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) em articulagdo com a Educacgéo Profissional.

1 Conforme Decreto n2 5.840 de 13 de junho de 2006 (BRASIL, 2006), PROEJA é a abreviagéo de Programa Nacional de Educagéo
Profissional com a Educag&o Bésica na Modalidade de Jovens e Adultos. Para designar esse programa, neste artigo seréo adotadas as
duas siglas sindnimas: EJAEPT e PROEJA.
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Nesse sentido assume-se a “[...Jformacéo integral dos sujeitos, como forma de compreender e se compreender
nomundo” (BRASIL, 2007, p. 43) a partir de uma proposta curricular que proporcione condi¢des para que todos os
cidadaos e cidadés, independentemente de sua origem socioeconémica, tenham acesso, permanéncia, sucesso
e progresséo na educacéo publica, gratuita, unitaria e com qualidade (BRASIL, 2007).

0 PROEJA, historicamente, se constitui em um desafio para o professor, a medida que o estudante que
chega ao PROEJA teve sua trajetdria escolar interrompida, na maioria das vezes, por motivos que envolvem
questdes sociais e culturais complexas. Os cursos de EJA, em geral, séo noturnos e os professores, na maior parte
das vezes, encontram em sala estudantes ja cansados de um extenso dia de trabalho, sem contar que alguns deles
ja estédo ha mais de 30 anos longe dos bancos escolares. No entanto, os estudantes que chegam ao PROEJA tém,
em geral, um vasto conhecimento sobre a vida e sobre a pratica de algumas atividades especificas, requerendo um
ambiente escolar acolhedor e confortéavel, que valorize as experiéncias de cada um e onde o mesmo sinta confianca
para compartilhar suas vivéncias com o professor e o grupo, enriquecendo o processo de aprendizagem de todos.

A EJAEPT, a qual encontra-se atualmente regulamentada pelo Decreto 5.840, que data de 13 de julho de
2006 (BRASIL, 2006), e pelo Documento Base instituido pelo MEC para orientar o Programa Nacional de Integragéo
da Educacéo Profissional com a Educagéo Basica na Modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos (BRASIL, 2007),
abrange cursos que proporcionam formagao profissional com escolarizagdo para jovens e adultos, buscando a
superacéo da dualidade entre trabalho manual e intelectual. Os cursos voltados a EJA podem ser ofertados de
modo integrado ao ensino técnico, se configurando um desafio ainda mais complexo dentro deste contexto, ja que,
em um curto espaco de tempo, objetiva ensinar ao estudante a base de uma nova profissao e a formacao basica
de nivel médio, como é o caso do Curso Técnico em Agroindustria do Instituto Federal Catarinense (IFC), Campus
Camboriu. Diante das dificuldades e potencialidades do trabalho pedagdgico na Educacéo de Jovens e Adultos,
acredita-se que aeducacao, através do professor, precisamotivar, surpreender, cativar o estudante, considerando
que a aprendizagem sé acontece quando este encontra significado e desafio nas atividades propostas.

Ser protagonista de seu préprio aprendizado permite ao estudante autodesenvolvimento, motivagéo e
superacéo dos desafios inerentes ao processo de aprendizagem. Assim, as metodologias ativas se configuram
uma alternativa ao “ensino bancério” tradicionalmente téo utilizado na educagao brasileira e criticado por Paulo
Freire (FREIRE, 2002), que relata que somente desenvolvendo no estudante a “curiosidade epistemoldgica”
¢ possivel alcangar o conhecimento. Aulas com atividades gamificadas, utilizando gincanas de perguntas e
respostas, atividades de construcdo de conhecimento em grupo, dramatizagao, aprendizagem baseada em
problemas, aulas préaticas, entre outros, tém sido utilizadas com sucesso para despertar o interesse e tornar o
processo de aprendizagem mais dindmico. Dessa forma, este trabalho tem como tema de pesquisa metodologias
de ensino ativas como instrumentos para a superacao das dificuldades de aprendizagem dos estudantes da EJA.

A partir dessa tematica define-se como objetivo analisar as dificuldades e potencialidades do
desenvolvimento de metodologias ativas no Técnico em Agroindustria do IFC-Campus Camborid .

Para responder ao que estd posto acima apresenta-se a Introdugédo (1), Fundamentacéo tedrica (2),
Metodologia de pesquisa (3), Andlise e discusséo dos dados (4) e, por fim, a Concluséo (5).

2 Fundamentacgao tedrica

Nesta secdo sdo apresentados os fundamentos tedricos desta pesquisa a partir de trés itens que
articulam os principios da EJAEPT (2.1), com o perfil de seus estudantes da EJA (2.2) e as metodologias ativas
nesse contexto (2.3).

2.1 Educacdo de Jovens e Adultos na Educagao Profissional e Tecnoldégica

A EJAEPT é mais que um projeto educacional, ela € um poderoso instrumento de resgate da cidadania
de toda uma imensa parcela de brasileiros excluidos do sistema escolar, por problemas dentro e fora da escola
(BRASIL, 2007). O direito de acesso a educagéo aos jovens e adultos esta garantido na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo, no artigo 37 (LDB/1996) que prevé a modalidade EJA como um “instrumento para a educacgéo e a
aprendizagem ao longo da vida”.

A EJAEPT, entéo, tem seu projeto educacional fundado na

Integracéo entre trabalho, ciéncia, técnica e tecnologia, humanismo e cultura geral com
afinalidade de contribuir para o enriquecimento cientifico, cultural, politico e profissional
como condicdes para o efetivo exercicio da cidadania (BRASIL, 2007).

Buscando a superacéo da dualidade entre trabalho manual e intelectual, os cursos do PROEJA proporcionam
formacao profissional com escolarizagédo para jovens e adultos (IFC, 2016). Moura e Henrique (2012, p. 116) citam
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que um “[...] dos grandes desafios do Proeja é integrar trés campos da educagéo que historicamente néo estéo
muito proximos: o ensino médio, a formacao profissional técnica de nivel médio e a educagéo de jovens e adultos”.
Portanto, uma das finalidades mais significativas de um curso técnico deve ser a capacidade de proporcionar
educacdo basicasdlida, emvinculo estreito coma formagao profissional, ou seja, aformacéo integral do educando.
A formacéo assim pensada contribui para a integragdo social do educando, o que compreende o mundo do
trabalho sem resumir-se a ele, assim como compreende a continuidade de estudos (BRASIL, 2007). Na Educagéo
Profissional Tecnoldgica (EPT), o foco do ensino é direcionado ao saber-fazer de uma atividade especifica, sendo
todo o processo concentrado, em um intervalo de tempo relativamente curto.
No documento base, o Ministério da Educagéo (BRASIL, 2007) faz uma importante reflexéo:

Aeducacao profissional e tecnoldgicacomprometida com aformagéo de um sujeito com
autonomia intelectual, ética, politica e humana exige assumir uma politica de educagéo
e qualificacéo profissional ndo para adaptar o trabalhador e prepara-lo de forma passiva
e subordinada ao processo de acumulagao da economia capitalista, mas voltada para
a perspectiva da vivéncia de um processo critico, emancipador e fertilizador de outro
mundo possivel (BRASIL, 2007, p. 32).

Assim, a oferta organizada se faz orientada a proporcionar a formacao de cidaddos-profissionais capazes
de compreender a realidade social, econémica, politica, cultural e do mundo do trabalho, para nela inserirem-se e
atuarem de forma ética e competente, técnica e politicamente, visando a transformagao da sociedade em fungéo
dosinteresses sociais e coletivos, especialmente os da classe trabalhadora. De acordo com Barbosa e Moura (2013),
a EPT requer aprendizagem significativa, contextualizada e que favorega o uso intensivo de recursos de inteligéncia,
gerando habilidades em resolver problemas e conduzir projetos nos diversos segmentos do setor produtivo.

Neste contexto, conhecer o perfil dos estudantes da EJAEPT é fundamental para promover processos de
ensino-aprendizagem significativos. Portanto, no préximo item discutem-se as relagdes entre projeto pedagdgico
de curso, perfil do estudante EJAEPT e estratégias pedagdgicas.

2.2 O estudante da Educagdo de Jovens e Adultos

Para delinear o projeto pedagdgico do curso e para a tomada de decisédo dos instrumentos didaticos a
serem utilizados pelo professor, € muito importante conhecer a situagao de vida e de trabalho dos jovens e adultos
a fim de despertar interesse e estimular o estudante a concluir o curso escolhido (COSTA et al., 2007). O préprio
Ministério da Educagéo reconhece os estudantes da modalidade EJAEPT como “[...] sujeitos marginais ao sistema,
com atributos sempre acentuados em consequéncia de alguns fatores adicionais como raga/etnia, cor, género,
entre outros” (BRASIL, 2007, p. 11).

Assim, osestudantes queretornamparaaescolaatravésdaEJAEPT podem ser considerados heterogéneos,
no entanto, compartilham uma peculiaridade, que é ter tido sua trajetdria escolar interrompida (COSTA et al., 2007).
Nesse contexto, a trajetdria do ensino de jovens e adultos no Brasil vem passando por diversas transformagoes,
sendo que, atualmente, nota-se que o objetivo ndo é sé oferecer ao individuo a formagao basica, e sim, buscar
a profissionalizacao, isto é, proporcionar oportunidades educacionais que integrem a Ultima etapa da educagéo
basica a formagéo profissional (COSTA et al., 2007).

0 publico que compde a educacéo de jovens e adultos, em sua maioria, sdo sujeitos que retornam para
a escolarizacéo formal em idade adulta, em busca de melhores condigdes de vida, estudantes que “carregam
trajetdrias perversas de exclusao social, vivenciam trajetdrias de negagéo dos direitos mais basicos a vida, ao
afeto, a alimentag&o, moradia, ao trabalho e & sobrevivéncia” (ARROYO, 2005, p. 14). Mesmo apds uma trajetdria
social repleta de dificuldades e incertezas, retornam a escola a procura de alfabetizagdo, oportunidades
profissionais e ascenséo social.

Um estudo realizado em Fortaleza, por Costa et al. (2007), o qual avaliou o perfil de estudantes do PROEJA
de um curso técnico em refrigeragdo e telecomunicagdes, concluiu que 69,39% dos estudantes iniciaram e
concluiram o ensino fundamental em escolas publicas, fato este que pode muito bem ser explicado pelo perfil
socioecondmico. Este mesmo estudo demonstrou que a quantidade de estudantes que atribuem as faltas efou ao
abandono do curso motivos de trabalho é bastante expressiva, sendo que muitos relatam que enfrentam muitas
dificuldades em acompanhar o ritmo das disciplinas ministradas, o que conduz ao questionamento acerca das
metodologias utilizadas, se estao adequadas ao publico-alvo.

Demonstra-se que é salutar a discusséo de estratégias pedagdgicas que permitam a integragao e o éxito
dos estudantes no processo de ensino-aprendizagem, para que encontrem estimulo para frequentar as aulas
e ainda possam aprender contetidos significativos, mediados por metodologias que envolvam a participagéo
e facilitem o aprendizado, j& que também faz-se notdria a dificuldade ocasionada pelo cansaco das atividades
laborais exercidas pelos estudantes e, ainda, por um horario de trabalho mais exaustivo, que os impedem, muitas
vezes, de comparecer as aulas (COSTA et al., 2007).
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Desta forma, apresenta-se no proximo item as metodologias ativas como alternativa para o planejamento
de atividades pedagdgicas na EJAEPT.

2.3 Metodologias ativas de ensino-aprendizagem

Kuenzer (2006) reflete que, para que diferentes sujeitos sociais possam alcancar a aprendizagem, é
necessaria uma linguagem e métodos de ensino que lhes permitam a compreenséao e a elaboracéo tedrica de sua
propria pratica, o que exigira dos professores a reflexdo em torno de estratégias mais adequadas para utilizar em
sala de aula. Para a elaboracao das estratégias deve ser considerado também que os jovens e adultos estudam e
trabalham, portanto, necessaéria se faz a organizacao dos tempos e espacos adequados a cadarealidade. Baseado
no depoimento de estudantes da EJAEPT, Farai e Assis (2014) comprovam que existe a clara reivindicacgéo da
criacdo de espacos reais de aprendizagem que deem conta das particularidades do estudante, como tempos
diferenciados de vida, percurso de vulnerabilidade no quadro empregaticio e cultura e identidades préprias.

Diesel,BaldezeMartins (2017) refletem que, enquanto o método tradicional de ensino priorizaatransmisséo
de contelidos e tem sua centralidade na figura do docente, no método participativo, os estudantes ocupam o
centro das agdes educativas e o conhecimento é construido de forma colaborativa. O documento base sobre
o PROEJA (BRASIL, 2007) traz & tona a necessidade de investigar as reais necessidades de aprendizagem dos
sujeitos estudantes, entendendo como articular os conhecimentos prévios produzidos no seu estar no mundo
aqueles disseminados pela cultura escolar, nessa relagao de multiplos aprendizados.

E importante salientar que os estudantes dessa modalidade possuem perfil diferenciado em relacéo &
vivéncia e a faixa etéria, carregando um nivel de aprendizagem representado por saberes gestados na sua pratica
social, que necessitam ser propostos nos contelidos de cada disciplina. Partindo desse pressuposto, cabera ao
professor motivar e estimular os jovens e adultos com vistas a sua permanéncia em sala de aula, contextualizando
o0s contetdos de aprendizagem com a sua realidade de vida. Discutindo a esse respeito, Santos (2007), em um
estudoacercadapermanénciadejovens e adultos noambiente escolar, afirma que éimportante pensar acondugéo
do trabalho docente nas salas da EJA. Na concepcgéo de Santos (2007), se ratifica o fato de que recai sobre o
trabalho docente a responsabilidade de criar uma dindmica, uma linha metodoldgica que motive o estudante,
sendo que Farai e Assis (2014) destacam a necessidade de uma formacéo especifica para os professores que
lecionam nessa modalidade, garantindo que os mesmos estejam preparados para os desafios a serem superados.

De acordo com Selbach (2010), é essencial que os professores do Ensino de Jovens e Adultos percebam que
tém em suas maos um desafiador conhecimento sobre a vida e sobre a natureza, que requer mais discussdes que
discursos, mais reflexdes que memorizagdes. Nesse sentido, o docente precisa tornar o &mbito escolar dindmico
e comunicativo, para que os discentes se sintam confortaveis e ocorra o compartilhamento de informagdes, tanto
individual quanto coletivo, proporcionando aestruturagéo dos saberes. Desse modo, o discente torna-se participante
ativo no processo de ensino e aprendizagem, num espaco de didlogo harmonizado pelo professor, visto que, segundo
Silva (2012), “ele disponibiliza dominios de conhecimento de modo expressivamente complexo e, ao mesmo tempo,
uma ambiéncia que garante a liberdade e a pluralidade das expressées individuais e coletivas” (SILVA, 2012, p. 223).

Estudiosos como Freire (1996), Rogers (1973) e Novack (1996), entre outros, enfatizam, ha muito tempo,
a importéncia de superar a educacéo bancéria, tradicional e focar a aprendizagem do aluno, envolvendo-o,
motivando-o e dialogando com ele. Segundo Moran (2007), a educagéo tem que surpreender, cativar, conquistar os
estudantes a todo momento. A educacéo precisa encantar, entusiasmar, seduzir, apontar possibilidades e realizar
novos conhecimentos e praticas. O conhecimento se constrdi a partir de constantes desafios, de atividades
significativas, que excitem a curiosidade, a imaginagéo e a criatividade.

SegundoFreire(1996),odiadlogoentre educadoreeducando é oaspectofundamental paraaproblematizagéo
de situacdesreais vividas pelo educando.Nesse sentido, os Trés Momentos Pedagdgicos propostos por Delizoicov,
Angotti e Pernambuco (2011) permitem a construcgéo do conhecimento junto ao educando, criando espaco para o
didlogo e respeitando a velocidade individual de aprendizagem dos estudantes.

Assim, as metodologias ativas, em que o aluno passa a ser protagonista de seu proprio processo de ensino
e aprendizagem, sdo pontos de partida para avangar para processos mais avangados de reflexao, de integragéo
cognitiva, de generalizacao, de reelaboragao de novas praticas. Com base nesse entendimento, as metodologias
ativas promovem um processo que visa a estimular a autoaprendizagem e a curiosidade do estudante para
pesquisar, refletir e analisar possiveis situagdes para tomada de deciséo.

Para discutir estratégias pedagdgicas baseadas em metodologias ativas, apresentam-se os seguintes
autores: Muenchen (2010), Muenchen e Delizoicov (2012), Leite e Esteves (2005), Ketamo (2007), Courtney
(2003), Gramigna (2007) e, por fim, Delizoicov (2008).

De acordo com Muenchen (2010) e Muenchen e Delizoicov (2012), “os Trés Momentos Pedagdgicos”
podem ser utilizados para a construgao de programas escolares e curriculos em um processo continuo de agéo e
reflexdo. Os trés momentos pedagdgicos se dividem em:

problematizagéo inicial: 0 educador langa problematizagdes iniciais de um tema significativo ao educando,
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para que o mesmo exponha suas opinides e perceba a necessidade de adquirir novos conhecimento;

organizacao do conhecimento: o professor atua como mediador entre o educando e o conhecimento a ser
estudado;

aplicagao do conhecimento: retomam-se as problematizagdes iniciais para avaliar o conhecimento e inserir
novos contextos que podem ser interpretados de acordo com o novo conhecimento (DELIZOICOV, 2008).

Dentro das metodologias ativas, Leite e Esteves (2005) definem a Aprendizagem Baseada em Problemas
(PBL) como uma abordagem centrada no estudante, que os capacita arealizar pesquisas, aintegrar teoria e pratica
eaaplicarconhecimentos e habilidadesinerentes a suaareade conhecimento paradesenvolver umasolugéo viavel
para um problema definido. Courtney (2003) corrobora com essa ideia, afirmando que a imaginagéo dramatica
esta no centro da criatividade humana e, assim sendo, deve estar no centro de qualquer forma de educagéo que
vise ao desenvolvimento das caracteristicas essencialmente humanas, auxiliando naresolucéo dos problemas.

A utilizacéo de jogos educativos também é uma forma de metodologia ativa que pode ser utilizada, sendo
que o termo “jogo” é definido por Gramigna (2007) como uma atividade esponténea, realizada por mais de uma
pessoa, regida por regras que determinam quem vencera. Segundo Ketamo (2007), o uso de jogos educativos
explora a maneira como o estudante utiliza seus conhecimentos prévios diante de um desafio (partida do jogo),
ou seja, proporciona o ‘aprender fazendo’, e é este o eixo central de um jogo educativo: fazer com que o estudante
cologue em prética suas competéncias. O jogo da liberdade ao estudante de aprender de maneira exploratdria
através dos seus proprios erros, exigindo um pensamento reflexivo para compreender esses erros e soluciona-los
com o objetivo de avancar no jogo.

A partir das consideragdes da fundamentagdo tedrica apresentada nos itens acima, definiu-se a
metodologia de pesquisa que sera apresentada no proximo item.

3 Metodologia de pesquisa

Segundo Lidke e André (1986), o que determina a escolha da metodologia a ser utilizada em um estudo
¢ a natureza do problema. Diante dessa premissa, Lessa (2008) determina que, para que a realidade complexa
que caracteriza a escola seja estudada com rigor cientifico, é necessaria a utilizagéo dos subsidios encontrados
na vertente qualitativa de pesquisa, considerando que a vida humana é uma atividade interativa e interpretativa,
realizada pelo contato das pessoas, e que o ser humano em si ndo € passivo, interpretando continuamente o
mundo em que vive.

Lessa (2008) cita também que os estudos qualitativos sdo importantes, pois s&o capazes de proporcionar
a real relacdo entre teoria e pratica, oferecendo ferramentas eficazes para a interpretacéo das questdes
educacionais. Segundo André (2005), ndo séo as técnicas o que define o tipo de estudo e, sim, o conhecimento
que advém dele. Assim sendo, esta pesquisa qualitativa se configura como um estudo de caso etnografico
exploratdrio, ou seja, “um estudo em profundidade de um fenémeno educacional, com énfase na sua singularidade
e levando em conta os principios e os métodos da etnografia”, conforme mencionado por André (2005, p. 19).

Assim, esse estudo de caso foi realizado com aproximadamente quarenta estudantes, em duas turmas
do Curso Técnico em Agroindustria do IFC-Campus Camboril, durante o ano de 2018, dentro das disciplinas de
Estagio em Docéncia na Educagéo Profissional | e II. Para fins de anélise, as turmas serdo nomeadas como turma
A e turma B. A intervengéo com a turma A foi realizada no primeiro semestre de 2018. Nesse periodo a turma
encontrava-se no segundo ano do curso. J& a turma B, na qual a intervencéo foi realizada no segundo semestre
de 2018, encontrava-se no primeiro ano do curso técnico em questéo, sendo que as atividades foram realizadas
dentro do periodo letivo das disciplinas Tecnologia de Carnes | (no caso dos estudantes do 1° ano de curso) e
Tecnologia de Carnes Il (no caso dos estudantes do 2° ano do curso). A escolha das disciplinas para a realizagéo
desse estudo foi feita em funcao da pesquisadora que realizou as atividades praticas, sendo que a mesma é
bacharel em Medicina Veterinaria.

Esse estudo utilizou duas técnicas para a coleta de dados: a observagéo participante e a andlise
documental. A observacgéo participante pode ser definida como “[...] um processo pelo qual um pesquisador
se coloca como observador de uma situacéo social, com a finalidade de realizar uma investigagao cientifica”
(MINAYO, 2015, p.70). Nesse estudo, a observacéo ocorreu de forma direta, estando a pesquisadora envolvida
no processo de ensino-aprendizagem.

O trabalho foi conduzido da mesma forma com as duas turmas, computando um total de 20 horas com
cadaturma, sendo 12 horas de interacéo direta e 8 horas de observagao dos estudantes em aula com o professor
supervisor. Ao longo das 12 horas de interagao direta, foram utilizadas metodologias ativas de ensino, colocando
o estudante como protagonista de seu processo de aprendizagem. As metodologias utilizadas nas intervengdes
incluiram: os Trés Momentos Pedagdgicos propostos por Delizoicov (2008), dramatizagéo de uma situagéo
real, problematizacéo, prética inclusiva, dindmicas em grupo, estudo de caso pratico e gincana de perguntas e
respostas. Dessa forma, as propostas de intervengéo pedagdgica também foram fundamentadas em autores,
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como Ketamo (2007), que discutem a importancia da imaginac&o e do jogo na aprendizagem focando na atividade
pratica, e Leite e Esteves (2005), que apresentam a aprendizagem baseada em problemas.

Com a turma A desenvolveram-se os contetdos “Aspectos Higiénicos da Carne” e “Boas Praticas de
Manipulagéo”, utilizando os trés momentos pedagdgicos, problematizagéo, dramatizagéo, dindmicas em grupo e
pratica inclusiva. Jd com a turma B desenvolveram-se os contelidos “Boas Préticas de Manipulagdo” e “Obtencgéo
Higiénica de Pescados”, utilizando problematizacao, pratica inclusiva, dramatizagcdo de uma situagao real,
dindmicas em grupo, estudo de caso prético e gincana de perguntas e respostas.

Para a analise documental, foram utilizados como fonte de dados para reflexdo os relatérios de estagio em
docéncia em ensino tecnoldgico | e Il, em que foram consideradas as vivéncias da estagidria, a qual estava imersa
no processo, além de feedbacks dos estudantes e do professor supervisor que acompanhou as atividades, alémde
avaliagéo das percepcdes durante as 8 horas de observacgao realizada em cada turma. Também foram utilizadas as
avaliages da aprendizagem realizadas ao fim de cada atividade para trazer clareza sobre o resultado do processo
de ensino e aprendizagem. Anteriormente ao inicio das atividades, o professor supervisor passou informacdes
relevantes sobre a histéria de vida e o perfil de cada estudante, sendo essas informagdes levadas em conta durante
aescolha e condugao das atividades, assim como durante o momento de reflexao sobre os dados coletados.

Apés a realizacdo das observacdes, as anotagdes foram organizadas para a anélise e, apds reflexdes que
buscaram articular dados empiricos com a fundamentagao tedrica, construiu-se o texto do proximo item com os
resultados e discusséao da pesquisa.

4 Resultados e discussao
Nesta segéo, apresenta-se dois itens que tratam da anédlise das atividades com as turma A (4.1) e B (4.2).
4.1 Reflexdes sobre a intervengdo pedagdgica com a turma A

Aprimeiraintervencdo comaturma Afoirealizada através da metodologia dos Trés Momentos Pedagdgicos
apartir do conteuido sobre os aspectos higiénicos relacionados a carne. Na primeira parte da aula, em que realizou-
se a problematizagao inicial, percebeu-se que a atividade em grupo, a qual consistia responder perguntas basicas
e simples acerca do assunto, foi mais complexa para os estudantes do que o esperado. Claramente os estudantes
tiveram dificuldades para mobilizar seus conhecimentos prévios sobre o contetdo desenvolvido, assim, foi
necessario ocupar mais tempo da aula com essa atividade e com debates em pequenos grupos para estimular
gue os estudantes buscassem experiéncias e conhecimento prévio acerca das perguntas.

Segundo Delizoicov e Angotti (1990), mais do que simples motivagéo para se introduzir um contetido
especifico, a problematizagéo inicial visa a ligagdo desse conteldo com situagdes reais que os estudantes
conhecem e presenciam, mas que ndo conseguem interpretar completa ou corretamente porque ainda néo
dispdem de conhecimentos cientificos suficientes sobre o contetdo. Ja segundo Lopes (2009), esse momento
da problematizacéo ¢ um dos momentos mais ricos do planejamento da aula, pois a partir desse passo se define o
que realmente precisa ser estudado e aprofundado, sendo que, nesse momento, o estudante deve receber varias
informagdes para que possa estabelecer relagdes entre o conhecimento cientifico e a sua realidade.

No segundo momento pedagdgico, organizacdo do conhecimento, foi utilizado quadro branco e recurso
audiovisualdinamicocomimagenseexemplosdocotidianodosalunos,promovendoointeressedosalunosetornando
o conhecimento aplicavel. Além disso, para aprofundar os conhecimentos dos estudantes sobre contaminagéo
bacteriana, foram apresentadas placas de Petry2 com col6nias das principais bactérias contaminantes da carne
e laminas com as formas microscoépicas destas bactérias para visualizagdo ao microscdpio, para que os alunos
pudessem visualizar e entender melhor o conteldo. A visualizagdo macroscdpica e microscdpica das coldnias
bacterianas tornou a aula dindmica, trazendo curiosidade e empolgacéo aos estudantes.

No terceiro momento pedagdgico, de aplicagdo de conhecimentos das aulas de ‘Boas Praticas na
Manipulacéo de Carnes’, estava prevista somente a aplicagdo de um check list de boas praticas e instalagdes
no abatedouro. Entretanto, devido a dificuldade de entendimento dos estudantes sobre a existéncia de bactérias
sobre as superficies no preparo do alimento, considerando que esse é um assunto distante da realidade da
maioria, optou-se por incluir nessa aula uma prética de coleta de swab 3 nas superficies no abatedouro; assim,
os estudantes puderam colocar a “méo na massa’, ou seja, eles mesmos coletaram as amostras de locais
em que gostariam de saber se havia contaminagéo bacteriana, colocando a amostra na placa de Petry para,

2 Placas de Petry: recipiente cilindrico, achatado, de vidro ou plastico utilizado para cultura de microrganismos.

3 Swab: utensilio estéril, semelhante a um cotonete que tem a funcionalidade de coletar amostras clinicas.
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posteriormente a incubacdo4, poder observar o crescimento que ocorreu. Essa atividade dentro do momento de
aplicagao de saberes enriqueceu enormemente a intervencao pedagdgica como um todo e permitiu a construcéo
de um aprendizado mais consistente e uma significativa compreenséo dos contetidos.

Ainda dentro do contexto da Aplicagdo de Conhecimentos, foi realizada uma vivéncia de aplicagéo de tinta
em uma aluna voluntaria vendada, para que a mesma fizesse a lavagem de maos. Essa atividade pedagdgica foi
desenvolvidaapartir de umadiscusséo que aconteceu emsalade aula, sobre a questéo da problematicaque envolve
a proibicédo de unhas compridas e pintadas para a manipulagao de alimentos. A dindmica permitiu aos estudantes
a compreensdo dos motivos dessa proibicéo, ja que na demonstragéo a estudante ndo conseguiu retirar toda a
tinta debaixo de suas unhas. Esta vivéncia atingiu seu propdsito, criando um ambiente descontraido, que permitiu
um maior impacto sobre os estudantes e o desenvolvimento de um aprendizado significativo e contextualizado.
Segundo Delizoicov e Angotti (1990), o momento de aplicagéo de conhecimentos destina-se, sobretudo, a abordar
sistematicamente o conhecimento que vem sendo incorporado pelo estudante, para analisar e interpretar tanto
as situagdes iniciais que determinaram o seu estudo, como outras situagdes que ndo estejam diretamente ligadas
ao motivo inicial, mas que séo explicadas pelo mesmo conhecimento. Com isso, pretende-se que, “dindmica
e evolutivamente”, o estudante perceba que o conhecimento, além de ser uma construgéo historicamente
determinada, esté acessivel a qualquer cidad&o e, por isso, deve ser apreendido, para que possa fazer uso dele.

Krasilchik (1996) relata que, quanto mais as experiéncias educativas se assemelharemas futuras situagtes
em que os alunos deverdo aplicar seus conhecimentos, mais facil se tornara a concretizagéo do aprendizado.
Zabala (1998) corrobora com essa ideia, citando que o professor tem a importante funcéo de planejar atividades
praticas parafacilitar acompreenséo dos contetidos tedricos aos alunos, estimulando-os a questionar, responder,
observar, explorar, analisar, comparar e compreender a situagdo problema, levando ao desenvolvimento de novos
conhecimentos, uma vez que 0 acesso ao conhecimento novo ocorre a partir do pré-existente.

Nesta turma, havia um aluno com deficiéncia, o qual foi motivado a realizar a atividade de coleta de swab e
leitura da placa de Petry e deu um excelente feedback sobre como sentiu-se incluido e capaz. Freire (2011) defende
a ideia de que s6 é possivel uma préatica educativa dialdgica por parte dos educadores se estes acreditarem no
didlogo como um fendmeno humano capaz de mobilizar o refletir e 0 agir doshomens e mulheres. E paracompreender
melhor essa pratica dialdgica, o autor acrescenta que o didlogo ndo pode reduzir-se ao ato de um sujeito depositar
ideias no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de ideias a serem consumidas pelos permutantes.

Quanto mais o professor compreender a dimensé&o do didlogo como postura necessaria em suas aulas,
maiores avancos estara conquistando emrelagao aos alunos, pois, desse modo, eles se sentirdo mais curiosos e
mobilizados para transformarem a realidade. Lopes (2009) cita que, quando o professor atua nessa perspectiva,
ele ndo é visto como um mero transmissor de conhecimentos, mas como um mediador, alguém capaz de articular
as experiéncias dos alunos com o mundo, levando-os a refletir sobre seu entorno, assumindo um papel mais
humanizador em sua pratica docente.

Dal Bem (2011) define o professor do PROEJA como um agente que seleciona saberes, produz estimulos,
suscita motivagao, estabelece sentido e potencializa vinculos afetivos fortes no processo de aprendizagem. Esses
vinculos afetivos geram relagdes interpessoais estreitas, dialdgicas, com uma marca de cumplicidade reciproca.
Através dessafalaé possivel entender aimportancia do estagio aquirelatado paraformagéo daautoradesse trabalho
como professora, permitindo a vivéncia pratica e reflexiva do papel pessoal da pesquisadora como educadora na
promocé&o da qualidade do ensino voltado & Educacéo de Jovens e Adultos, a qual é inspiragdo na caminhada docente.

4.2 Reflexdes sobre a intervengdo pedagoégica com a turma B

Dentro da intervencgéo realizada com a turma B, desde o primeiro dia, apesar das diferencas de idade e,
consequentemente, de tempo sem estudo e também de perfil, foi perceptivel o bom nivel de conhecimento prévio
e um comportamento bastante maduro e respeitoso com as diferencas entre os estudantes. Além disso, os
mesmos mostraram-se abertos a novas experiéncias e metodologias ativas, o que facilitou muito o trabalho e
tornou a experiéncia ainda mais enriquecedora e especial. A partir disso, ficou claro que o planejamento inicial
poderia ser adaptado, utilizando atividades com um nivel mais desafiador aos alunos e provocando discussdes
mais ricas, oportunizando espacgo para que os alunos contribuissem com os seus conhecimentos, permitindo
assim aperfeicoar e tornar aplicavel esse aprendizado na realidade individual de cada um.

Aperspectivade Freire (1996) coincide com essa abordagem envolvendo o método participativo. De acordo
com o educador, um dos grandes problemas da educagéo paira no fato de os alunos praticamente ndo serem
estimulados a pensar com autonomia. Para amenizar esse contexto, Jofili (2002) sugere que o professor deve
assegurar um ambiente dentro do qual os alunos possam reconhecer suas proprias ideias e refletir sobre elas,

4 Incubagéo: processo laboratorial por meio do qual se cultivam microrganismos a uma determinada temperatura, com a finalidade de
estudar e/ou facilitar o seu desenvolvimento.
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aceitando que outras pessoas expressem seus pontos de vista diferentes, mas igualmente vélidos, e avaliando a
utilidade dessas ideias em comparagéo com as teorias apresentadas pelo professor.

Dentro dessa ldgica, a primeira aula foi conduzida sendo utilizada uma problematizagéo inicial, e, na
sequéncia da aula, apds avancgo construtivo no contetdo, foi realizada uma gincana de perguntas e respostas
em grupo, com perguntas em forma de problema, baseadas no assunto discutido anteriormente, para ajudar a
fixar o contetido sobre obtencéo higiénica de carnes e a avancar na discussédo. O desempenho geral dos alunos
na gincana foi excelente, e ficou perceptivel o aproveitamento da aula, ja que, mesmo cansados de um dia todo de
trabalho, todos os alunos ficaram realizando a atividade até o fim da aula, de forma alegre e descontraida.

Na segundaaula, aqual foirealizada no abatedouro do campus, apredilecdo dos alunos por aulas forado ambiente
habitual de sala de aula ficou clara no entusiasmo e no feedback dos alunos. Foi novamente realizada a dindmica de
lavagem de maos, ja realizada com a turma A, com dois alunos voluntérios realizando a atividade com olhos vendados.
Essa atividade superou os objetivos propostos, na medidaem que levantouinimeras discussdes relacionadas a pratica
profissional, como, por exemplo, a resisténcia dos manipuladores a proibigao legal de se utilizar unhas compridas e
pintadas, alavagem de mé&os, frequentemente realizada de forma inadequada, ao uso de luvas, entre outros. Delizoicov
e Angotti (1990) refletem que durante atividades de problematizag&o, como essa, a postura do educador deve se voltar
mais para questionar e langar dividas sobre 0 assunto que para responder e fornecer explicagoes.

Assim, a estratégia utilizada na segunda parte dessa aula foi aprendizagem baseada em problemas
utilizando dramatizagéo, ou seja, os alunos precisaram propor solugdes para problemas reais de estrutura, fluxo
e procedimento no abatedouro da instituicao, representando um papel - proprietério, fiscal ou colaboradores
do abatedouro. Como cada grupo representou um papel, essa atividade proporcionou ricas discussoes e trouxe
muitos elementos novos relacionados, incluindo as legislagdes vigentes na drea, com dinamismo e descontragao,
proporcionando um aprendizado significativo. Dentro da tentativa de romper com algumas praticas que ainda
privilegiam o exercicio da repeticdo e da memorizagéo nas escolas, Gasparin (2005) busca fundamentar uma
proposta a qual considera e privilegia os conhecimentos que os alunos ja trazem de sua experiéncia de vida, bem
como estimula a aquisigdo de conhecimentos cientificos, por meio da problematizagao.

Considerando essas reflexdes, a terceira parte da aula, com a utilizagdo de coleta de swab de superficies
para avaliar a contaminagdo bacteriana, foi incluida nesta aula, pois teve excelente impacto na realizagéo do
estagio l coma turma A. Inclusive, dentro do planejamento da proposta de estagio Il com o professor supervisor, o
mesmo solicitou que essa pratica fosse repetida, considerando os 6timos feedbacks dos alunos e os resultados
alcangados anteriormente com a mesma, visto a dificuldade de entendimento em geral dos alunos sobre a
existéncia de bactérias sobre as superficies no preparo do alimento.

SegundoReeve (2009), o professor contribuipara promover aautonomia do aluno emsalade aula, guando nutre
osrecursos motivacionaisinternos (interesses pessoais); oferece explicagdes racionais parao estudode determinado
conteldo ou paraarealizacéo de determinada atividade; usa de linguageminformacional, ndo controladora; é paciente
com o ritmo de aprendizagem dos alunos; e reconhece e aceita as expressoes de sentimentos negativos dos alunos.

Assim, os alunos receberam as placas apds incubacéo por 48 horas e puderam visualizar o crescimento
bacteriano a olho nu. Essa visualizagéo das coldnias bacterianas e fungicas causou surpresa, e foi comovente ver o
interesse deles no assunto e o quanto a pratica trouxe nova perspectiva arespeito do assunto. Trazer estas vivéncias
praticas permitiuaos alunos aconstrugéo de umsaber particular, baseado na prépriavisualizagao e sensagdo de fatos
sobre 0s quais antes sé tinham conhecimento breve e tedrico. Apds a visualizagao das placas e a discusséo sobre o
tema, a terceira aula seguiu com a problematizagéo da quest&o higiénica especificamente na produgéo de pescados,
repetindo-se a metodologia utilizada com sucesso na primeira aula. Durante essa aula, foi possivel perceber que
0 assunto era desconhecido de grande parte dos alunos. Assim, videos sobre mariculturab e ranicultura6 foram
utilizados, ambos trazendo informagdes sobre o litoral catarinense, fato que causou aos alunos entusiasmo e
curiosidade sobre o tema. A aula finalizou com a realizagéo de um trabalho em grupo, com um problema relacionado
ao tema da aula, para que os alunos discutissem solugdes préticas e aplicaveis para o problema. Novamente, a turma
se mostrou bastante interessada, propondo solugdes inteligentes e criando uma rica discusséao sobre o tema.

Considerando as experiéncias anteriores com turmas de PROEJA, essa turma se mostrou diferenciada,
proporcionando aulas mais ricas e discussdes mais profundas, o que gerou motivagdo extra durante o preparo
e execucgao das atividades. Ficou visivel a evolugdo de linguagem, argumentos e clareza dos alunos ao longo das
aulas. Foi perceptivel o quanto foram impactantes as vivéncias realizadas e a alegria que esse processo gerou,
fazendo com que os alunos se sentissem valorizados e importantes em seu préprio processo de aprendizagem.
Essa reflexdo corrobora o pensamento de Freire (2011), que considera que a presenca do didlogo nos momentos
vividos em sala potencializa a participacéo do educando no processo de apropriagédo do conhecimento em todos

5 Maricultura: considerada a aquicultura de 4guas marinhas, é o cultivo de organismos marinhos, que inclui a mitilicultura (cultivo de
mexilhdes), a ostreicultura (cultivo de ostras), a piscicultura (cultivo de peixes), entre outros.

6 Ranicultura: parte da aquicultura que se refere a criagéo de ras para a alimentagéo humana.



O uso de metodologias ativas no Programa Nacional de Integragao da Educagédo Profissional com a Educagao Basica

na modalidade de Educacgao de Jovens e Adultos (EJAEPT)

0s momentos, assim, o educador jé ndo é o que apenas educa, mas o que, enquanto educa, é educado, em didlogo
com o educando que, ao ser educado, também o educa. Ainda, Freire (2011) defende a ideia de que s6 é possivel
uma pratica educativa dialdgica, por parte dos educadores, se estes acreditarem no didlogo como um fenémeno
humano capaz de mobilizar o refletir e 0 agir dos homens e mulheres.

5 Conclusao

Esteartigo se propds a discutir aEducagao de Jovens e Adultos a partir de uma experiéncia pedagogica com
duas turmas do Curso Técnico em Agroindustria ofertado no Campus Camborit do Instituto Federal Catarinense
(IFC). A partir dessa tematica definiu-se como objetivo analisar as potencialidades do desenvolvimento de
metodologias ativas nesse contexto.

Para atingir esse objetivo, foram organizados planejamentos pedagdgicos com as turmas A e B,
especialmente a partir da metodologia ativa proposta por Delizoicov (2008) denominada Trés Momentos
Pedagdgicos, que se dividem em: a) problematizacao inicial; b) organizagdo do conhecimento; ¢) aplicagéo do
conhecimento. Ainda foram considerados no planejamento o uso da problematizagao, a partir de Leite e Esteves
(2005), e do uso daimaginagéo, jogo e atividades préaticas proposto por Ketamo (2007).

Apdsoplanejamento, foramrealizadas as intervengdes pedagdgicas que tiveramaduracao de 20 horas com
cada turma, sendo 12 horas de interacao direta e 8 horas de observagéo dos estudantes em aula. A partir dessas
intervencdes, foram elaborados dois relatdrios que foram analisados para este artigo. Portanto, considera-se este
um estudo de caso etnogréafico exploratdrio, em que se utilizou de observacéo participante e analise documental.

A partir das analises realizadas das intervencdes pedagdgica, pode-se concluir que as diferencas
dos estudantes das turmas A e B exigiu estratégias de ensino-aprendizagem e tempos e ritmos de ensino-
aprendizagem distintos. Nesse sentido, percebe-se a importancia de o professor reconhecer as dificuldades
dos estudantes durante o processo de ensino-aprendizagem para adaptar as estratégias e o ritmo das aulas as
caracteristicas dos estudantes. No relato das atividades pedagdgicas, pode-se visualizar essa preocupagao, bem
como as mudancas realizadas para atender essas caracteristicas.

Conclui-se também nesse processo de docéncia com ambas as turmas que as dificuldades de
aprendizagem aparecem atreladas a dificuldade de visualizar os conhecimentos tedricos na pratica. Nesse
sentido as metodologias ativas possibilitaram que se estabelecesse a relagéo entre teoria e pratica tornando a
aprendizagem significativa, pois, como pode ser comprovado nos relatos, as turmas, a partir dessas metodologias,
se colocaram de forma ativa no processo de ensino-aprendizagem.

Por fim, considera-se que o uso de metodologias ativas com jovens e adultos, nessa experiéncia, se
mostrou enriquecedora para a aprendizagem dos estudantes, pois possibilitou uma pratica educativa dialdgica
em gue a aprendizagem ocorreu em um processo de interacao entre sujeitos e entre sujeitos e objeto de ensino.
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RESUMO

Oobjetivodesteartigofoianalisarconcepgdespedagdgicasquecontribuemparaaaberturadequestdescurriculares
e de gestao escolar na obra de Paulo Freire, bem como compreender como esses pensamentos podem se localizar
em uma perspectiva pés-moderna critica. O trabalho tem um corte qualitativo, descritivo e bibliografico. Os dados
foram organizados tomando por base trés obras de Paulo Freire: A educacéo na cidade, Pedagogia do Oprimido e
Pedagogia da Autonomia. A analise dos discursos que constituem as trés obras selecionadas foi feita operando
com alguns conceitos da Teoria do Discurso de Ernesto Laclau e Chantal Mouffe. Os resultados demonstram que
o pensamento de Paulo Freire ndo se enquadra em uma perspectiva tedrico-metodoldgica fixa, tendo a abertura
e flexionamento como bases para as construgdes de suas propostas. Conclui-se que o pensamento freiriano é
potente para a compreensao do curriculo e da gestao escolar na contemporaneidade, uma vez que privilegia as
relacdes dialdgicas construidas das redes de sujeitos, num espago tempo pdés-moderno critico.

Palavras-chave: Paulo Freire. Pés-Moderno Critico. Curriculo. Gest&o Escolar.

ABSTRACT

The aim of this paper was to analyze pedagogical conceptions that contribute to raise issues related to curriculum
and school management in Paulo Freire's work, as well as to understand how these thoughts can be located in a
critical postmodern perspective. The work has aqualitative, descriptive and bibliographic framework. The data were
organized based on three works by Paulo Freire: Education in the City, Pedagogy of the Oppressed and Pedagogy
of Autonomy. The analysis of the discourses that constitute the three selected works used some of concepts
of the Discourse Theory of Ernesto Laclau and Chantal Mouffe. The results demonstrate that Paulo Freire's
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thinking does not fit into a fixed theoretical-methodological perspective. On the contrary, it adopts openness and
flexibility as the basis for the construction of his proposals. It is concluded that Freirian thinking is potent for the
comprehension of the curriculum and school management in contemporary times, since it privileges the dialogic
relations built from the networks of subjects, in a critical postmodern time and space.

Keywords: Paulo Freire. Critical Postmodern Perspective . Curriculum. School management.

RESUMEN

El objetivo de este trabajo fue analizar las concepciones pedagdgicas que contribuyen a la apertura de los temas
curriculares y de gestion escolar en el trabajo de Paulo Freire, asi como comprender como estos pensamientos
pueden ubicarse en una perspectiva posmoderna critica. El trabajo tiene una seccién cualitativa, descriptiva y
bibliografica. Los datos fueron organizados en base a tres obras de Paulo Freire: Educacion en la ciudad, Pedagogia
de los oprimidos y Pedagogia de la autonomia. El andlisis de los discursos que constituyen las tres obras
seleccionadas se realizo operando con algunos conceptos de la teoria del discurso de Ernesto Laclau y Chantal
Mouffe. Los resultados demuestran que el pensamiento de Paulo Freire no encaja en una perspectiva tedrico-
metodoldgica fija, con la apertura y la flexion como base para la construccion de sus propuestas. Se concluye
que el pensamiento freiriano es potente para la comprensién del curriculo y la gestion escolar en los tiempos
contemporaneos, ya que privilegia las relaciones dialégicas construidas a partir de las redes de asignaturas, enun
espacio de tiempo critico posmoderno.

Palabras-clave: Paulo Freire. Post-Moderno Critico. Curriculo. Gestion Escolar.

1 Introducgao

Ao terem acesso ao titulo deste artigo, muitos leitores poderdo se deparar com vérias perguntas de
imediato. Elencaremos duas possibilidades questionadoras: como podemos dizer que Paulo Freire (um pensador
progressista/critico) foi um “descabegado” pds-moderno? Como podemos dizer que Paulo Freire (um pensador
critico) foi um critico pds-moderno? Acrescentariamos mais duas questdes para o debate: por que enquadrar Paulo
Freire em um espaco tempo fixo de pensamento? Por que néo pensar as potencialidades criticas que Paulo Freire
nos proporcionou em suas obras as anélises sociais e educativas de nosso e de qualquer tempo? Para essa Ultima
pergunta, acreditamos que sim, podemos e devemos pensar com Freire, considerando que, pensar com Paulo Freire,
um pensador progressista/critico pds-moderno, pode nos ser potente para compreendermos questdes do nosso
tempo, um tempo pds-moderno marcado pelas incertezas, pela velocidade, pelas fissuras, pela indecidibilidade.
Pretendemos, a partir da andlise da obra de Paulo Freire, defender a posicdo que seus pensamentos sdo potentes
para pensar o movimento que o nosso mundo possui, isso sem prender Paulo Freire na “corrente” pds-moderna.

Tratando dessas questdes iniciais, destacamos que este artigo é fruto do andamento de duas pesquisas
de Doutorado em Educagéo. Uma dela analisa os discursos sobre curriculo e gestdo em torno do significante
“qualidade na/da escola publica”, e a outra analisa as politicas de Educagéo de Jovens e Adultos dos sistemas
estaduais de educagédo no Brasil. Ambas se inserem nas pesquisas desenvolvidas pelo Centro de Estudos e
Pesquisas em Administracéo da Educacéao (CEPAE).

O CEPAE realiza pesquisas e estudos sobre politicas educacionais com destaque para a gestao escolar e
educacional. No momento atual, o grupo vem se debrucando sobre estudos que possam desestabilizar formas
cristalizadas de produgado do conhecimento langando mao as discussoes pds-criticas em educagéo. Dentro deste
cenario, acreditamos que a obra de Paulo Freire € potente para abrirmos brechas em formas bancérias e excludentes
paraaefetivacdo do curriculo e da gestdo escolar dentro das praticas escolares, bem como na andlise de pesquisas
dentro desses campos. Nesse sentido, neste artigo, nosso objeto de pesquisa sao os construtos tedricos de Paulo
Freire nas praticas e pesquisas sobre curriculo e gestéo escolar dentro do mundo contemporaneo.

Os pensamentos e as perspectivas teoricas metodoldgicas construidas por Paulo Freire podem contribuir no
que se refere anecessidade de abertura em questdes téo cristalizadas nos campos do curriculo e da gestdo escolar
no Brasil. N&o ¢ de hoje que temos tencionado esses dois campos (mesmo que, em sua maioria, de formas separadas)
na proposicéo de politicas e agdes para a escola, como se fossem duas coisas independentes, ou seja, mais uma vez
dicotomizando a educagao escolar. Exemplo disso é o movimento exacerbado que vem desde as mudancas politicas
pedagogicas educacionais no Brasil da década de 1930 até os dias atuais, como destaque nas avaliagdes externas
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e mudancas curriculares sinalizadas por Anisio Teixeira (1997), que ja preconizavam naquela década e que ainda sé&o
fruto de muitos debates atuais como os feitos em torno dos sistemas de avaliagdo do Brasil, dentre outras.

Paulo Freire foi, sem duvida alguma, um dos maiores educadores do Brasil. Ele foi/é reconhecido
internacionalmente pela sua vasta producao tedrica. Ndo poderiamos deixar de destacar a sua grande atualidade
para enfrentar os ataques a democracia que nosso pais vem vivenciando nos Ultimos anos. Consideramos,
portanto, toda a sua obra um importante arcabouco tedrico metodoldgico para pensar a educagao.

Ospensamentos e as perspectivas tedricas e metodoldgicas construidas por Paulo Freire podem contribuir
com a necessidade de abertura em questdes téo cristalizadas nos campos do curriculo e da gestéo escolar/
educacional no Brasil. Sua defesa por uma educacédo democréatica é a esteira para abertura a uma educacéo de
qualidade. Para Paulo Freire,

ademocracia que, antes de ser forma politica, é forma de vida, se caracteriza sobretudo
por forte dose de transitividade de consciéncia no comportamento do homem.
Transitividade que ndo nasce e nem se desenvolve a ndo ser dentro de certas condigdes
em que o homem seja langado ao debate, ao exame de seus problemas e dos problemas
comuns. Em que o homem participe. (FREIRE, 1987, p. 82)

0 ato democratico é algo que néo se encerra na construcéo politica, mas na propria formacéo do sujeito,
na sua constituicdo como ser. E interessante o discurso de Freire quando provoca a necesséria problematizac&o
entre os sujeitos, numa luta em um espago-tempo que se faz particular e universal. Esse pensamento nos leva a
creditar a radicalidade democratica em seu discurso.

0 pensamento de Paulo Freire é inovador, criativo, criador, critico quanto a necessaria luta do povo para
uma educacao de qualidade. Ele nao fixa uma posigao a qual todos devem seguir. Trata-se de um discurso que abre
0 jogo politico para a luta com adversario, um discurso que permite que os antagonismos sejam cada vez mais
potentes no terreno agbnico, um discurso que nos evidencia a luta, na agéo politica, de um sujeito que defendeu/
defende que uma gestéo escolar/educacional sé sera de qualidade quando permitir a liberdade, a partir de um
curriculo que sé sera de qualidade quanto estiver na busca da préatica de liberdade.

0 pensamento e acéo de Paulo Freire, que se faz democratico, com sapiéncia de sua limitagéo, abre
possibilidades de pensarmos as potencialidades das negociagdes entre curriculo e gestéo escolar/educacional
como um movimento politico permanente na escola e na educagéo que rompa com qualquer estagnacéo de
uma Unica verdade para construcédo de uma educacéo de qualidade, pois ndo interrompe o fluxo de significagéo
construido no contexto educacional. Pelo contrario, abre para que todos possam lutar pela significagdo daquilo
que é qualidade. Entendemos que Paulo Freire ndo encerra a democracia como ato regulatério e fechado, pois ele
aposta que “nds estamos ainda no processo de aprender como fazer democracia. E aluta por ela passa pelaluta
contra todo tipo de autoritarismo.” (FREIRE, 2006, p. 136).

Trata-se de umjogo entre producéo de curriculo para a efetivagéo de uma gestao escolar tendo na avaliagéo
externa a criagéo de patamares de qualidade para a escola. Neste quadro, tanto curriculo como gestéo escolar
séo vistos de forma fixas e excludentes, fadados a uma cristalizag&o. Como abrir essa discussao antiga e atual?
Vemos em Paulo Freire uma possibilidade proficua de abertura.

Tanto na gestéo escolar quanto nas questdes curriculares sempre pairou um ar de suspeita sobre o que a
escola possa desenvolver com as suas proprias préaticas, fato que levou muitos governos a desenvolverem agdes
para a escola e ndo com a escola, de forma a néo estabelecer relagdes com outros “existires”. Nesse sentido,
langamos como problema de pesquisa: quais as contribuigdes do pensamento freiriano que desestabilizam esses
engessamentos na area da educagao, especificamente aqui no curriculo e gestéo escolar, abrindo possibilidades
de construgbes coletivas no contexto da escola? Quais pensamentos freirianos podem ser localizados (e néo
enquadrados) em uma perspectiva pés-moderna progressista/critica?

O objetivo dentro deste contexto foi analisar, na obra freiriana, concepcdes tedrico-metodoldgicas que
possam contribuir para a abertura de questdes curriculares e de gestao escolar na escola publica brasileira, bem
como compreender como esses pensamentos abrangem-se e se localizam em uma perspectiva pds-moderna
progressista/critica. Tedrico-metodologicamente, operamos com constructos pds-criticos da educagéo para
tentar desestabilizar umideério fundamentacionalista.

Nesta tentativa, Paulo Freire, em seus Ultimos livros, levanta a necessidade de se construir novos sentidos
para a pratica educativa (como, por exemplo, em Pedagogia da Autonomia e Pedagogia da Esperanca). Desta feita,
acreditamos que outros movimentos tedricos convivem com essa perspectiva, pois ndo se trata “de umavanco linear,
n&o é uma evolugéo ou uma superacéo a supor que os tragos do movimento ou da escola de pensamento questionados
s8oapagados”(LOPES, 2013, p.5).Naorechacamos aideia de que outros sujeitos/pesquisadores possam desconstruir
o que chamamos de “Paulo Freire pds-moderno critico”. Sendo assim, iremos analisar trés obras de Paulo Freire e
discutir alguns pensamentos do autor que nos potencializam pensar questdes sobre curriculo e sobre gestéo escolar
acerca de uma possivel abertura de sentidos e ndo em torno de uma luta revolucionaria univoca através de suas ideias.
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Para tanto, este artigo estd dividido em quatro partes: em um primeiro momento, apresentamos
alguns pontos tedricos da perspectiva pds-moderna progressista/critica como referencial; na segunda parte,
apresentamos 0s aspectos metodoldgicos; na terceira parte, discutimos alguns pensamentos freirianos
articulados aos campos do curriculo e da gestéo escolar; e finalizamos com a conclusé&o, buscando corroborar
com a ampliagéo do debate sobre as questdes apresentadas.

2 Referencial tedrico

A seguir, séo apresentados os referenciais tedricos que respaldam nossas discussdes. Na primeira secao,
discutimos brevemente a constituicdo dos campos do curriculo e da gestéo escolar/feducacional; e, na segunda
secéo, debrugamo-nos na compreensao do terreno pds-moderno critico, buscando sustentar a presenga as obras
de Paulo Freire nesse lugar fértil para pensar e fazer curriculo e gestdes escolares/educacionais.

2.1 Os campos do curriculo e da gestdo escolar

Os estudos em curriculo ndo séo téo jovens, e sua institucionalizagéo, seu nome para a constituicdo como
campo, marcado por confluéncias de elementos contextuais, ficou de forma evidente no cenério educacional,
principalmente no inicio do século passado, com obras de John Dewey e Franklin Bobbit. Desde entdo, muito se
produziu dentro do campo. No Brasil, sinalizamos como um ponto-chave a producéo e agao de Anisio Teixeira.
Esse estudioso e politico brasileiro trouxe, dos seus estudos, nos Estados Unidos, uma nova forma de pensar e
fazer curriculo no Brasil. Assim, sob forte influéncia de John Dewey, ele buscou uma escola que se afastasse da
repeticdo excessiva de exercicios e copias que se centrou a educacao brasileira até meados de 1920. A partir
deste momento, a tentativa foi a de que o curriculo se centrasse no aluno e ndo nos exercicios. A qualidade da
escola articula-se a um curriculo que pensa sobre o desenvolvimento do aluno e o seu fazer.

A concepcéo de curriculo vinha principalmente do pensamento de John Dewey, dessa forma, Anisio Teixeira,
um dos principais autores brasileiros do inicio do século passado, defendia a saida de uma escola tradicional “onde
os alunos recebem uma tarefa e sofrem uma ordem imposta externamente [...para uma escola nova em que] as
matérias sdo a propria vida” (TEIXEIRA, 1978, p. 47). Esse movimento (ou tentativa de movimento) foi construido
em nosso pais até meados de 1950, mas n&o é apagado depois dessa fase.

A partir desse momento, o Brasil comeca a pensar e fazer curriculos sobre outra forte influéncia dos Estados
Unidos. A obra de Raph Tyler se torna um icone, um estudo basilar para a construcao de praticas curriculares. Dessa
vez, sob grande marca tecnicista, o curriculo se volta para os objetivos de ensino com foco dado diretamente
em como planejar. Assim, a producéo intelectual brasileira, bem como as agdes governamentais, volta-se para a
construgao de curriculos para as escolas, uma espécie de padronizagéo de curriculos para que a escola tivesse
sucesso em suaempreitada. A escolaidealizada era, entéo, aquela em que todos aprenderiam o mesmo e ao mesmo
tempo. Para Tyler (1983), um dos principais autores do pensamento curricular tradicional, o curriculo deve buscar
atender os objetivos do processo de aprendizagem de forma planificada, mantendo foco também nos contetidos.

0 movimento dos reconceptualistas, iniciado nos Estados Unidos, e a Nova Sociologia da Educacao,
iniciada na Inglaterra, ddo novos contornos aos estudos de curriculo no Brasil, a partir de meados da década de
1970. Ademais, a influéncia marxista e da Escola de Frankfurt ddo uma nova guinada na produgéo intelectual
mundial, logo, entram no Brasil com forga e, a partir deste momento, hd uma produgéo de critica aos modelos
até entéo construidos sobre curriculo no pais. Um ponto-chave na discusséo centrou-se no questionamento dos
contelidos, mas ndo se reduziu a eles. O foco era na ndo neutralidade do curriculo deste no cenario escolar, o que
trouxe ao campo educacional uma grande contribuicéo, possibilitando questionar a relagao do conhecimento e
poder.

Apds a efervescéncia de estudos criticos no campo do curriculo, comegam a emergir no Brasil o que
podemos chamar de estudos pds-critico, 0s quais, por sua vez, engrossam a critica a visdo tecnicista, ou seja, eles
trazem para discussao teméticas ainda pouco discutidas, por exemplo, as questdes de sexualidade, género, raca,
cultura, dentre outros temas potentes para a problematizagdo do campo do curriculo. Estes estudos primam por
refletir sobre questdes até entéo ndo tocadas no campo. “Curriculo critico”, portanto, é voltado para problematizar
o contetdo, de forma que busque processos emancipatdrios e de formagéo critica para os alunos (MOREIRA, 1990).

As discussdes sobre a diferenca cultural, a nosso ver, sdo um dos pontos fortes da teorizagéo pds-critica
gue pode nos ajudar a pensar a qualidade da educagao. “Curriculo de qualidade” se torna uma demanda no campo,
ou seja, pode ser aquele que se insere na disputa, construindo sentidos em torno de se pensar a classe, bem
como as questdes indigenas, de negros, de género, dentre outras teméticas, que sdo colocadas nas discussoes.
Para Alice Lopes e Elizabeth Macedo, duas das principais curriculistas brasileiras da atualidade, nesse enfoque do
curriculo visto no cendrio discursivo, tem-se
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o entendimento do curriculo como pratica de significagdo, como criagéo ou enunciagéo
de sentidos, torna indcua distingdes como curriculo formal, vivido, oculto. Qualquer
manifestagao do curriculo, qualquer episddio curricular, & amesma coisa: a produgao de
sentidos. Seja escrito, falado, velado, o curriculo € um texto que tenta direcionar o leitor,
mas que o faz apenas parcialmente (LOPES; MACEDO, 2011, p. 42).

A gestéo escolar/educacional também apresenta uma trajetdria marcada por luta em torno de sentidos de
qualidade para a educacéao/escola. Vale destacar, mais uma vez, o pioneirismo de Anisio Teixeira. Da mesma forma
que sinalizamos o inicio da efervescéncia dos estudos curriculares no Brasil com a sua produgéo, reiteramos a sua
importancia para os estudos em gestéo escolar/educacional. Destacando a importéncia do gestor escolar em ser
um professor, o educador inaugura uma concepgéo de gestéo escolar/feducacional com caracteristicas proprias,
refutando a forte influéncia dos estudos da Teoria Geral da Administracdo no campo educacional, principalmente
nos anos 1960, década em que foi criada a Associagédo Nacional de Professores de Administragéo Escolar (ANPAE).

Mesmo com tal visdo muito potente, a produgéo brasileira sobre gestéo escolar/feducacional manteve um
jogo de disputa acerca dos sentidos sobre por onde deveria caminhar o campo. Com influéncia dos estudos da
Teoria Geral da Administracéo e do funcionalismo, pragmatismo, psicologismo, os estudos e producéo do campo
centraram-se em como fazer a organizacao escolar funcionar bem como uma empresa funciona. Este movimento
teve muita forga no Brasil até o final da década de 1970, e essa fase foi marcada por uma visdo empresarial e
tecnicista. José Querino Ribeiro, um dos maiores representantes deste movimento, busca sintetizar o que
ele compreende por atividades especificas da Administracdo, como aquelas de “planejamento, organizacéo,
assisténcia a execugéo, medida ou avaliagéo dos resultados e relatério critico” (RIBEIRO, 1953, p. 119), ou seja,
meios técnicos para garantir a efetividade das politicas para a escola.

Assim como no campo do curriculo, a década de 1980 teve uma guinada para os estudos criticos em gestéo
escolar/educacional. Os estudos marxistas foram basilares para a formagé&o de uma nova comunidade epistémica
no campo. Dessa forma, a producéo girou em torno do combate a gestdo empresarial, por uma escola para a classe
trabalhadora. Este grupo de tedricos da gestéo escolar/educacional, tais como Maria de Fatima Costa Félix (1984)
e Vitor Henrique Paro (1986), dentre outros, que teve uma grande contribuigéo para o campo da gestéo escolar/
educacional, afirmou a especificidade da escola quando falamos de gestéo escolar/educacional, isto é, defendeu
que a escola ndo é uma empresa e, nesse sentido, ndo cabe uma gestédo pautada em aspectos que preveem a
producdo em sérig, a fim de que se tenha sucesso, para que a escola seja de qualidade.

A partir do final da década de 1980, quando a gestéo escolar/educacional ancorou-se ao significante
“democracia”, ou, mais especificamente, a gestdo democratica, aparentemente, hd uma espécie de fixagéo
tedrica no campo quanto ao que ao conceito de gestdo escolar/educacional. Ndo queremos dizer que néo
houve ou ndo ha produgéo de grande importéancia para o pais no campo, mas que, do ponto de vista tedrico, ndo
saimos da discussao entre a visdo tecnicista empresarial e a viséo da especificidade da escola, ou seja, hd muita
produtividade no campo, mas a légica permanece em torno de que hé ou ndo ha gestao democratica.

Com a produgdo do CEPAE, podemos dizer que um dos pontos de entrave para o desenvolvimento do
campo seja justamente tal binarismo e fixacdo em dizer se na escola ou na educacéo ha gestdo democratica
ou nado. Aspectos democraticos sdo fundamentais para a educacao e para a escola, contudo, a nosso ver, ndo
conseguimos avangar no campo da gestéo escolar/educacional se ndo tentarmos buscar outras formas de fazer
gestao, outras formas de compreender as possibilidades democraticas. Sinalizamos aqui o ndo avanco tedrico do
campo no tocante a investigar, pensar, fazer, ter outros modos de gestéo escolar/educacional.

Desse modo, o que encontramos no campo depois deste momento séo estudos que ndo se dedicam a
pensar/avancar a gestéo escolar/educacional do ponto de vista tedrico conceitual, e, dessa forma, hegemonizam os
sentidos de suaagéo (dagestdo) como “meio”, 0 que, anosso ver, pode fragilizar o campo. A fragilidade ndo se encontra
na auséncia de estudos e também na qualidade das pesquisas desenvolvidas, mas na auséncia de perspectivas
contrapostas que possam fazer o campo da gestéo escolar/educacional ser pensada de outras formas.

Aproximadamente de 1990 até os dias atuais, nos estudos e pesquisas do CEPAE, encontramos um
grande volume de pesquisas e trabalhos voltados a entender tematicas que se relacionam com a gestéo escolar/
educacional, tais como: financiamento da educacao, politicas governamentais, conselhos escolares, avaliagdo
em larga escala, dentre outros, todos esses temas importantes para o campo da gestéo escolar/educacional.
Isso significa dizer que a concepgéo acerca da gestéo escolar/educacional ainda permanece como “meio” para se
atingir algo. Reiteramos, a partir dessas questdes, aimportancia da produgao no campo e de seus tedricos para a
educacao brasileira, contudo, a gestéo escolar/educacional permanece desta forma sob uma visdo secundaria a
politica, a filosofia ou a didatica.

Por isso, é importante, como problematizagao deste artigo, a possibilidade de pensar curriculo e gestéo
escolar/educacional com sentido que pode permitir a desconstrucdo de possiveis hierarquias entre os dois
campos, bem como a potencialidade para a educagao escolar publica de qualidade, fundamentalmente a partir do
pensamento freiriano.



Curriculo e gestao escolar com Paulo Freire em um terreno pés-moderno critico

2.2 pensamento pos-moderno: um lugar para pensar paulo freire?

Um alerta seréd necessario ja na abertura deste artigo: ndo pretendemos enquadrar a obra de Paulo Freire
dentro do movimento pés-moderno e de nenhum outro, pois acreditamos que suas contribuicoes para a educagéo
vao além de qualquer categorizagéo epistemoldgica. O que nos colocamos a problematizar é a sua potencialidade
em questdes educacionais (aqui curriculo e gestéo escolar) no mundo pds-moderno marcado pela velocidade de
relacdes e de multiplas demandas que circunscrevem a organizagéo social.

Aintencédoaquiéade tentarampliar as potencialidades dos pensamentos freirianos aos campos do curriculo
e dagestdo escolar,identificando e problematizando algumas questdes que estéo intimamente ligadas aos sentidos
de abertura e flexionamento ao agirmos com a escola publica e ndo simplesmente para ela. Trata-se de pensar
Paulo Freire em um terreno fértil para pensar os descentramentos dos sujeitos, logo, pensar seus inacabamentos
permanentes em uma constituigdo social que ndo esta fadada a ter um pensamento Unico e sim um pensamento n&o
definitivo, haja vista que estamos sendo no mundo, logo se pode ter possibilidades de lutas na/pela diferenca.

Nesse sentido, é preciso compreender o que é o pds-modernismo para entdo problematizarmos o terreno
pos-moderno critico. 0 pés-modernismo ndo se configuracomo um conceito, oulinha de pensamento de consenso
entre os pesquisadores que se debrugaram sobre ele. Para tanto, para entender o pés-modernismo, devemos
voltar o olhar para o modernismo, para o qual “pode ser visto, na filosofia, como um movimento baseado na crenca
no avanco do conhecimento, desenvolvido a partir da experiéncia e por meio do método cientifico” (PETERS,
2000, p. 13). 0 que pretendeu no modernismo foi a tentativa de totalizacdo do conhecimento, recorrendo &
proliferagdo de grandes metanarrativas.

Lyotard (1989, p. 34) propde que

quando este metadiscurso recorre explicitamente a algum grande relato, como a
dialética do espirito, a hermenéutica do sentido, a emancipagéo do sujeito racional ou
trabalhador, o desenvolvimento da riqueza, decide se chamar “moderna” a ciéncia que a
isto se refere para se legitimar (LYOTARD, 1989, p. 34).

A tentativa do modernismo era a de buscar o fechamento do fluxo continuo da formag&o humana, a busca
por uma totalizacao igualitéria para todos os sujeitos. O pés-modernismo rechagou exatamente esse movimento,
mostrando a precariedade da constituigéo social, da clausura de pensar e fazer todos os sujeitos centrados.

Nesse sentido, 0 pds-modernismo busca problematizar a diferenga, o difuso, o fugidio, as vidas dos sujeitos
e suas andancas. 0 pds-modernismo questiona as tentativas de cristalizar o pensamento e o conhecimento como
Unico e verdadeiro. Contudo, € preciso compreender que uma visao simplista sobre o pds-modernismo pode levar
a andlises vazias e sem sentido. Por isso, a nosso ver, é preciso olhar para o pds-modernismo de forma critica e
responsavel, e é deste lugar que localizamos Paulo Freire.

Assim, distinguimos logo de entrada que acreditamos em uma perspectiva pés-moderna progressista/
critica e ndo celebratdria. H4 uma distingao necesséria nesse cenario, a qual bem sinaliza Santos (1999, p. 214): “o
pos-moderno celebratdrio reduz a transformacao social arepeticdo acelerada do presente e se recusa a distinguir
entre versdes emancipatodrias e progressistas de hibridacoes e versdes regulatdrias e conservadoras”, ou seja,
ndo ha uma tentativa de mudanca no status quo das destruigdes sociais que assolam o mundo. Ja o pés-moderno
de oposigéo (critico) questiona qualquer ideia fechada de libertagéo e uma sociedade melhor é seu permanente
alvo. Busca-se nele uma democracia radical que se preocupa com a luta pela/na diferenca eliminando qualquer
forma fundacional de sociedade (SANTOS, 1999). E assim que encaramos a atualidade do pensamento de Paulo
Freire: questionadora de ideias fechadas para a libertagdo dos sujeitos, um pensamento Umido que adentra das
discussoes e praticas em nossa atualidade.

Localiza-se Paulo Freire nesse cendrio por acreditar que ele busca incessantemente a construgéo do
conhecimento de emancipacéo, que nos evidencia a liberdade do conhecimento, fugindo de conhecimentos
plenos e garantidores da evolucéo do ser humano. Como sinaliza Santos (1999), o pensamento pés-moderno
critico é assim chamado por ter um compromisso e criticar a propria forma de construcédo de conhecimento,
buscando na marginalidade a construgéo de conhecimentos emancipatérios em que conhecer é reconhecer o
outro. Segue Santos (1999) dizendo que

conhecer é reconhecer, & progredir no sentido de elevar o outro da condigédo de
objecto a condigéo de sujeito. Esse conhecimento-reconhecimento é o que designo
de solidariedade. Estamos tdo habituados a conceber o conhecimento como um
principio de ordem sobre as coisas e sobre os outros que ¢é dificil imaginar uma forma
de conhecimento que funcione como principio de solidariedade (SANT0S, 1999, p. 205).
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Embora alguns discursos no dmbito da pesquisa em educagao no Brasil insistam em afirmar que Paulo Freire
foi um marxista, devido a sua luta incessante pela libertagdo do povo, ndo o enquadramos em tal perspectiva, e,
pelo contrario, distanciamo-lo desse movimento no momento em que podemos ver em suas obras uma abertura a
construgédodemicrorrevolugdes sociais emtorno de lutas marcadas peladiferenca, pelalegitimidade do conhecimento
solidério, que compreende as coisas e 0s outros nos seus tempos e espagos de permanente construgéo.

Para Santos (1999), no pensamento pds-moderno critico, 0 conhecimento deve ser contextualizado a
partir da vida das pessoas, progredindo quando transforma sem sentido progressista, ou seja, € um conhecimento
gue se conquista prudentemente na sociedade, justamente o que é preconizado nas obras de Paulo Freire.

Por isso, sinaliza-se que Paulo Freire apresenta, em suas obras, pensamentos tedrico-metodoldgicos
potentes que nos permitem pensar a luta democratica radical no contexto atual dentro do que Boaventura de
Souza Santos chama de “pensamento pds-moderno critico”, isto &, trata-se de pensamentos potentes para
provocarem mudancas num tempo em que as relagdes dos sujeitos com os objetos e dos sujeitos com os sujeitos
séo cotidianamente marcadas pelas mudancgas deste tempo dito pés-moderno.

A partir dessa discusséao acerca da atualidade do pensamento de Paulo Freire dentro do contexto pds-
moderno progressista/critico, iremos, a seguir, discutir alguns dos seus conceitos/pensamentos que s&0, a nosso
ver, ancorados no tempo atual e séo potentes para pensar praticas e pesquisas sobre curriculo e gestéo escolar:

a) Inacabamento: conceito primeiro (a nosso ver) que preconiza o pensamento freiriano, evidencia o
nosso “ser” humano e o nosso “estar sendo” no mundo, sinaliza a nossa condigao inconclusa e nos
afirma que justamente por essa condicdo inacabadamente humana, j& que podemos ser mais em
qualquer tempo, contexto e lugar;

b) Emancipacéo:revelaanossacondicéo deinacabamento e dizrespeito a colocar os homens e mulheres
no caminho do permitir o vir a ser, permissédo nao dada, mas construida incessantemente, resultando
numa capacidade de nédo adaptacdo e sim de integracdo a realidade acrescida da possibilidade de
transforma-la, supondo uma opgéo, cuja nota fundamental é a criticidade;

¢) Préxis: processo fundamental para a emancipagéo que se mostra na capacidade de insercéo critica na
realidade. Consiste em admirar o mundo para subjetivamente objetiva-lo, implicando a agéo e a reflexao
sobre si e sobre o mundo para transforma-lo, entendendo que essas transformagdes ndo séo fixas
justamente porque o tempo histérico esta sendo feito pelos homens e mulheres, no “inédito viavel” de
serem sujeitos de sua propria histdria;

d) Democracia Radical: Freire nos chama a atencéo para a indignagéo, para intolerancia, fazendo-nos
um convite ao didlogo em oposicéo as relagdes verticalizadas, contudo, ndo resume a democracia
a um consenso de ideias, tdo somente a luta de classes, mas advoga que as relagdes de poder séo
atravessadas pelos novos meios culturais de massa. Neste cenério, entdo, a educagao e a pedagogia
sdo fundamentais para se construir aradicalidade a quaisquer formas de opresséo;

e) Tema Gerador: néo se designa como um método de alfabetizacdo. Paulo Freire pensou uma agéo
metodoldgica encharcada de teoria interdisciplinar. Parte da realidade dos homens e mulheres, para,
no coletivo, construirem a suas teorias, capazes de desvelar a realidade presente e propiciar a praxis
para transforma-la.

Tais conceitos/pensamentos assentam na luta contra um movimento pds-moderno celebratério e
evidenciam uma ruptura com qualquer estabilidade pretendida. Elas ndo abandonam a luta pelas questoes
sociais e por uma liberdade pretendida aos sujeitos, mas sim ampliam as possibilidades dos sujeitos serem mais
em sua complexidade e diferenga.

E como sinaliza Laclau (1991) quando aborda a questdo da fronteira estabelecida (tentativa de
estabelecimento) entre o moderno e pds-moderno dizendo que ndo ha um abandono das questées modernas,
mas sim sua reconfiguragdo, uma abertura, e, caso haja essaideia de rechagamento total do outro, o pés-moderno
critico serd umnovo movimento estatico e monolitico centrado em seus desejos préprios e ndo das diferengas dos
sujeitos, por isso existe proficuidade ao provocar uma ruptura naquilo que se vé como fundacional e ndo apagar de
uma vez por todas aquilo que se quer em outras visoes.

A obra de Paulo Freire revela suas permanentes mudancas, sempre aberto as experiéncias e ao viver em
variados lugares e contextos, ou seja, a histdria como possibilidades. Seus escritos nos evidenciam a sua condigdo
de serinconcluso e extremamente esperanco, permitindo-nos compreender as multiplas/plurais realidades.
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A seguir, apresentamos a anélise realizada nas obras selecionadas cotejando o campo do curriculo e da
gestdo escolar. Tencionamos os conceitos e pensamentos de Paulo Freire para alargar a leitura dos campos do
curriculo e gestéo escolar.

3 Metodologia

A pesquisa realizada teve o corte qualitativo, ou seja, buscamos manter um contato direto com o objeto de
estudo, descrevendo os dados, mantendo a preocupagdo com o processo de construgdo discursiva (LUDKE; ANDRE,
1986). O tipo do estudo foi do tipo exploratdrio, descritivo e bibliografico, que segundo Gil (2002), consiste em
descobertasintuitivas a partir dos documentos/livros analisados. Como salienta esse autor, a vantagem da pesquisa
bibliografica “reside no fato de permitir ao investigador a cobertura de uma gama de fenémenos” (GIL, 2002, p. 45).

Os dados foramorganizados tomando porbase trés obras de Paulo Freire: Aeducacao nacidade, Pedagogia
do Oprimido e Pedagogia da Autonomia. A andlise dos discursos que constituem as trés obras selecionadas foi
feita operando com alguns conceitos da Teoria do Discurso de Ernesto Laclau e Chantal Mouffe (2011).

Nosso referencial metodoldgico esté inscrito nos estudos pds-estruturais. Ancoramo-nos em alguns
conceitos da Teoria do Discurso, proposta inicialmente por Ernesto Laclau e Chantal Mouffe na obra Hegemonia e
estratégia socialista: por uma democracia radical e plural, publicada em 1985. Os autores realizam um processo
de desconstrucgao derridiana, dos sentidos de hegemonia propostos por autores marxistas, notadamente a partir
das nocoes de articulagdo e hegemonia de Antonio Gramsci. Assim, o discurso torna-se o constitutivo de todas
as relagoes sociais. Podemos, entdo, a partir do arcabouco tedrico-metodoldgico construido pelos autores,
compreender a constituicdo das articulagdes sociais como uma construcao discursiva.

A Teoria do Discurso rompe com a nocgdo fundacional, positivista e moderna de ciéncia, perspectivas
criticadas pelo “falso” idealismo a partir dos relativismos. Os autores entendem que todarealidade € uma produgéo
discursiva, problematizam as contingéncias da vida humana, ndo em um sentido de extrair do campo empirico uma
verdade, mas de compreender como as préaticas discursivas constituem tal realidade, marcada pela precariedade,
fruto do discurso. A Teoria do Discurso busca compreender o problema e nao dizer como resolvé-lo de uma forma
pré-estabelecida para o sucesso, “dessedimentando” o que esta naturalizado.

As nossas estratégias, a partir da Teoria do Discurso, buscam fugir e refutar um a priori. Dessa maneira,
podemos sinalizar que os objetos, a educacao, o curriculo, a gestéo e a qualidade séo construidos no contexto
discursivo de forma provisoria, posta em jogos de linguagem. N&o pretendemos buscar explicagdes gerais,
comparativas e explicativas de uma verdade absoluta. O jogo é o que acaba com a estrutura centrada, uma vez que
nele se permitem as aberturas possiveis, desestabilizando qualquer tentativa de significacéo plena (DERRIDA,
1971), por isso, o discurso que pode vir a constituir o que seja curriculo e gestéo escolar/feducacional seréd uma
construgdo nojogo, nojogo politico, no indeterminado. Dito de outro modo, buscamos compreender as hegemonias
construidas nos campos, bem como tentar evidenciar possibilidades de algumas aberturas para pensarmos em
outros modos de fazer pesquisa nos dois campos a partir das suas negociagoes.

Colocando-nos a partir desse referencial metodoldgico, anunciamos a nossa propria precariedade e
limitagéo, uma vez que estamos no jogo discursivo, porém, um horizonte € preciso ser construido, um horizonte
inalcangavel de uma busca incessante por significagdo. A precariedade nos coloca no terreno da insuficiéncia
continua de estabilizagao de algo, mostra o quanto estamos na limitagao de construgoes que podem ser tomadas
como verdadeiras e Unicas. Tal precariedade e limitagdo sdo caminhos que buscamos tracar, pois, ao proprio leitor,
caberd a construcao de outros textos, ou seja, a partir da sua leitura, outros textos poderao ser construidos.

Queremos dizer com este pensamento que algumas hegemonizagbes serdo estabelecidas em torno do
gue acreditamos ser possivel de construcéo para uma escola publica de qualidade a partir das articulagdes entre
os campos do curriculo e da gestéo escolar/feducacional, e aqui reside a nossa precariedade, nossa limitagéo, pois
buscamos umhorizonteimpossivel. Rastros de umaproducéo discursiva que trazemem suas trajetérias significagdes
de significagbes, as quais séo marcadas por rastros dos rastros de que ela se constituiu, semter umaorigem (DERRIDA,
2001, 2004). Assim, langamo-nos ao mar da significacdo da qualidade nos rastros dos rastros que os campos do
curriculo e da gestéo escolar/feducacional puderam construir, nos discursos de alguns autores classicos dos campos.

ATeoriado Discurso nos evidencia, por meio de suarede conceitual, o quao arenoso é o terreno educacional.
Marcada por sentidos que se articulam para entendimento dahegemonizagdo do que venhaa ser curriculo e gestéo
escolar/educacional, tal rede se faz de forma a entendermos que o vir a ser se constitui nas pulsées dos sujeitos,
as quais se modificam constantemente. O “discurso” é aquilo que constitui todas as realidades possiveis, sendo a
suacompreensao possivel apartir do que significaa “praticaarticulatoria”. A partir desses dois pontos, mobilizamos
outros para compreender como os campos do curriculo e da gestéo escolar/educacional se constituiram no Brasil
e quais as contribuicdes das negociagdes desses dois campos para a qualidade da educacéo publica.

ParalLaclaueMouffe (2011), “discurso” é o que constitui toda a acéo social. Os autores néo limitam discurso
ajuncdo de textos e palavras, ao dito e ao escrito. E discursivamente que sabemos o que é uma mesa, uma lousa,
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ouuma politica de curriculo ou de gestéo escolar/educacional; que construimos o que é um lar ou um presidio, uma
escola ouuma senzala, uma rua ou uma pista. Ndo ha nada que escapa ao discurso. O que a escola faz de curriculo
e de gestéo escolar/educacional é uma construcéo discursiva.

Contudo, paraque haja tal construgao, é preciso que existam “articulagdes”, as quais séo construidas entre
os significantes, gerando diferentes significagdes. Segundo Laclau e Mouffe (2011), a “articulagdo” é construida
por elementos que se tornam momentos, o resultado destes momentos séo os discursos provisoriamente
hegemonizados. Ao que venhaaser “curriculo” ou “gestéo escolar/educacional” dependera das articulages feitas
entre multiplos elementos, sendo 0 momento que tais elementos — marcados por diferencas e antagonismos —
que se estabelece a significacéo proviséria dos campos de curriculo e gestéo escolar/feducacional, ou seja, séo
construidos discursivamente. Essa dependéncia € marcada pela disputa entre adversérios, que lutam no terreno
agonistico, como apresenta Mouffe (2011).

Nesse cenario, os autores lancam mao de como os sujeitos sdo instaveis devido as marcas das “diferencas’,
bem como marcados pelos momentos politicos que a significagdo provoca a “equivaléncia”, o que gera as posicoes
incertas. Nos campos do curriculo e gestéo escolar/educacional, existem formas diferentes de significagédo que
provocam as eternas negociagdes no campo discursivo. Ao longo da histéria do Brasil, o curriculo assumiu e vem
assumindo multiplos sentidos, obras, autores, politicas governamentais e os sujeitos da escola indicam vérias
formas de compreenséo do que venha ser sua préatica curricular. Da mesma forma, o campo da gest&o escolar/
educacional também vem assumindo mdltiplas posicdes acerca do que significa gestar uma escola oua educacéo.

O jogo discursivo marcado pelos significantes nos constrdi enquanto sujeitos que deslizam nas
construgdes realizadas nos jogos entre a diferenca e a equivaléncia. Ndo somos sujeitos em uma completa
e infinita diferenca, mas criamos em nossas trajetérias muitos momentos de estabilidade precéaria ao que
pensamos e desejamos. Das negociagdes provocadas pelas significagdes as diferencas, muitas vezes, apagam-
se e, contingencialmente, tornam-se em equivaléncias. Nesse jogo de apagamento provisoério do discurso
que se estabelece precério e contingencialmente sobre as nossas realidades, podemos ser levados a pensar/
fazer curriculos e gestdes, dessa maneira, igualamo-nos provisoriamente em torno de algumas posigdes que
acreditamos como certas ou as melhores.

Dentro desse jogo para a compreenséo das relagdes sociais, logo também das relagdes no campo do
curriculo e da gest&o escolar, encontramo-nos na luta antagdnica. E o corte antagénico que nos propulsiona para
uma possibilidade democratica de pensarmos o que queremos construir de qualidade para a escola publica. Nao
pensamos igual a todo o momento e é por isso que o antagdnico é um elemento importante para a construcgéo de
praticas democraticas no contexto escolar.

As relagBes antagonicas, na constituigdo social, estabelecem que nédo hé fim de uma totalidade discursiva,
promovendo que sujeitos estejam a todo o momento criando outras negociagdes. Laclau e Mouffe (2011)
estabelecem que os jogos antagdnicos ndo podem ser eliminados, uma vez que vamos construir posigoes
sobre os sentidos que queremos dar ao mundo no conflito, ou, como Mouffe (1996, 2011) nos coloca, um
consenso conflituoso, em que o conflito permanece dentro de um espago tempo harmonioso provisorio, cheio de
possibilidade de negociagdes. 0 antagonismo deve ser transformado em uma luta agonica, ou seja, o sujeito ndo
eliminara o outro, pois o0 verd como seu adversario e ndo como inimigo.

Como ja dito, os campos do curriculo e da gestéo escolar/educacional passaram e passam por multiplas
formas de significagéo. Sujeitos lutam para significar curriculo e gestao escolar/educacional a fim de que estes
sejam as melhores e mais proficuas formas de se pensar e fazer. As construgdes sociais em torno destes
campos educacionais sdo marcadas por disputas de sentidos dentro de uma arena extremamente conflituosa.
Este espago-tempo é fundamental para pensarmos democraticamente o que é curriculo e gestdo escolar/
educacional. E nesse momento, nas construgdes discursivas, que nos posicionamos para promover aquilo que
acreditamos como sendo a melhor opgao.

Aquilo que o sujeito deseja ser ou fazer sempre estara dentro de jogos de linguagens com o outro. O outro
o constitui. E por meio desse outro que o sujeito constréi as suas praticas discursivas. Portanto, ndo pode eliminar
0s antagonismos, porque é possivel transforma-los em potencialidades para um mundo mais justo. E com ele que
podemos ter curriculos e gestdes escolares/educacionais mais justos na escola. E neste espago-tempo que podemos
construir significagdes provisdrias, marcadas de possibilidades de vir a ser, pululando momentos democraticos.

Este momento de estabilizagcdes provisdrias, de universalizagdo de um sentido acontece na constituigéo
de “significantes vazios”. Segundo Laclau (2011), um significante vazio ¢ a plenitude de sua néo significagéo, ¢
o0 momento de aglutinacéo de sentidos de um significante ao ponto deste ndo conseguir ter uma significagdo
plena. Assim, podemos entender como acontecem as estabilizagdes discursivas. Elas nos evidenciam como fora
construida toda uma cadeia discursiva.

Nos campos do curriculo e gestéo escolar/educacional, podemos analisar a produgdo de mdltiplos
significados, dados em diversos momentos, por diversos sujeitos. Concepgdes de curriculo como contetdo,
cultura, politica, objetivos, dentre outras significacdes, ja foram construidas na histéria da educacéo brasileira.
Concepgdes de Gestdo como mediagdo, administragcdo de recursos, gestdo democratica, dentre outras
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significagdes, ja foram construidas na histéria da educacéo brasileira. Contudo, esses e outros significantes sdo o
que dao sentido as préticas escolares, as construgdes de politicas na escola.

Edessaformaquechegamosahegemonizagaoproviséria,momentoemaqueodadosentidoéprovisoriamente
estabilizado, fechado, em que uma particularidade encarna uma universalidade marcada por continuas disputas. E
neste momento que chegamos, segundo os autores, a um “ponto nodal”, que € o momento em que 0s processos
de significacdo fecham para que a particularidade seja universalizada, criando, assim, um significante vazio. Trata-
se de um ponto em que se fecha uma cadeia discursiva, que hegemonizamos discursivamente a concepgéo de
curriculo e gestéo escolar/educacional, por exemplo. Porém, dadas as muiltiplas articulagdes que ndo se acabam
neste momento, a produgéo de curriculo e gestéo escolar/feducacional pode ser mudada a qualquer momento,
criando outras formas de compreendé-los e fazé-los. Reside nesse instante um processo altamente democratico,
ao qual Laclau e Mouffe (2011) chamam de “democracia radical e plural”.

Ademocraciaradical e plural possibilita que demandas diversas atravessema constituigao de politicas, uma
vez que nela podemos ver radicalmente a pluralidade que langam as liberdades entre os sujeitos. Esse movimento
permite criar articulagdes entre curriculo e gestéo escolar/educacional de forma que construam em muiltiplos
espagos, tempos e qualidades para a educagao publica. Ha nesse jogo a potencializagao para a democratizacéo
(LACLAU; MOUFFE,2011). Assim,ademocracianéo sera garantidaapenas com eleicdo de diretores oua construgéo
de uma proposta curricular feita pelo governo, dentre outros aparatos, mas sim nas articulagdes que os sujeitos
da escola estabelecem dentro da pluralidade de posigdes.

Issosedeve pelaconstituicdo dos sujeitos. Somos constituidos poridentidades provisérias, marcadas pelos
antagonismos, pelas diferencas. Somos sujeitos da politica no jogo politico na escola, por isso, indeterminaveis
e inseridos no terreno indecidivel. Dessa forma, entendemos curriculo e gestdo escolar/educacional em um
movimento por vir a ser. Ndo existe uma ideia finalistica. Curriculo e gestdo néo serdo algo fixo como temos visto
em algumas perspectivas. A construcéo discursiva sempre sera marcada por articulacdes provisdrias.

Assim, partimos da construcdo do curriculo e gestdo escolar/feducacional como escritura, com a
desconstrugéo de verdades absolutas, de fixagdes, ou seja, 0 que as possiveis leituras potencializam efou
blogueiam, o que é privilegiado e 0 que é negligenciado. A escritura e suas textualidades se constroemno contexto
politico, assim, curriculo e gestéo sdo vistos aqui como textos politicos, dentro do jogo antagonico que privilegia a
produgéo dentro de uma arena politica.

A visao de provisoriedade politica no jogo politico vem do entendimento dos campos como escritura, como
algo que ndo se pode fixar em um Unico sentido; ndo ha esséncia; os campos se potencializando a qualidade a
partir de “brisuras”, aberturas, visiveis e invisiveis; isso por sermos sujeitos que se movem de modo constante,
construidos permanentemente por processos de significagdo, com decisdes precérias e contingentes.

As discussoes realizadas por nds, pesquisadores, durante a analise de algumas obras cléssicas serdo
marcadas pelas desconstrugdes, que, por sua vez, se constituem com rastros dos rastros (DERRIDA, 2004).
Sendo assim, o trabalho critico permite uma néo fixagéo de sentidos, sendo o leitor deste artigo convidado a
realizacéo de novas/outras leituras.

4 Resultados e analise

A intencéo apresentada neste artigo é a de problematizar e evidenciar o quanto a obra de Paulo
Freire é importante para pensarmos a educacao no Brasil. Destacamos que nosso objeto aqui sdo alguns dos
pensamentos freirianos, presentes em algumas de suas obras. Sabemos que a obra de Paulo Freire é muito maior
ao que apresentamos aqui, mas temos o desejo de sinalizar que, em poucas obras, encontramos uma infinitude de
possibilidades para boas praticas pedagdgicas na/da escola. Nosso objetivo foi analisar concepgdes pedagdgicas
gue possam contribuir para a abertura de questdes curriculares e de gestéo escolar na obra de Paulo Freire, bem
como compreender como esses pensamentos podem se localizar em uma perspectiva pds-moderna critica.

Com o olhar direcionado para este objetivo, buscamos realizar a leitura minuciosa de conceitos presentes
principalmente em trés obras de Paulo Freire: A educacgéo na cidade (1991), Pedagogia do Oprimido (1987)
e Pedagogia da Autonomia (2002). Didaticamente, os conceitos estdo separados, contudo, é notdrio que o
pensamento de Paulo Freire atravessa toda a sua obra. Concorda-se com Lima e Mioto (2007) quando sinalizam
que a pesquisa bibliografica é fundamental para a ampliagdo de conceitos importantes no que se refere a
compreenséo do objeto da pesquisa.

Sinalizam-se aqui alguns conceitos freirianos e suas relagdes para com o que estamos chamando de
“pensamento pds-moderno critico”. A ideia da analise é evidenciar que alguns conceitos/pensamentos freirianos
estdo ligados a um pensamento aberto e flexivel. Apresenta-se e discute-se tais pontos refletir acerca de um
pensador brasileiro que tem contribuigdes gigantescas para a construcdo de uma escola publica de qualidade.

As contribuicdes do pensamento de Freire vao a largos passos ajudar a pensar as nossas pesquisas sobre
educacao e a proposicéo de praticas pedagdgicas em/com a escola aqui sinalizadas a partir do campo do curriculo
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e da gestdo escolar, a fim de continuar a pensar praticas pedagdgicas libertadoras, mesmo que essa liberdade
seja provisoria e contingente, em um eterno vir a ser.

A seguir, serdo apresentadas trés se¢des que problematizam o pensamento freiriano quanto aos sentidos
de curriculo e gestéo escolar, evidenciando como os seus conceitos séo potentes para pensarmos e fazermos
a educacéo dentro de um terreno pds-moderno critico. As andlises discursivas dos resultados giram em torno
dos sentidos de democratica radical, ou seja, uma forma néo linear e fixa de pensar a democracia, dos temas
geradores como construgdes curriculares em um movimento de reconhecimento do conhecimento dos sujeitos
em seus multiplos espagos tempos de vidas e a emancipagdo como inacabamento, ou seja, a emancipagao
como horizonte a ser buscado.

4.1 Democracia radical: por uma gestao escolar democratizada

A Educacéo na cidade (1991) é uma obra que apresenta algumas entrevistas cedidas por Paulo Freire
quando ele estava frente a Secretaria de Educagéo do municipio de Sdo Paulo. Ele faz uma reflexéo sobre a sua
pratica como politico dentro de um cenario de democratizagéo da escola publica.

Paulo Freire, na funcdo de Secretéario de Educacéo, promove coletivamente uma mudanga radical na
gestao escolar. Propde coletivamente uma efetiva gestdo democratica quanto a participagao de autonomia da
escola. Nessa obra, Paulo Freire evidencia em sua agéo que as decisdes e mudancas no cenario educativo séo
democraticas no momento em que os sujeitos decidem os rumos politicos pedagdgicos do espago-tempo em que
estao inseridos. Ha nesse movimento uma agéo democratica que nao serve apenas para decidir sobre algo que ja
esta pronto, mas, além disso, torna uma agao e propde a luta pelas micro revolugdes em cada escola.

Aqui reside um conceito muito interessante quanto a posicdo pds-moderna critica em Paulo Freire.
Podemos perceber que os sentidos democraticos séo abertos. Had uma radicalidade nos sentidos democraticos
na gestdo de uma escola. A decisdo nao é do Diretor e nem do Secretério de Educagao, mas sim da coletividade.
Podemos perceber aluta na diferenga da posigdo de cada sujeito politico. Essa posicdo nos mostra o quéo potente
¢ a proposicao freiriana para pensarmos a democracia.

Nessa gestdo democratica radical, é fincada a ideia de curriculo inter e transdisciplinar construido no
coletivo da escola, fato que fica longe da ideia de um curriculo Gnico para todas as escolas. Aqui, mais uma
vez, podemos perceber a posigcdo pds-critica do autor quando vislumbra dentro de uma democracia radical a
existéncia de uma pratica curricular que vai além de propositura de contetdos gerais a todos os alunos, bem
como a decisé&o sobre a organizagéo da escola longe de ser uma posigéo do diretor(a) escolar, mas sim de todos
os sujeitos. Como podemos ver a seguir:

areformulagdo do curriculo ndo pode ser algo feito, elaborado, pensado por uma dizia de
iluminados cujos resultados finais sdo encaminhados em forma de ‘pacotes’ para serem
executados de acordo ainda com as instrugdes e guias igualmente elaborados pelos
iluminados. A reformulagéo do curriculo € sempre um processo politico-pedagadgico e,
para nos, substantivamente democratico. (FREIRE, 2006, p. 24)

Isso nos permite pensar nas relagdées sempre inacabadas e marcadas por lutas antag6nicas na efetivacgéo
do curriculo na escola, mostrando que o movimento democrético radicalizado é espago tempo de negociagoes
entre os viventes na escola.

No cenério de pesquisas, operar com o conceito de democracia radical freiriano permite rechacar ideias de
uma verdade absoluta e que existe um Unico modelo de democracia. Também permite pensar que a democracia
acontece de multiplas formas na escola, afastando as anélises pautadas na fundamentacao de que a escola ndo
faz gestao democratica, uma vez que nado a efetiva através de instrumentos pré-estabelecidos para a efetivagéo
democratica, como, por exemplo, os conselhos escolares. A democracia para Paulo Freire é construida no coletivo,
nas disputas, e, sendo assim, ndo podemos prescrever um modelo Unico.

Acreditamos que este conceito/pensamento de democraciaradical abre e alarga a possibilidade de feiturade
gestdodemocraticanaescola,bemcomo propiciaaconstrugéo de curriculoemummovimento dialdgico einacabado
de um vir a ser cotidiano. Além disso, permite que pesquisas no campo do curriculo e gestao problematizem mais os
movimentos democraticos do que tentem prescrever o que e como a escola publica deva proceder.

A rigorosa defesa para uma educagédo democratica potencializa a criacdo de um espago tempo de
negociagdes entre curriculo e gestéo escolar/educacional, pois abre para a luta entre os sujeitos. Como o préprio
autor esclarece, ha nesse ponto
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anecessidade de uma educagao corajosa, que enfrentasse a discussdo com o homem
comum, de seu direito aquela participagdo. De uma educagao que levasse o homem a
uma nova postura diante dos problemas de seu tempo e de seu espacgo. A daintimidade
com eles. A da pesquisa ao invés da mera, perigosa e enfadonha repetigdo de trechos e
de afirmagdes desconectadas das suas condigées mesmas de vida. A educagao do “eu
me maravilho” e ndo apenas do “eu fabrico”. (FREIRE, 1987, p. 93).

A democracia defendida pelo autor nos leva ao terreno do incerto, do provisdrio, da incessante busca
por mudanca para a defesa de uma educacéo de qualidade. Diante dos nossos problemas acerca da construgéo
curricular, podemos lutar em torno do que possa ser melhor para a educagdo de qualidade. Frente os nossos
problemas acerca da construgéo gestora, podemos lutar em torno do que possa ser melhor para a educacgéao de
qualidade. E possivel, para além de pensar de forma polarizada, problematizar a educacéo de qualidade dentro de
uma politica cultural da escola, a qual permite a negociacédo permanente entre as demandas de curriculo e gestéo
escolar/educacional, qual sejam, um curriculo fugidio da enfadonha repeticéo e afirmagéo desconectada da vida
e uma gestao escolar/feducacional que enfrente coletivamente os problemas vivenciados no seu espago-tempo.

Podemos ver na obra freiriana uma radicalidade capaz de encetar uma democracia que ndo sera garantida
apenas com eleicdo de diretores ou a construcao de uma proposta curricular feita pelo governo, dentre outros
aparatos, mas sim nas articulagdes que os sujeitos da escola estabelecem dentro da pluralidade de posigdes, ou
seja, um pensamento critico que ndo permite a totalizagéo e o fechamento de posicdes democraticas, garantindo
justamente a abertura para o permanente debate na luta pela justica.

4.2 Temas geradores: movimento de “vir a ser curriculo”

Em Pedagogia do oprimido (1987), exilado do pais, Paulo Freire escreve sobre a opresséo do povo, dentre
outros pontos, comdestaque paraadiscussao sobre libertagao, dialogicidade, educagdo bancéria e temas geradores.

0 didlogo e o sujeito inconcluso sédo bases nesta obra para a construgdo de um curriculo escolar que
emerge no/do/com o cotidiano escolar. Ndo ha amarras para a efetivacéao do curriculo. Os temas geradores, base
para a construcéo curricular, ndo sdo contelidos dados a priori. Eles sdo construidos coletivamente e através de
um permanente dialogo horizontal.

Contrério a um curriculo prescritivo, Paulo Freire apresenta a construgdo do processo de aprendizagem em
um movimento de “vir a ser curriculo” no contexto escolar. Aqui ndo héd uma agao prescritiva externa a escola, mas
sim uma construcao coletiva que néo é fixa e nem linear.

No Brasil, vivemos muitos momentos contra a configuragdo de um curriculo basico e comum a todos.
Lutas contra os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) e, recentemente, contra a Base Nacional Curricular
Comum (BNCC) séo exemplos bem claros desse movimento. Tais lutas s&o notadamente possiveis gracas &
abertura democratica do pais na década de 1980. A obra de Paulo Freire ja nos mostrava um caminho possivel
para que o curriculo fosse construido de forma aberta e flexivel, um curriculo construido pelos sujeitos politicos,
de inacabamento e inconclusdes no momento em que pensa a construgédo coletiva em cada cotidiano com
a configuracéo de temas geradores construidos pelo povo, em um movimento de “vir a ser curriculo”. Assim, o
didlogo horizontalizado é fundamental.

0 didlogo é este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo,
ndo se esgotando, portanto, na relagéo eu-tu. Esta € a razdo por que nédo € possivel o
didlogo entre os que querem a pronuncia do mundo e os que ndo a querem; entre os que
negam aos demais o direito de dizer a palavra e os que se acham negados deste direito.
E preciso primeiro que, os que assim se encontram negados no direito primordial de
dizer a palavra, reconquistem esse direito, proibindo que este assalto desumanizante
continue (FREIRE, 1987, p. 137).

A partir do jogo antagbnico existente entre os sujeitos, podemos promover sentidos de curriculo
construidos no cotidiano marcado pelo didlogo, ndo um didlogo que destrdi o outro (de A para B), mas um didlogo
que luta com o outro e que promove construgdes coletivas com o outro (de A com B). Desse movimento dialdgico
aberto e provisério, surgem, por exemplo, os temas geradores, que, para Paulo Freire,

podem ser localizados em circulos concéntricos, que partem do mais geral ao mais
particular. Temas de carater universal, contidos na unidade epocal mais ampla, que
abarca toda uma gama de unidades e subunidades, continentais, regionais, nacionais,
etc., diversificadas entre si. Como tema fundamental desta unidade mais ampla, que
poderemos chamar “nossa época’, se encontra, a nosso ver, o da libertagéo, que indica
0 seu contrario, o tema da dominacao. (FREIRE, 1987, p. 154).
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Os temas geradores (construgdo de um curriculo em permanente movimento) nascem da agéo dialdgica
constante de temas do nosso tempo, diversificados e que atendem e entendem o que os sujeitos vivem, tema da
libertagao primeira em Paulo Freire. A investigacéo é feita no devir e ndo como algo dado e acabado. O didlogo permite
adescoberta e construgao coletiva. Assim, curriculo se torna uma néo fixagdo em um Unico bem comum a todos.

Uma leitura freiriana do curriculo rechaca a ideia de Base, mas nao apaga a sua discusséo e articulagao.
Elanao localiza apenas uma critica severa ao governo que néo faz uma propositura dialdgica com os sujeitos, mas
problematiza as construgdes coletivas na escola.

Em Pedagogia do Oprimido, a nosso ver, as questdes sobre curriculo se tornam mais evidentes. Paulo
Freire constroi nessa obra a possibilidade de pensar o curriculo para além do ensino conteudista e pragmatico.
Conceitos como dialogicidade, circulo de cultura, tema gerador, educacao bancaria, dentre outros, possibilitam
a construcdo de um curriculo como a vir a ser, como algo ndo dado, mas criado coletivamente, curriculo como
negociagdes de sentidos entre os sujeitos, que dele se faz e faz os outros.

A construcéo do curriculo, nesse sentido, faz-se com o outro e ndo para o outro. O didlogo horizontal é
a condicdo para que se possa efetivamente pensar a pratica de liberdade do processo educativo. Sdo nessas
negociacoes, construidas na democracia, que é possivel atingir uma educacao de qualidade. Esse espago-tempo
¢ marcado pela inquietacdo na construgao curricular, uma “inquietagdo em torno do conteudo do didlogo € a
inquietagdo em torno do contetido da educagéo” (FREIRE, 1987, p. 47), ou seja, um didlogo horizontal com o outro
e ndo para o outro, uma luta com o outro e nao para o outro. Nesse sentido, educar nao é limitar a transferéncia
de um contetdo dado, fixo, mas a construgdo com o outro de um contetdo para a transformacéo de si e do outro.

Assim, o circulo de cultura se torna o espago tempo de democraciana construgédo dos saberes necessarios
paraa prética de liberdade, pois “os participantes do circulo de investigagao véo extrojetando, para forga catartica
da metodologia, uma série de sentimentos, de opinides, de si, do mundo e dos outros” (FREIRE, 1987, p. 64),
permitindo que as negociagdes sejam estabelecidas, que hegemonizagdes provisdrias sejam construidas; nesse
sentido, um curriculo que esteja pronto para ser consumido, um curriculo a ser seguido, um curriculo a ser repetido.

0O curriculo se constrdi naluta dentro do circulo cultural e é ali que as palavras, os temas geradores nascem
para o processo educativo. Esses circulos, como sinaliza Paulo Freire, “ndo sé&o uma criacéo arbitraria” (FREIRE,
1987, p. 50), mas sim a propria encarnacgéo da libertagéo dos sujeitos na construgéo curricular. O tema gerador,
construido no didlogo com o outro, rompe com as amarras da educacéo bancaéria, a qual perversamente tenta
limitar os sujeitos de terem uma educagao como pratica de liberdade, ou seja, da formagéo de sujeitos marcados
pelos sentidos politicos que irdo construir e (re)construir as politicas que os cercam.

Chegamos ao ponto que o curriculo ndo sera algo construido por experts, mas ele sera construido no
jogo politico. O curriculo sera pensado e construido no terreno democratico que permite a negociagdo entre
todos os sujeitos. E projetado nesse espaco-tempo, um horizonte que néo sera conquistado, pois 0 movimento
democratico, sua flexibilidade, ird fazer com que os sentidos acerca do curriculo sejam estabelecidos no jogo
politico entre os sujeitos.

4.3 Emancipagdo: o inacabamento do ser

Pedagogia da autonomia (2002) é uma obra que retine uma série de pensamentos interessantes de Paulo
Freire para a pratica docente. Dividido em trés partes, o livro carrega uma densidade conceitual pratica para a
organizagéo politica pedagdgica da escola e para andlises em pesquisas académicas. H4 um avivamento da
relacdo praxica entre os educandos e os educadores, uma reflexdo profunda sobre a educagéo bancéria e um
comprometimento com a especificidade humana no processo de construgéo de aprendizagens na/para a vida.

Paulo Freire coloca em suspeigédo um dos principais conceitos da modernidade: a emancipagéo do sujeito.
Parece contraditdrio, pois Paulo Freire luta, em vérias de suas obras, pela emancipagéo dos sujeitos, contudo, é
a emancipagao completa que estd em voga, uma vez que este sujeito vive e convive em véarios espagos-tempos
diferentes, ou seja, sua relacdo de emancipagdo e autonomia sdo negocidveis, sdo provisdrias, dependem das
relagdes sociais, culturais, politicas, dentre outras, que os sujeitos se encontram.

Os pontos levantados nessa obra ndo sdo somente para o processo formativo docente, mas eles
transcendem este processo e problematizam a educagéo como um todo, fato que podemos articular dentro
desse permanente processo de negociagao as questdes sobre curriculo e sobre gestao escolar. O curriculo e a
gestao escolar sdo potencializados no momento em que nos desvencilhamos da ideia de fixagdo em torno de um
ideario comum. Pensar que precisamos de emancipagao, mas saber criticamente que esta ndo é permanente nos
permite a (re)negociar nossas praticas pedagdgicas permanentemente. Paulo Freire destaca esse processo com
aventura, com desfecho incerto, marcado por riscos da aventura.
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Como professor critico, sou um “aventureiro” responséavel, predisposto a mudanca, a
aceitagdo do diferente. Nada do que experimentei em minha atividade docente deve
necessariamenterepetir-se. Repito, porém, como inevitavel, a franquia de mimmesmo,
radical, diante dos outros e do mundo. Minha franquia ante os outros e o mundo mesmo
€ amaneira radical como me experimento enquanto ser cultural, histdrico, inacabado e
consciente do inacabamento (FREIRE, 2002, p. 50).

Paulo Freire nos permite pensar e problematizar as nossas pretensas certezas quando pensamento a
educacéo. Para além disso, possibilita-nos discutir com franqueza e tranquilidade as diferencas dos outros e as
nossas mesmas que aparecem e reaparecem nos didlogos com outros. Nesse sentido, a produgao de curriculos e
gestoes escolares sdo sempre fruto de negociagdes “por vir a ser” no cotidiano, pois sempre estardo marcados por
posicdes inacabadas, por posicbes de sujeitos que mudam radicalmente quando mantém articulagées com outros.

Esseinacabamentoconsciente permite sairdaldgicaqueencaraocurriculodaescolacomoaquelerepertdrio
historicamente construido a ser repassado ao outro, bem como a construgao de uma gestdo democratica calcada
em principios Unicos. Como sujeitos inacabados, podemos ser mais na construcao coletiva do curriculo em cada
contexto escolar, bem como inventar outras formas democraticas para atender as demandas coletivas que cada
escola acredita e defende, permitindo ver a emancipagdo com algo “por vir”.

0 inacabamento pode potencializar analises em pesquisas sobre curriculo e gestao escolar quanto aos
sentidos provisdrios que cada escola pode produzir e construir, afastando-se de anélises que pretendem ditar o
que aescoladeve fazer no seu dia a dia. Pensar a partir do inacabamento do sujeito nos permite redirecionar o olhar
sobre os processos educativos, dando-nos a possibilidade de encetar praticas para os campos do curriculo e da
gestéo escolar que véo além de processos de instrumentalizagéo.

4 Conclusao

Ao buscarmos como objetivo a anédlise das concepgdes pedagdgicas que poderiam contribuir para a
abertura de questdes curriculares e de gestédo escolar na obra de Paulo Freire, bem como compreender como estes
pensamentos podem se localizar em uma perspectiva pés-moderna critica, chegamos a conceitos potentes para
os campos, todos eles assentados no pensamento pds-moderno critico, ou seja, conhecimentos que reconhecem
os diferentes e as diferengas.

A trajetdria de Paulo Freire revela a ndo fixagéo de suas ideias, ao contrario, partindo de seu pressuposto
doinacabamento do ser, e também de sua opgao ética, ele ndo se limita a pensar a educagdo como revolucionaria,
pelo contrario, cria e recria a todo 0 momento, num movimento permanente posigdes criticas que nos ajuda a
pensar as multiplas revolugdes que fervilham o cenario educativo.

Paulo Freire nos coloca a pensar a realidade como um infinito mundo de possibilidades em que nos sujeitos
mulheres e homens s&o também infinitamente capazes de mudar este mundo que n&o esté pronto e acabado. No
contexto escolar, ha entdo um infinito movimento de construcéo coletiva, fato que nédo nos permite dizer como a
escola deve fazer ou ser, mas sim de nela mesma compreender suas construgdes. E isso é visto na constituigdo
da democracia radical vista dentro das obras freirianas analisadas, o que nos permitiu sinaliza-las dentro de uma
critica pos-moderna critica.

Os conceitos/pensamentos freirianos presentes na discussdo nos permitem dizer que as questoes
curriculares e de gestéo escolar podem ser analisadas sob uma perspectiva aberta e flexivel, deixando o “por
vir’ construir as relagdes cotidianas na escola. Elas desestabilizam intengdes que fixam sobre como deve ser o
curriculo escolar e como deve ser a gestéo escolar. E, mesmo pretensamente apresentando uma ideia de como
tais areas devam ser, a desconstrucéo nela mesma ja se faz presente no permanente inacabamento do ser, tais
como os presentes na constituicdo dos temas geradores, que, a nosso ver, sdo propulsores para a construgao
do conhecimento de emancipagéo, pois reconhecem a diferenga, o que nos faz acreditar na efetivagéo do
pensamento critico nao totalizante.

E por isso que sinalizamos e questionamos a possibilidade de localizar (e ndo acorrentar) o pensamento de
Paulo Freire nos conceitos/pensamentos apresentados de pds-moderno progressista/critico, pois ele é marcado
pelas possibilidades de construcdes coletivas pelo movimento dos sujeitos viventes em cada contexto escolar.
Deixamos claro que dizermos isso nao significa o abandono da luta social fortemente presente na obra de Paulo
Freire, mas traz destaque a sua ampla visdo desestabilizadora de fixagdes eternas na luta politica contra as
mazelas do mundo, acreditando sempre no inacabamento do ser, ou seja, da descentralidade da constituicéo
das pessoas. Por isso, para a escola, Paulo Freire, defende radicalmente a necessidade de rompimento com as
tradicdes pedagdgicas que tdo fortemente ainda marcam presenca no diario mundo escolar, quer seja na nas
politicas propostas de gestéo, para o curriculo, quer seja na gestéo das escolas ou nas salas de aulas.
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Encontra-se, assim, no pensamento freiriano um terreno fértil para pensar questdes de curriculo e de
gestdo escolar enquanto producéo de praticas pedagodgicas no contexto escolar, bem como para as andlises
das pesquisas nesses campos. Eles nao fixam uma Unica forma de vivenciar esses espacos, coadunando com o
movimento que vivemos na contemporaneidade, marcado por lutas diferentes que muitas vezes se articulam em
busca de um mundo melhor, em um terreno pds-moderno critico e ndo celebratdrio.
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RESUMO

Um dos grandes desafios da educacéo brasileira é a garantia de uma aprendizagem de qualidade. No campo da
Educacao de Jovens e Adultos essa temética aparece, inclusive, nas politicas internacionais como o direito de
aprender. A aprendizagem vem recebendo diversos tipos de abordagens especialmente no campo da producéo
cientifica da Psicologia e da Pedagogia que, por sua vez, legitimam formas especificas de estruturacdo dos
processos de ensino e aprendizagem e suas metodologias. Neste trabalho, o objetivo é refletir dialeticamente
a aprendizagem de pessoas jovens e adultas que constituem a modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos a
partir das contribuicdes da perspectiva sdcio-histdrico-cultural por meio de revisdo bibliografica dos estudos dos
psicologos soviéticos Vigotski, Luria, Leontiev, do francés Wallon, além de estudiosos que tém desenvolvido suas
teorias. A tese central desta reflexao sinaliza para o fato de que a aprendizagem dos sujeitos da EJA néo s6 pode

ser qualitativamente desenvolvida como é condigao para seu desenvolvimento como pessoas e cidadéos.

Palavras-chave: Psicologia social. Pedagogia dialética. Aprendizagem. Educacao de Jovens e Adultos.




ABSTRACT

One of the great challenges to the Brazilian education is to guarantee quality learning. In the field of Youth and Adult
Education, this theme appears in the international politics as the right to learning. Learning has been receiving
various types of approaches, as observed in the scientific production in the field of Psychology and Pedagogy
which, in turn, legitimize specific forms of structuring of teaching and learning processes and their methodologies.
In light of this, the objective of this work is to dialectically reflect on the learning of young people and adults that
constitute the modality of Youth and Adult Education based on the contributions of the social, historical and
cultural perspective. To do so, we have carried out a bibliographic review of the studies of Soviet psychologists
such as Vygotsky, Luria, Leontiev, the French psychologist Wallon, and other researchers who have developed
their theories. The central thesis of this reflective process points to the fact that the learning of young people and
adults can not only be developed with quality but it is a condition for their development as individuals and citizens.

Keywords: Social Psychology. Dialectical Pedagogy. Learning. Youth and Adult Education.

RESUMEN

Uno de los grandes desafios de la educacion brasilefia es la garantia del aprendizaje de calidad. En el campo de
la Educacion de Jovenes y Adultos, este tema aparece incluso en las politicas internacionales como el derecho
a aprender. El aprendizaje ha recibido diversos tipos de enfoques, especialmente en el campo de la produccion
cientifica de psicologia y pedagogia, que, a su vez, legitiman formas especificas de estructuracion de los procesos
de ensenanza y aprendizaje y sus metodologias. En este trabajo, el objetivo es reflexionar dialécticamente sobre
el aprendizaje de jovenes y adultos que constituyen la modalidad de Educacién Juvenil y de Adultos desde las
contribuciones de la perspectiva socio-histdrica-cultural a través de una revision bibliografica de los estudios de
los psicdlogos soviéticos Vigotski, Luria, Leontiev, el francés Wallon, y otros eruditos que han desarrollado sus
teorias. La tesis central de esta reflexion apunta al hecho de que el aprendizaje de las asignaturas de EJA no solo
puede desarrollarse cualitativamente sino que es una condicion para su desarrollo como individuos y ciudadanos.

Palabras-clave: Psicologia Social. Pedagogia Dialéctica. Aprendizaje. Educacion de Jévenes y Adultos.

1 Introducgao

Aeducacéobrasileiravivenciadiversos problemas que vao desde questdes mais amplas, como o financiamento,
as situagdes mais especificas, como arelagado professor-aluno no contexto da sala de aula. Tais problemas séo visiveis
nos baixos indices de aproveitamento escolar, na dificuldade de universalizagdo do ensino médio, nos percentuais
de defasagem idade/ano escolar, nas precérias condigdes de trabalho e salario do corpo docente, entre outros, que
certamente tém efeitos diretos sobre o processo de ensino e aprendizagem dos estudantes brasileiros.

AEducacéo de Jovens e Adultos (EJA), de acordo com o Parecer CNE/CEBn211, de 10 de maio de 2000, é uma
modalidade de ensino da educacéo bésica que perpassa os ensinos fundamental e médio, sendo parte constitutiva
dessa estruturaeducacional que compartilha de todos os problemas elencados acima. Além desses, essamodalidade
apresentadificuldades peculiares as préprias condigdes para seu funcionamento, tais como o pequeno contingente de
matriculas emrelagéo ao quantitativo da populagéo comidade acima de 16 anos que poderia estar matriculada nesta
modalidade, o problema de formagao do corpo docente que nas licenciaturas do Brasil prioriza o ensino da crianca e
do adolescente em idade/ano escolar regular e, em muitos cursos, pretere uma formagéo especifica para pensar as
pessoas jovens, adultos e idosos que constituemaEJA. Isso, sem mencionar o problema histérico do modus operandi
do ensino supletivo que foi herdado pela EJA como um tipo de ensino aligeirado e de baixa qualidade para resolver o
problema de certificacédo daqueles que néo puderam acessar ou permanecer na escola na idade prépria.

Diante desse amplo cenério, este ensaio tem como objetivo refletir especificamente sobre o problema
da aprendizagem das pessoas jovens e adultas que constituem os sujeitos educandos da modalidade de EJA.
Guiam nossa reflexéo as seguintes questdes: Como essas pessoas, que Ndo conseguiram acessar a escola ef
ou permanecer nela numa idade propria, aprendem? Ha diferenca na sua forma de aprender em relagéo a infancia
e adolescéncia? Que perspectivas de aprendizagem do campo tedrico da Psicologia e Pedagogia propiciam
explicagdes e concepgdes que se adequem de modo mais criterioso e eficaz a aprendizagem desses sujeitos?
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Para responder a essas questdes, ainda que de forma embrionaria, tomaremos como referencial tedrico os
estudos da perspectiva socio-histérico-cultural baseados no pensamento dos psicologos soviéticos Vigotski, Luria
e Leontiev, bem como o francés Wallon. Esses autores realizaram estudos empiricos numa perspectiva critica em
relagdo a Psicologia de suaépoca, a qual defendia premissas epistemoldgicas positivistas e burguesas, dissociando
sua compreensao do ser humano da realidade histdrica e social, com vistas a um “individuo” cujas caracteristicas
psicoldgicas poderiam ser investigadas e compreendidas a par de suas relagdes sociais com a sociedade mais
ampla. Essa Psicologia tradicional ofereceu as bases tedricas fundamentais para a Pedagogia burguesa que
emergiu no século XIX nos paises de produgao capitalista, oferecendo modelos de aprendizagem e explicacdes
sobre o comportamento humano e suas fungdes psiquicas superiores, resultando em concepgdes pedagdgicas de
aprendizagem intimamente ligadas a ideia de um “etapismo” bioldgico do desenvolvimento humano como condicéo
inexoravel para os processos de ensino e aprendizagem. Assim, especialmente a infancia foi escolhida como o
momento “ideal” da aprendizagem humana condicionada as etapas do desenvolvimento bioldgico do individuo.

Diante desse contexto, os tedricos da perspectiva sdcio-histdrico-cultural, convencidos de uma visdo
critica da realidade a partir das contribuicdes do materialismo histdrico dialético de Marx e Engels, aplicaram ao
campo daPsicologiae daPedagogiaos principios dessaemergente visdo de mundo e de producéo do conhecimento
cientifico. Como resultado as criticas feitas as correntes tradicionais e aos estudos realizados a partir de outras
bases epistemoldgicas, esses teoricos fizeram novas descobertas cientificas e proposigdes quanto ao campo
do psiquismo humano demonstrando também novas concepgdes para a aprendizagem. O entendimento de que a
histdria social do ser humano é fundamental na formacéo do seu psiquismo e das fungdes psicoldgicas superiores
demarcou um novo axioma com desdobramentos para o campo pedagdgico.

Por esse motivo, nos propusemos fazer uma reflexdo tedrica baseada na producgéo bibliogréafica desses
autores e de outros pesquisadores que vém utilizando seu pensamento como premissa tedrica para suas
pesquisas, com o objetivo de encontrar elementos que nos ajudem a pensar a aprendizagem dos sujeitos
da EJA. Trata-se, portanto, de um exercicio de reflexdo para encontrar implicagdes tedrico-praticas que
contribuam com o trabalho do(a) professor(a) da EJA no enfrentamento das dificuldades de aprendizagem de
seus educandos e educandas.

2 A aprendizagem na perspectiva da psicologia e
pedagogia tradicionais

Barbosa (1991) analisa as correntes psicoldgicas e pedagdgicas mais importantes para pensarmos o0s
processos de ensino e aprendizagem. Para a autora, sdo classificadas como Psicologia e Pedagogia tradicionais
as correntes empiristas/sensualistas e catdlicas/neotomistas, que, apesar de apresentarem diferencas e
divergéncias entre si sobre as concepgdes da natureza humana, mundo, sociedade e aprendizagem, tém em
comum o fato de que, em grande medida, elas atendem aos ideais liberais e burgueses da sociedade, além de néo
verem o trabalho como forga motriz capaz de constituir a histéria social da humanidade. Outro aspecto em comum
dessas correntes, é o fato de que o ser humano e sua educacgao séo enfatizados em estudos de viés individualista
a parte da influéncia que o meio social exerce sobre sua formacao. Por fim, privilegiam a infédncia como momento
“certo” para efetivar a educacao, ndo tomando a educagéo do adulto e sua aprendizagem como objeto de andlise,
pois que depois da infancia os estagios e etapas de desenvolvimento humano jé teriam sido consolidados. Desta
forma, jovens e adultos que ndo acessaram ou ndo permaneceram na escola na idade da infancia para conciliar a
aprendizagem escolar com as etapas “naturais” de seu desenvolvimento bioldgico, teriam “perdido” o tempo ideal
para realiza-la. Nesta perspectiva, a aprendizagem humana é delimitada a infancia, momento da vida humana em
gue a crianga processa “naturalmente” os estégios de seu desenvolvimento.

Historicamente, os problemas da educacgéo e da aprendizagem do adulto nunca foram de interesse social
relevante para a sociedade burguesa. Por que essa indiferenca? Ao estudar as diversas correntes das psicologias
e pedagogias liberais e burguesas percebemos que: a) essas psicologias focalizaram a aprendizagem da crianga
como ser que esta no momento “ideal” do processo de aprender, disso decorrendo uma consequéncia ldgica: o
adulto ja teria passado da etapa proeminente da aprendizagem; b) as escolas foram pensadas inicialmente para
atender as criancas e, o proprio surgimento da pedagogia como um conjunto de saberes sobre os processos de
ensino e aprendizagem est&o, como o0 nome ja diz, voltados para a crianga; ¢) aos adultos, na sociedade burguesa,
resta-lhes o mundo do trabalho como meio de sobrevivéncia, portanto, ndo é pensada uma escola para esse grupo,
exceto numa perspectiva dualista em que aos ricos é garantido o acesso a Universidade e aos trabalhadores
pobres sdo destinados os cursos profissionalizantes para treinamento e capacitagido de méo de obra para atender
as novas demandas sociais do trabalho produtivo no contexto do sistema de produgéo capitalista. Dados esses
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fatores, ndo é de se admirar que o adulto ndo tenha sido exclusivamente um interesse de objeto de estudo em
relacdo a sua capacidade de aprendizagem,1 especialmente o adulto trabalhador das classes menos favorecidas.

No que diz respeito arealidade brasileira, as campanhas de combate ao analfabetismo iniciadas a partir dos
anos de 1947 (PAIVA, 2003), ignoravam as caracteristicas proprias da aprendizagem das pessoas adolescentes,
jovens e adultos analfabetas e utilizavam materiais didaticos - as cartilhas - com linguagem totalmente
infantilizada.2 Esse fato demonstra quao indiferentes eram as politicas publicas e seus atores politicos quanto
a questao da aprendizagem do adulto, bem como reforga nossa tese de que havia, por detras dessas decisdes
governamentais pressupostos advindos das correntes tradicionais do campo da Psicologia e Pedagogia que
ratificavam tais medidas.

Uma das criticas mais veementes dos tedricos soviéticos a Psicologia tradicional era direcionada a relacéo
desenvolvimento e aprendizagem. De acordo com Vigotski, Luria e Leontiev, a aprendizagem no contexto da
Psicologia tradicional era consequéncia do processo de desenvolvimento humano baseado nas etapas bioldgicas
naturais de seu amadurecimento. Desse modo, seria preciso que dentro de cada estagio do desenvolvimento
se consolidasse determinados amadurecimentos biolégicos sem os quais era impossivel a aprendizagem. Sem
desenvolvimento nao haveria aprendizagem. Piaget, por exemplo, denominou esses estdagios de desenvolvimento
em: sensorio motor, pré-operatario, operatorio concreto e operatdrio formal, estabelecendo assim uma série de
estdgios lineares de desenvolvimento humano, de modo que para cada estégio do desenvolvimento caberia um tipo
especifico de aprendizagem.3 Chegada a fase adulta, em que ja ndo mais se observa a continuidade de estégios de
desenvolvimento, a aprendizagem ficaria restrita ao que ja se obteve no passado. Qual é a consequéncia ldgica desse
tipo de raciocinio para o publico da EJA que perdeu o estégio “ideal” para aprender, que era a infancia? Obviamente,
um déficit em sua capacidade de aprendizagem. Ou seja, é possivel afirmar que, de certo modo, essas concepgdes
psicoldgicas tradicionais serviram de suporte parauma série de ideias estereotipadas sobre aaprendizagem do adulto
néo escolarizado, tais como “ele ndo é capaz de aprender”, “ja passou da idade”, “este contetido é dificil demais”, “ele
nédo desenvolveu a capacidade de abstrair, agora ja é tarde demais para isso”, entre outros discursos que povoam o
imaginario coletivo tanto de professores(as) quanto dos proprios sujeitos educandos e educandas da EJA.

Sob essa perspectiva, portanto, a aprendizagem é compreendida como uma capacidade humana individual
determinada diretamente pelas etapas do desenvolvimento bioldgico nas quais haveria momentos “ideais” -
principalmente a inféncia - para se aprender. Transcorridas as etapas bioldgicas do desenvolvimento humano
sem o adequado aproveitamento da aprendizagem, a consequéncia légica seria uma perda na capacidade de
aprendizagemnafase adulta, justificando assim os esteredtipos acima e determinadainércia paraa transformagéo
do modelo de ensino de pessoas jovens e adultas.

3 A aprendizagem na perspectiva da psicologia e
pedagogia socio-historico-culturais

Os pesquisadores da corrente psicologica da perspectiva sdcio-histérico-cultural, fundadas no
materialismo histérico-dialético, tais como Vigotski, Leontiev, Luria e Wallon, focalizaram diretamente o fenémeno
da aprendizagem n&o tanto a questao da aprendizagem do adulto. Em termos de verificagdo empirica, realizaram

1 E importante lembrar aqui a tese do professor Paschoal Lemme (1904-1997) em que trata dos fundamentos psicoldgicos da
educacéo de adultos, ainda na década de 1930, pois demonstra como estudos empreendidos nos Estados Unidos por Thorndike
sobre a aprendizagem de adultos, ainda que tenham sido feitos numa perspectiva tradicional, revelaram empiricamente que adultos
entre 25 e 45 anos de idade tinham as mesmas capacidades de aprendizagem de criancas e adolescentes em contexto escolar. E
interessante destacar que Paschoal Lemme estava combatendo umaideia culturalmente disseminada de que somente ainfénciaerao
momento “certo” paraaaprendizagem. Também, podemos supor que naquela época, Lemme nao teve acesso aos estudos da psicologia
e pedagogia soviética. (Cf. LEMME, 2004, p. 59-64)

2 No portal dos Féruns de Educacéo de Jovens e Adultos (www.forumeja.org.br/feducacaopopular), hé dados da pesquisa do Prof. Dr.
Osmar Favero sobre as campanhas de educagéo de alfabetizagdo de adolescentes e adultos entre os anos de 1947 e 1964 que trazem
os modelos das cartilhas de alfabetizac&o utilizadas naquela época. Algumas cartilhas apresentavam o palhago e um texto infantil para
promover a alfabetizagéo das pessoas adultas. Paiva (2003) destaca que no Il Congresso Nacional de Educagéao de Adolescentes e
Adultos, de 1958, esse foi um dos temas criticados pelos congressistas - a infantilizagéo da linguagem das cartilhas.

3 De acordo com a Prof.2 Dr.2 lvone Garcia Barbosa, na aula do dia 25 de abril de 2018, do PPGE-FE/UFG, Piaget, quando provocado e
questionado por pesquisadores espanhdis, teria admitido erro na determinagéo da idade do estégio operatdrio motor, sugerindo que
estendosedariaentreos11lel12anos, masentre os 14 e 16 anos deidade. Isso demonstracomo tal “erro” prejudicou uma variada gama
de reformas educacionais, inclusive no Brasil dos anos de 1990, quando foi editado os Parametros Curriculares Nacionais baseados na
teoria piagetiana. Ou seja, a individualizagéo do processo de aprendizagem em detrimento das questdes sociais dos sujeitos acaba por
justificar os problemas do fracasso escolar, isentando, inclusive os erros tedricos dos pesquisadores.
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diversas experiéncias com criangas além de analisarem dados empiricos de outras experiéncias com a infancia
feitas pelas correntes tradicionais (VIGOTSKI, 2007, 2008, 2010). Isso néo significa que suas teorias néo
tenham aplicagao direta com o problema da aprendizagem do adulto, pelo contrario, a forma como conceberam
a aprendizagem e sua relacdo com o desenvolvimento do psiquismo humano permite-nos compreender a
aprendizagem como um fenémeno da vida humana em todas as suas fases, da tenra infancia a velhice.

Wallon (1975), por exemplo, em seus estudos sobre o que constitui o psiquismo humano, essa capacidade
biopsicoldgica que distingue o ser humano das demais espécies, verificou que o desenvolvimento bioldgico se
associaao meio ambiente de forma complexa e Unica na espécie humana. Esse autor criticava as teorias de Piaget,
porque conforme suas palavras:

Para alguns psicélogos [Piaget e sua escola], seria suficiente comprovar as diferengas
qualitativas do contetido mental de cada idade, como se este conteldo obedecesse
mais a uma ldgica interna e universal que as influéncias do meio. Para estes, a agéo
do meio seria puramente abstrata. A passagem do pensamento infantil para o adulto
seria uma transigédo gradual de um pensamento absolutamente individual e voltado
exclusivamente para si mesmo para um pensamento que, ao se socializar, aprenderia a
limitar suas concepgdes namedidaemque fosse percebendo que elas sdoinconciliaveis
com os pontos de vista do outro, obrigando-se a néo utilizar a ndo ser aqueles que o
pensamento do outro pudesse usar ao mesmo tempo. E a tese do “Contrato Social”
transposta para a psicologia. (WALLON, 1971, p. 252-253)

Em outras palavras, essas psicologias ignoravam arelagao do desenvolvimento do psiquismo humano com
o meio social, delegando de forma absoluta ao fator bioldgico as condigdes de desenvolvimento das capacidades
psiquicas dos seres humanos.

E interessante como Wallon concilia essa teoria aos postulados filoséficos, ideoldgicos e burgueses do
“Contrato Social” defendidos pela Revolugéo Francesa. Assim, em seus estudos, o autor demonstra que “ndo é apenas
a complexidade da estrutura que estd em causa. E o tipo de relagdes que o organismo tem com o meio que mantera
as suas relagdes ao nivel de mecanismos fisioldgicos ou que os faré passar ao psiquismo.” (WALLON, 1975, p. 54)

Dentro dessa proposta, a psicogénese no homem esté relacionada aos fatores bioldgicos e ao meio em
gue estd inserido. Apesar de todos os elementos bioldgicos com que nascem os seres humanos, nada se pode
por meio deles sem a intervengao do meio. “A psicogénese nao é, portanto, automatica, ndo tem uma progresséo
necessaria. A maturacéo do sistema nervoso, que torna sucessivamente possiveis diferentes tipos ou diferentes
niveis de atividade, é preciso que se junte o exercicio que deve ser téo diverso quanto possivel.” (WALLON, 1975,
p. 60). Esse exercicio é proposto continua e ininterruptamente de maneira formal ou informal pelo meio social em
gue estainserido o ser humano desde suas primeiras vivéncias.

ParaLeontiev (1978), no processo de desenvolvimento evolutivo do ser humano se constituiram leis sécio-
historicas que suplantaram as leis bioldgicas, de modo que o homem atual apresenta “todas as propriedades
bioldgicas necessdrias ao seu desenvolvimento sdcio-histdricoilimitado.” (p. 263). Compreende-se que essas leis
sdcio-historicas constituem os fatores determinantes da vida humana, sem que se negue a existéncia dos fatores
bioldgicos. Sao as leis sdcio-histdricas que constituem o processo de hominizagéo do ser humano que cria uma
histdria social. Essa histdria social pode ser compreendida pelo fato de que

Cadageragaocomega, portanto,asuavidanummundode objetos e de fenémenos criado
pelas geragdes precedentes. Ela apropria-se das riquezas deste mundo participando no
trabalho, na producgao e nas diversas formas de atividade social e desenvolvendo assim
aptidées especificamente humanas que se cristalizaram, encarnaram nesse mundo.
(LEONTIEV, 1978, p. 265-266)

Isso ocorre de modo que o individuo se constitui humano néo pelo fator bioldgico hereditario que veio a
receber danatureza, mas pela capacidade de aprender e adquirir o que foi alcangado pela sociedade em sua histéria
social. “Podemos dizer que cada individuo aprende a ser um homem. O que a natureza lhe d4 quando nasce néo lhe
basta para viver em sociedade. E-lhe ainda preciso adquirir o que foi alcangado no decurso do desenvolvimento
histdrico da sociedade humana.” (LEONTIEV, 1978, p. 267, grifo do autor)

Se o individuo aprende a ser homem, e o aprende em sociedade, na coletividade, entao, a transmissao
dos conhecimentos e instrumentos das geragdes antecessoras as atuais e futuras é fundamental para o seu
permanente desenvolvimento. Esse processo é realizado pela educagéo, de modo que para Leontiev (1978, p.
273) arelacdo entre o progresso histdérico e o progresso da educagéo “é téo estreita que se pode sem risco de
errar julgar o nivel geral do desenvolvimento histdrico da sociedade pelo nivel de desenvolvimento do seu sistema
educativo e inversamente.” Em outras palavras, o investimento social em educacdo de uma dada sociedade seria
diretamente proporcional ao seu desenvolvimento histoérico social.
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Dissodecorre umaimplicagaointeressante dateoriade Leontiev sobre as desigualdades entre osindividuos
dentro de sua coletividade como humanidade. Ele questiona: todos tém acesso as aquisicdes desenvolvidas pelas
geracdes precedentes? Nao! Comparando animais e homens, afirma que a unicidade da espécie animal que pode
ser facilmente reconhecida pelo estudo de um tnico individuo de um determinado grupo animal ndo se confirmano
ser humano. Isso é diferente. Um tinico homem n&o oferece a visao total da espécie porque ela estd marcada por
um desenvolvimento desigual na sua evolugao socio-historica, sdo desigualdades econémicas, de classes etc. e
a diferenciacao na aquisicao diferencia também o desenvolvimento humano. Nao se trata de fatores bioldgicos,
mas socio-histdricos. Trata-se da separagéo entre desenvolvimento bioldgico e desenvolvimento sécio-histérico.
Essa separagéo é que possibilita o fato de o ser humano se diferenciar de seus pares em outros elementos, dentre
eles, o principal, o fator econdmico. (LEONTIEV, 1978)

Isso explicaria, portanto, a diferenga nos processos de aprendizagens entre pessoas jovens e adultas
nao escolarizadas daqueles que se escolarizaram. Se tomarmos um individuo que desde sua tenra idade teve
acesso qualitativo aos bens culturais da humanidade como a escola, a arte, o teatro, a musica, entre outros, e 0
comparamos com outro que ndo acessou esses bens, certamente na fase adulta apresentar-se-ao diferencas
significativas em seu grau de desenvolvimento humano, diferentes capacidades de aprendizagem. Poder-se-a
dizer que um é mais “inteligente” que o outro; que o primeiro € mais capaz que o outro. Observe-se que a explicacéo
biologicistabuscaria a causa dos problemas da aprendizagem no individuo, enquanto a explicacdo sdcio-histdrico-
cultural entende que essa causa é eminentemente social.

Enfim, quando Leontiev (1978) destaca a importancia da cultura para o desenvolvimento do psiquismo
humano e frisa a educacéo e os processos de transmisséo de conhecimento que se ddo por meio dela como
fatores decisivos, podemos dizer que ele esta demonstrando que a aprendizagem, ainda que se materialize no
individuo, ela é um fenémeno social que recebe influéncia de todos os fatores que constituem a sociedade em sua
coletividade, fatores sociais, culturais, politicos e econémicos, em especial.

Luria (1991) defendeu a Psicologia sdcio-histdrico-cultural como um campo cientifico de métodos proprios
gue se contrapOe as psicologias tradicionais visto que ndo conseguiram avancgar na superagdo das concepgoes
dualistas e mecanicistas do ser humano. Um tema importante em suas pesquisas é a atividade consciente do
homem e sua relagdo com o meio social e histérico.

Para esse autor, a atividade consciente do homem é diferente da atividade dos animais. Trés fatores séo
determinantes dessa diferenca: a) aatividade consciente do homem néo esta “obrigatoriamente ligada a motivos
bioldgicos” (LURIA, 1991, p. 71), mas estéa baseada em complexas necessidades “superiores” ou “intelectuais” b)
a atividade consciente do homem néo é exclusivamente determinada pelas influéncias exteriores do meio em que
est3, ele supera as influéncias da “experiéncia individual imediata”, pois se guia por um conhecimento mais amplo
darealidade que obteve historicamente (LURIA, 1991, p. 72); c) o fato de o comportamento humano ter a
capacidade de aprender conhecimentos e habilidades advindos de toda a humanidade e nao ser apenas um ser
determinado por fatores hereditarios e de experiéncias individuais, como os animais. Desde o seu nascimento, o
aprendizado humano é marcado pela histdria social das coisas que a crianga tem contato. Para o autor,

A grande maioria de conhecimentos, habilidades e procedimentos do comportamento
de que dispde 0 homem n&o séo o resultado de sua experiéncia propria mas adquiridos
pela assimilagdo da experiéncia histdrico-social de geragdes. Este trago diferencia
radicalmente a atividade consciente do homem do comportamento do animal. (LURIA,
1991,p.73)

E importante destacarmos aqui que as raizes histdricas e sociais que constituem a atividade consciente
do homem nao sdo concebidas de forma mecéanica, como se o simples contato com o mundo exterior constituisse
automaticamente os processos psiquicos superiores do ser humano. Had um processo dialético entre arelagao do
individuo com o meio exterior, de maneira que o meio exterior - que também é objetivacao das subjetividades - a
medida que coopera com o desenvolvimento do individuo em sua consciéncia vai se constituindo interior neste,
ou seja, consciéncia interior no sujeito. Essas multiplas e complexas relagdes ndo sdo apenas relacoes de troca
entre o sujeito e o objeto, mas relagdes simbidticas de um campo mais amplo - social, histdrico e cultural - em
gue o sujeito se constitui pelo objeto e 0 objeto se constitui pelo sujeito. Ndo haveria nem um nem outro sem que
ambos constituissem a propria realidade histérica.

Por conseguinte, Luria (1991) destaca que essas relagbes mdltiplas, complexas e dialéticas que
constituem a consciéncia humana sao objetivadas por trés instrumentos béasicos: o trabalho social, o emprego
dos instrumentos de trabalho e a linguagem. Esses trés instrumentos deram as condigdes objetivas para o
desenvolvimento da consciéncia humana que “ndo devem ser procuradas nas peculiaridades da ‘alma’ nem no
intimo do organismo humano mas nas condi¢ées sociais da vida historicamente formadas.” (p. 75, grifos do
autor). ParalLuria(1991), portanto, “agrande maioria dos conhecimentos e habilidades do homem se forma por meio
da assimilacéao da experiéncia de toda a humanidade, acumulada no processo da histdria social e transmissivel
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no processo de aprendizagem.” (p. 73, grifos do autor). Hd uma continua relagéo dialética fundamental em face da
historia social herdada e dos processos de aprendizagem que constituem a consciéncia humana.

Quanto a Vigotski, o deixamos por Ultimo porque ele é o grande estudioso da psicologia e pedagogia
soviética cujas pesquisas e teorias serviram de base para seus colegas Luria e Leontiev darem prosseguimento
aos seus estudos, bem como Wallon, na Franga. Morreu em 1934, aos 38 anos, sem ter tido tempo de continuar
aprofundando todos os seus estudos (IVIC, 2010). Isso, no entanto, ndo impediu que essa nova psicologia tivesse
continuidade e desdobramentos, a partir de seus postulados que abordaram as questoes relativas a sociabilidade
humana, a interacéo social, aos signos e instrumentos, a cultura, a histéria e as fungdes mentais superiores, as
quais se poderiam designar de teoria sécio-histérico-cultural do desenvolvimento das fungdes mentais superiores.
(IVIC,2010)

Como tedrico de vanguarda, Vigotski demonstrou como o meio em interagéo com o ser humano propicia
seu desenvolvimento psiquico e sua personalidade. Observe sua compreensao sobre o meio, em suas palavras:

Chegamos aconcluséo de que o meionao pode ser analisado por nés como uma condigéo
estética e exterior com relagéo ao desenvolvimento, mas deve ser compreendido como
varidvel e dindmico. Entdo o meio, a situagdo de alguma forma influencia a crianca,
norteia o seu desenvolvimento. Mas a crianga e seu desenvolvimento se modificam,
tornam-se outros. E nédo apenas a crianca se modifica, modifica-se também a atitude
do meio para com ela, e esse mesmo meio comeca a influenciar a mesma crianga de
uma nova maneira. Esse é um entender dindmico e relativo do meio - é o que de mais
importante se deve extrair guando se fala sobre o meio na pedologia. (VIGOTSKI, 2010,
p.691)

Através da vivéncia humana com esse meio varidvel e dindmico se constituem os condicionamentos
multiplos e complexos que promovem o desenvolvimento. Acrescenta que “[...] na vivéncia, nds sempre lidamos
com a unido indivisivel das particularidades da personalidade e das particularidades da situagéo representada na
vivéncia.” (VIGOTSKI, 2010, p. 686) No bojo dessa interagéo social estd a aprendizagem, entendida como elemento
propulsor do desenvolvimento.

Diferentemente da psicologia genética de Piaget, que condiciona a aprendizagem ao desenvolvimento
bioldgico, Vigotskiinverteu os polos e demonstrou como, na verdade, o desenvolvimento é resultante do processo
de aprendizagem, conforme (Figura 1) abaixo:

Figura 1 - A relacdo desenvolvimento e aprendizagem

CONCEPCAD PIAGETIANA — FATOR BIOLOGICO DETERMINANTE

DESENVOLVIMENTO -2 APRENDIZAGENM

CONCEPCAD VYGOTSKTANA —~ FATOR SOCIAL DETERMINANTE

APRENDIZAGEM = DESENVOLVIMENTO

Fonte: (préprio autor)

Um dos principais temas ilustrativos dessa nova forma de conceber a relagéo entre desenvolvimento e
aprendizagem esta nos estudos da linguagem. Com o exemplo da fala, comparando a fala final - ideal - aquela que
se espera obter ao final do desenvolvimento, com a fala primaria - inicial - aquela que se vai processando no inicio
de seu desenvolvimento, Vigotski (2010, p. 693) demonstrou como “ha algo, algo que deve se construir bem ao
final do desenvolvimento, e que, de alguma maneira, influencia logo o inicio desse desenvolvimento.” Ou seja, jano
inicio do desenvolvimento da fala da crianga, ainda muito distante de seu ideal, a fala ideal ja estéd integralmente
presente no seu meio de vivéncia como condigao historica e social indispensével ao seu desenvolvimento.

Vigotski afirma que essa forma de influéncia do meio sob a relagédo de uma forma final com uma forma
inicial € uma particularidade do mundo infantil, e que ndo ha correlagdes em outros aspectos da realidade, nem da
evolugéo bioldgica, nem da histdria da organizacédo da sociedade, nem da economia. No caso especifico da crianga,
0 meio desempenha o papel de “fonte de desenvolvimento”, ndo se trata apenas de uma circunstancia, mas de
uma “fonte”. O que isso implica? Que se a crianca for privada em seu meio de desenvolvimento de uma forma final
ouideal, ela ndo alcangara tal desenvolvimento até o fim. Ainda para o autor,
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Entdo, nesse sentido, deve-se considerar em primeiro lugar que o meio consiste em
fonte de todas as propriedades humanas especificas da crianga - se ndo ha no meio
uma forma ideal correspondente, entéo, na crianca, ndo se desenvolvera a acéo, a
propriedade correspondente, a qualidade correspondente. (VIGOTSKI, 2010, p. 695)

Em segundo lugar, havendo o relacionamento de criangas num meio em que outras criangas também estéo
expostas a ambientes sem aquela forma final ou ideal, o desenvolvimento se processara de forma muito lenta e
nunca alcancara a forma ideal.

E possivel verificar nesse ponto da teoria de Vigotski uma explicagdo do porqué pessoas jovens e
adultas que foram privadas do acesso efou permanéncia & escola na infancia apresentam tantas dificuldades de
aprendizagem quando retornam as salas de aula. A auséncia do espaco escolar como forma ideal de transmisséo
e assimilagéo de conhecimentos teria afetado o desenvolvimento final que a vivéncia nesse meio poderia ter
propiciado. Isso ndo significa que essas pessoas ndo aprendam ou que ndo tenham se desenvolvido como sujeitos
sociais, ao contrario, elas geralmente se inserem cedo no mundo do trabalho e em uma rede de relagbes sociais
outras (fora da escola) em que diversos saberes sensiveis e empiricos vé&o se constituindo, porém o retorno &
escola ndo deixa de ser sempre um grande desafio. Em acréscimo,

[.] o meio desempenha, com relacdo ao desenvolvimento das propriedades
especificas superiores do homem e das formas de agdo, o papel de fonte de
desenvolvimento, ou seja, a interagdo com o meio € justamente a fonte a partir da qual
essas propriedades surgem na crianca. E se essa interagdo com o meio for rompida,
s6 por forga das inclinagdes encerradas na crianga as propriedades correspondentes
nunca surgirdo por conta prépria. (VIGOTSKI, 2010, p. 697, grifos do autor)

Isso ratifica o poder do meio sobre o desenvolvimento humano, poder ndo sé de influéncia, mas sobretudo de
fonte desse desenvolvimento. Portanto, a capacidade de aprender que se vincula a interagéo social dos sujeitos com
outros emseumeio, desde tenrainfancia, é o que vai promovendo o desenvolvimento das fungdes mentais superiores.

De acordo com lvic (2010), no plano pedagdgico, a relagéo entre desenvolvimento e aprendizagem em
Vigotski se desenvolveu nanogéo de “zona de desenvolvimento proximal”, que se compreende como “adiferenca
(expressa em unidades de tempo) entre os desempenhos da crianga por si propria e os desempenhos da mesma
crianca trabalhando em colaboragéo e com a assisténcia de umadulto.” (p. 32) Essanogéo apresentaimplicages
pedagdgicas de grandes significados para se pensar os processos de aprendizagem no contexto escolar. Ainda
segundo lvic (2010, p. 32-33):

Aplicada a pedagogia, essa nogéo permite sair do eterno dilema da educagéo: é
necessario esperar que a crianga atinja um nivel de desenvolvimento particular
para comecar a educacgédo escolar, ou é necessario submeté-la a uma determinada
educacdo para que elaatinja tal nivel de desenvolvimento? Na linha das ideias dialéticas
das relagdes entre processos de aprendizagem e de desenvolvimento que analisamos,
Vigotski acrescenta que este Ultimo é mais produtivo se a crianca é exposta a
aprendizagens novas, justamente na zona de desenvolvimento proximal. Nessa zona, e
em colaboragédo com o adulto, a crianga podera facilmente adquirir o que néo seria capaz
de fazer se fosse deixada a simesma.

Apesar do extensivo trabalho tedrico e empirico de Vigotski sobre o desenvolvimento humano a partir da
infancia, ha que se destacar que suas pesquisas estéo pensando o ser humano como um todo. Pensar a infancia
é ponto de partida do adulto para compreender-se a si proprio e néo para estandartizar estégios ou fases que
pertencam exclusivamente a crianga. Comisso, podemos afirmar que hd muitos elementos na teoria de Vigotskie
demais psicélogos soviéticos que nos ajudam a pensar a aprendizagem de pessoas jovens e adultas damodalidade
de EJA. E 0 que pretendemos destacar na secéo a seguir.

4 Contribuigoes para pensar a aprendizagem de pessoas
jovens e adultas da EJA

A primeira grande contribuicdo da perspectiva sécio-histérico-cultural para pensar a aprendizagem de
pessoas jovens e adultas da EJA é a desmistificacdo do dualismo homem-matéria, subjetivo-objetivo, crianca-
adulto. Essas dicotomias presentes nas correntes empiristas/sensualistas e catdlicas/neotomistas das
psicologias e suas consequentes pedagogias legitimaram concepgdes de desenvolvimento humano inatistas e/
ou empiristas dissociadas de seu meio social, legando, consequentemente, ao individuo em si o mérito do sucesso
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ou do fracasso em sua aprendizagem dos conhecimentos da humanidade. Neutralizou-se o meio social com suas
implicacdes politicas, culturais e econdmicas como se esses fatores em nada interferissem nas condigdes de
desenvolvimento e aprendizagem humanas. A compreenséo dessas concepgdes dicotdmicas sé foi possivel com
o surgimento de uma viséo psicoldgica materialista e dialética da histdria, pois denunciou o viés ideoldgico dessas
concepgodes e demonstrou como o desenvolvimento e a aprendizagem humanos se déo dialeticamente narelagéo
do homem com o mundo, com os outros homens (as geragdes antecessoras e atuais) e com seus instrumentos
sociais de trabalho. Desse modo, elimina-se a culpa do individuo adulto néo escolarizado pelo seu fracasso escolar
e se percebe que em condigcdes materiais e sociais concretas esse sujeito é tdo apto para aprender quanto
gualquer outro ao qual tenha sido garantido tais condigdes.

A segunda grande contribuicdo é o fato de que a perspectiva sdcio-histérica-dialética desmistifica a
ideia advinda das psicologias e pedagogias tradicionais de que a infancia é a etapa ideal para os processos de
aprendizagem e que, na fase adulta, aqueles que ndo desenvolveram suas capacidades de aprendizagem quando
criangas nao teriam mais as mesmas condicoes de aprendizagem. Disso decorrem dois graves problemas:
o primeiro que associa aprendizagem e infancia e, o segundo, que antagoniza aprendizagem e vida adulta.
Entretanto, tais concepgdes foram desmistificadas pelas teorias histérico-culturais, uma vez que demonstraram
ser a aprendizagem um fendmeno para toda a vida. Exemplo disso é a afirmacao do pedagogo soviético Savin
(apud BARBOSA, 1991, p. 119) sobre o desenvolvimento da personalidade humana:

A personalidade resultaria, entdo, dos processos de desenvolvimento fisico-psiquico
e de educagdo, chamados no seu conjunto de “processo formagao” o qual ocorreria
ao largo de toda a vida. Considerou, portanto, a personalidade como um fenémeno
complexo, mutavel e que se desenvolveria de acordo com a sociedade no processo de
atividade social e do trabalho.

Isso demonstra que a perspectiva sdcio-histdrico-cultural da educagdo tem uma concepcédo de
constituigcdo humana e de seus percursos formativos como algo dindmico que pode se desenvolver durante toda
a vida, dependendo, contudo, das condigdes sociais e materiais concretas e objetivas em que o ser humano é
sujeitado durante toda a sua vida. Se, da infancia a velhice, séo disponibilizadas ao ser humano condi¢des de
acesso e continuidade ao conhecimento escolar, cientifico, social, politico e cultural, esse tenderé a desenvolver
sua personalidade também continuamente. Se |lhe é negado o acesso aos bens culturais da humanidade e suas
condigbes de existéncia permanecem ao nivel da mera luta pela sobrevivéncia, ndo se pode esperar um nivel de
desenvolvimento concilidvel com as exigéncias da civilizagdo moderna contemporanea.

Uma terceira grande contribuicdo é a compreensao da importancia da transmisséo e assimilagao dos
conhecimentos como parte dos processos de aprendizagem e desenvolvimento humanos. Nesse sentido,
podemos pensar uma implicacao tedrica e pratica para a aprendizagem de pessoas jovens e adultas da EJA. Na
Psicologia genética de Piaget, o construtivismo se desenvolveu como teoria da aprendizagem em que o sujeito
aprende quando em contato com o meio externo tem seus esquemas mentais modificados internamente. A
experiéncia com o meio seria fundamental para a construcédo do conhecimento. Obviamente que essa relagédo
com o objeto deve se dar a partir de métodos e contelidos adequados a cada estégio do desenvolvimento. Nessa
perspectiva, negam-se os processos de transmisséo e assimilagdo de conhecimentos como vélidos para a
aprendizagem. Em contrapartida, a perspectiva sécio-histdrico-cultural resgata os processos de transmisséo e
assimilagdo do conhecimento na relagdo das geragdes sem cair no racionalismo da pedagogia tradicional de uma
transmissibilidade independente do meio social e histdérico em que se esté inserido. A transmisséo e assimilagéo,
nessa perspectiva critica, séo processos sociais e histéricos necessarios para a aprendizagem. Elas néo séo
exclusivas da escola, pois que desde tenra idade o bebé& em sua relagdo com a mée e familiares j& esté inserido
num ambiente social de continua transmisséo de informagdes - gestos, palavras, tatos etc. - que véo sendo
assimilados pelo seu cérebro no qual se desenvolvem as condigdes intra e interceptivas necessadrias para seu
desenvolvimento psiquico e humano. Portanto, uma implicagao pedagdgica para a aprendizagem das pessoas
jovens e adultas da EJA é que a transmisséo de saberes estanques da realidade (pedagogia tradicional) em nada
contribuem com o desenvolvimento de seus processos de aprendizagem. Pelo contrario, tratam-se de processos
mecanicos e autocraticos que inibem aspectos fundamentais da aprendizagem como a atengéo, concentragéo,
percepcao, analise, sintese etc. De outro modo, se os conhecimentos escolares se vinculam a realidade histérica
e social desses sujeitos, ou seja, se a eles forem transmitidos de maneira significativa, os processos de
assimilagao tendem a se tornarem mais concretos, fazendo com que as fungdes psiquicas superiores trabalhem
decididamente na apreenséo dos conhecimentos e na criagcdo de outros, novos, narelagao interior e social destes
com o conhecimento escolar.

Por fim, outra grande contribuicdo é a demonstragéo de que o desenvolvimento psiquico humano, de sua
personalidade e consciéncia, sdo decorrentes dos processos de aprendizagem vivenciados pelo meio social em
que se esta inserido, e ndo o contrario, como defende a psicologia genética. Isso diminui o peso tedrico que foi
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dado a nocéo de estégios ou etapas de desenvolvimento que acabaram por privilegiar a infancia como o momento
adequado da aprendizagem. Wallon, por exemplo, ndo ignorou a ideia de etapas, porém, ndo teorizou sobre elas de
forma estatica ou dissociada do meio social em que esté inserida a crianga. Pelo contrario, demonstrou como a
influéncia do meio é fundamental para o desenvolvimento das etapas, ou seja, se 0 ser humano fosse abandonado
a viver solitario jamais se tornaria humano. Isso tem valor significativo para pensarmos a aprendizagem de
pessoas jovens e adultas da EJA, pois se os niveis de desenvolvimento psiquico e de suas funcdes superiores
- atencao, percepgao, memoria, cognicao, consciéncia etc. - podem ser prejudicados por vivéncias de auséncia
da escola no periodo da infancia ou mesmo vivéncias com um meio social de condigdes degradantes, o oposto
também pode ser considerado verdadeiro, isto é, a insergéo em vivéncias sociais qualitativas e a processos de
aprendizagem significativamente associados ao meio social e cultural desses sujeitos, certamente, promoverédo
o desenvolvimento daquelas fungdes psiquicas que tenham sido prejudicadas.

5 Consideragoes finais

Como foi dito no inicio deste ensaio, esta é uma reflexdo tedrica embrionaria baseada nas psicologias e
pedagogias de perspectiva sdcio-histdrico-cultural, a partir das quais procuramos compreender as possiveis
relacdes que seus principais elementos tedricos poderiam estabelecer com o tema da aprendizagem de pessoas
jovens e adultas da modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos.

Esta reflexdo foi motivada pela tentativa de contrapor-se a inimeros preconceitos e esteredtipos que
margeiam a Educacéo de Jovens e Adultos, em particular, agueles relacionados as questdes da aprendizagem
gue estigmatizam esses sujeitos como indoutos, rudes e incapazes de aprender em niveis mais abstratos do
conhecimento cientifico. Entretanto, se de um lado, nossa heranca pedagdgica tradicional é embasada em
psicologias que defenderam a inféncia como o momento privilegiado para o desenvolvimento dos processos
de aprendizagem, de outro, as teorias socio-historico-culturais apresentam novas nogdes e possibilidades
para a compreenséo do fendmeno da aprendizagem, como a nocéo da influéncia do meio social e histérico para
a constituicdo do desenvolvimento psiquico e da personalidade humanos, sem se delimitar exclusivamente a
infancia, o que nos permite pensar suas implicagdes para pessoas jovens e adultas pouco ou néo escolarizadas.

Tendo em vista a condigéo reflexiva e tedrica deste ensaio, ndo seria possivel apresentar dados empiricos
gue corroborassemnossa premissa principal, de que as pessoas jovens e adultas, pouco ou nédo escolarizadas, séo
capazes de aprender a medida que se pensem métodos e praticas pedagdgicas que compreendam a importancia
de suas vivéncias sociais e dos instrumentos de trabalho que podem promover seu desenvolvimento continuo.
Priorizamos refletir a aprendizagem desses sujeitos nessa perspectiva critica. Com isso, queremos afirmar
que esta reflexdo pode ser desenvolvida por outras pesquisas que investigam, por exemplo, empiricamente, a
aprendizagem dos sujeitos da EJA; que procurem levantar experiéncias de aprendizagens bem-sucedidas e
relacionar os fatores que contribuiram para o sucesso desses sujeitos.

Esperamos que esta reflexdo provoque em seus leitores, especialmente nos docentes envolvidos com a
Educacao de Jovens e Adultos que todos os dias enfrentam juntamente com seus educandos e educandas os
desafios do processo de ensino e aprendizagem, adesmistificagéo de fetiches que estigmatizam os sujeitos da EJA
e apropriamodalidade, como se fosseminferiores em comparagao com as demais, como se estivessem recebendo
um favor do Estado brasileiro ao invés do cumprimento de um direito social que lhes foi garantido pela Constituigéo.
Uma pedagogia para a EJA passa pela compreensdo da aprendizagem desses educandos e educandas como
qualitativamente possivel a partir de sua realidade concreta e objetiva. Isso significa que o trabalho pedagdgico
tradicional que toma esses educandos e educandas como sujeitos passivos diante de um professor ativo que
detém determinado conhecimento - o contelido - que sera transmitido mecanicamente aos alunos e alunas tende
ao insucesso, pois sua desconexao com o mundo real e concreto dos sujeitos é um obstaculo a aprendizagem.
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RESUMO

Este estudo é o resultado de uma pesquisa bibliografica baseada em uma andlise textual, cujos temas est&o
relacionados a Educacgéo de Jovens e Adultos (EJA), a Educacgéo a Distancia (EaD) e ao Sistema Educacional Brasileiro,
fundamentados com a proposta de uma educacao critica, reflexiva e transformadora, logo, emancipatdria. Assim,
apresenta a EJA como um processo educacional formativo e transformador. O trabalho apresenta a EJA - EaD como
uma possibilidade de resgate de individuos que nao tiveram a oportunidade de estudar no seu devido tempo e que, no
presente, ainda apresentam obstaculos adicionais para concluir sua formagao, como o trabalho, a familia e o tempo
escasso parasededicaraos estudos. Diante desse perfil de populagao, as analises realizadas apontam que aEducacgéo
de Jovens e Adultos a distancia € uma proposta possivel para solucionar esse problema que ha muitos anos impede o
avanco do Sistema Educacional Brasileiro. Contudo, o primeiro passo para qualquer transformagao socioecondmica e
cultural é a conscientizagao dos envolvidos, o que, neste sentido, justifica aimportancia deste trabalho.

Palavras-chave: L etrismo a-funcional. Inclus&o Social e Digital. Tecnologias. Mundo do Trabalho.



ABSTRACT

This study is the result of a bibliographic research based on the analysis of texts whose themes were related
to Youth and Adult Education, Distance Learning Education and the Brazilian Educational System, based on
proposals of acritical, reflective and transformative education and, therefore, emancipatory. It considers Youth
and Adult Education as a formative and transformative educational process. This paper presents Distance
Educationfor Youthand Adult Educationas apossibility of rescuingindividuals who have not had the opportunity
to study in due time and that presently still have additional obstacles to complete their educational formation,
such as work, family and the scarce time to dedicate to studies. In the face of this population profile, the
data analysis indicates that Distance Education for Youth and Adult Education is a possible proposal to solve
this long-term problem which has for many years prevented the Brazilian Educational System from advancing.
However, the first step for any socioeconomic and cultural transformation is the awareness of those involved,
which, in this sense, justifies the importance of this work.

Keywords: Non-Functional Lyricism. Social and Digital Inclusion. Technologies. Workplace.

RESUMEN

Este estudio es el resultado de una investigacion bibliografica basada en un anélisis textual, cuyos temas
estan relacionados con la Educaciéon de Jévenes y Adultos (EJA), Educacion a Distancia (EaD) y el Sistema
Educativo Brasilefio, basado en las propuestas de una educacion critica, reflexiva y transformadora, por lo
tanto emancipadora. Asi, presentando la EJA como un proceso educativo formativo y transformador. El trabajo
presenta el EJA - EaD como una posibilidad de rescatar a las personas que no tuvieron la oportunidad de estudiar
a su debido tiempo y que en la actualidad todavia tienen obstaculos adicionales para completar su capacitacion,
como trabajo, familia y el tiempo escaso que tienen para dedicarse a los estudios. Dado este perfil de poblacién,
los analisis indican que la educacion a distancia para jovenes y adultos es una posible propuesta para resolver
este problema que haimpedido el avance del Sistema Educativo Brasilefio durante muchos afios. Sin embargo, el
primer paso para cualquier transformacion socioeconémica y cultural es la conciencia de los involucrados, lo que
en este sentido justifica laimportancia de este trabajo.

Palabras clave: Lirismo no funcional. Inclusion social y digital. Tecnologias. Mundo del trabajo.

1 Introducgao

Atualmente, a educacgao no Brasil tem sido alvo de estudos e pesquisas, visando a seu aperfeicoamento
e a corregéo de problemas jé detectados na formacao das criangas, adolescentes e adultos. Essas dificuldades,
entretanto, ndo s&o recentes e fazem parte de um processo mais complexo que permitiu que perdurasse uma
formacéao deficiente, refletida em jovens e adultos com pouco ou nenhum preparo para as tarefas do cotidiano. Ha
algunsanos, veio atonaoconceito do analfabetismo funcional, que estd um pouco além do analfabetismo absoluto,
mas que se generaliza em milhares de cidaddos com pouca ou nenhuma instrucéo, com dificuldade para leitura e
compreenséo de textoeaté paraseexpressarnoconvivio profissional e social. Silva(2004) utiliza-se do conceitode
letrismo a-funcional, porque compreende que os termos “analfabeto”, “analfabetismo” e “analfabetismo funcional”
precisam fazer parte do passado da educagéo no Brasil, pois mostram-se preconceituosos e insuficientes como
conceitos no fenémeno do aprendizado e ou nao aprendizado da leitura e da escrita da lingua materna, uma vez
que retira do sujeito toda a sua responsabilidade sobre a sua situacao - pois nada se fala sobre o que o sujeito faz
do contexto que lhe cerca, salienta as falhas de competéncias apresentadas por uma pessoa dentro das suas
capacidades de utilizar-se da letra e porque “analfabeto” indica um modo pejorativo de referir-se a pessoas que
ndo dominam a leitura e a escrita.

Ao se utilizar dos estudos de J. Biarnés (1996; 1999) e Silva (2004), sinaliza-se que todos possuem uma
relacdo com a letra, com a escrita. Assim, o conceito de letrismo a-funcional permite compreender o lugar da
escrita dentro da relagdo homem e realidade, principalmente quando se estd no campo da educagéo de criancgas,
jovens e adultos em situacao de pouca ou nenhuma escolarizagéo no Brasil. Nesse sentido,
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A construgéo de “letrismo a-funcional” é de grande importancia, isto porque, segundo
tal conceito, ninguém esta totalmente fora daletra ou dentro daletra, procura, portanto,
compreender “a” ou “as” funcionalidade(s) que construimos em nossa relagdo com
a letra. Funcionalidades externas que implicam em comunicagdo com os outros; e
funcionalidades internas, na economia psiquica do sujeito. (SILVA, 2004, p. 45).

A escola ndo pode ser responsabilizada pela formacéo deficitaria de um adulto que abandonou os estudos
por precisar garantir o sustento de sua familia, mas é um dever social oferecer a esse individuo a possibilidade de
recuperar o tempo perdido, por meio de cursos de formagao que Ihe permitam apreender tardiamente o que néo
o foi no tempo adequado. A Educacéo de Jovens e Adultos teve inicio dentro desse cendrio, apesar de néo ser
um conceito novo na educacéo brasileira. Contudo, tem-se buscado maneiras para resolver essa situacao, de tal
maneira que se estabeleca politicas e projetos em que oportunizem esses individuos com acesso ao saber.

Entretanto, as iniciativas governamentais, que tiveram inicio em meados do século XX, ndo conseguiram
ainda atender a demanda, mesmo quando baseadas em estudos técnicos especializados e em iniciativas
arrojadas, como as propostas por Paulo Freire nas décadas de 1950 e 1960. Com a Resolugdo CNE/CBEN21 de b
de julho de 2000 (BRASIL, RES. CNE/CBE 1, 2000) estabeleceram-se as diretrizes para a avaliagéo e certificagéo
de jovens e adultos em situagéo de cursos semipresenciais ou a distancia. Inaugurou-se comisso, a oferta de EJA
na modalidade de Educacao a Distancia. Num mundo cada vez mais exigente quanto a produtividade e a formacéo
para o mundo do do trabalho, a escolarizagédo torna-se uma necessidade para reduzir as desigualdades sociais
e abrir novas oportunidades para jovens e adultos que ndo conseguiram o aproveitamento adequado no periodo
escolar, qualquer que seja o motivo. Diante disso, este trabalho pretende analisar aimportancia da EJA por meio
da Educagao a Distancia para o resgate da cidadania de uma parcela da populagao que nao teve oportunidade de
estudar no devido tempo. Isso porque faz parte dos habitos da populagdo em foco o uso dos aparelhos moéveis,
para o entretenimento quando do deslocamento de casa para o trabalho e no retorno, oportunidade e tempo que
poderiam ser utilizados para o acesso as diversas oportunidades de ofertas de cursos on-line, inclusive EJA.

Em 2005, por uma deciséo governamental, foi criado, por meio do Decreto 5.478/2005 (BRASIL, Decreto
5.478, 2005), o Programa de Integragéo da Educagéo Profissional ao Ensino Médio na Modalidade Educacéo de
Jovens e Adultos - PROEJA. O objetivo era de atender a demanda de jovens e adultos pela oferta de educagéo
profissional técnica de nivel médio, e, em muitas situagdes o préprio Ensino Médio, considerando que tais
contingentes populacionais, por razdes diversas, néo realizaram suas respectivas formagdes e escolarizagéo no
tempo certo - seja por evasao, retengao, dentre outros motivos, que tém sido apontados pelos estudiosos como
principais causas do baixo nivel de educacéo formal (sabendo-se que a média brasileira é de 7, 8 anos, nivel ao qual
muitos nem chegam a ter acesso).

O presente texto se organiza a partir da contextualizagcdo da Educagéo de Jovens e Adultos e suas
possibilidades, a partir do uso das ferramentas EaD como elemento facilitador e dinamizador no processo
escolarizacéo, visando a minimizar o “letrismo a-funcional”, considerando que o primeiro passo para qualquer
transformagao socioecondmica e cultural é a conscientizagdo dos envolvidos.

2 A Educacio de Jovens e Adultos

Hé algumas décadas, acrescente utilizagédo da tecnologiano mundo do trabalho e no cotidiano da sociedade
tem exigido da populagdo cada vez mais conhecimento e preparo para a convivéncia e para ainsergao social. Sob o
pontode vistahumano,aabsorgdo e acompreensdo do grande volume deinformacgdes disponibilizadas diariamente
pela midia sdo fundamentais para que o cidaddo possa exercer seu papel politico e social com consciéncia e
sabedoria. O exercicio da cidadania exige conhecimento, participagdo nos fatos e nos acontecimentos que
ocorrem em dmbito mundial e que podem, de uma forma ou de outra, influenciar a vida em sociedade.

No campo profissional, atividades que até recentemente eram oferecidas as pessoas menos qualificadas
e tituladas formalmente, agora exigem dos candidatos conhecimentos e habilidades mais especificas. Somente a
titulo de exemplo, cargos como porteiros, serventes de pedreiro, office-boys, dentre outros, hoje possuem como
pré-requisito, pelo menos, o Ensino Fundamental completo, ja que mesmo esses profissionais terdo que lidar
com programas de qualidade e de prevencgéo de acidentes, manuseio de maquinas e equipamentos eletrénicos,
preenchimento de formularios, dentre outras tarefas e rotinas funcionais. Em nosso pais, a partir do conceito de
“letrismo a-funcional”, percebe-se que sofreu um decréscimo acentuado no século XX, passando de 85,3% da
populagdo em 1900, para 13,6% em 2000. Essa redugao tem permanecido ao longo dos anos, chegando em 7%
da populagéo com 15 ou mais anos de idade no Brasil em 2017 (BRASIL, IBGE, 2017). Apresenta-se, naFigural, a
taxa de letrismo a-funcional no Brasil, por regido.



Figura 1 - Taxa de letrismo a-funcional da populacéo de 15 anos ou mais
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Fonte: (BRASIL, IBGE, 2017)

De acordo com o Instituto Paulo Montenegro (IPM), que realiza periodicamente um estudo especifico sobre
o letrismo a-funcional no Brasil, a proporgéo de brasileiros entre 15 e 64 anos com, no maximo, os 4 ou 5 primeiros
anos do Ensino Fundamental, passou de 40% em 2001-2002 para 21% em 2018, enquanto a média daqueles que
ingressaram ou concluiram o Ensino Médio ampliou-se de 24% para 40%. No mesmo periodo, passou de 8% para
17% a proporcéao dos que chegam, concluem ou superam o Ensino Superior (IPM, 2018). Arelacéo entre o letrismo
a-funcional e a desigualdade social pode ser verificada pelos demais dados levantados pelo indice Nacional de
Analfabetismo Funcional (IPM-INAF). De acordo com a pesquisa realizada em 2005, 81% dos individuos com
letrismo a-funcional pertencem as classes D e E, dentre os quais 41% encontram-se desempregados. Outros
dados também sao relevantes: 66% se declaram “negros”, e 22% néo chegaram a completar um ano de estudo. 0
INAF ainda aponta que 53% da populagao entre 14 e 64 anos ndo conseguiu completar a 82 série, atual nono ano,
nivel escolar minimo garantido como direito pela Constituicdo Federal (GARCIA et al., 2005, p. 8).

Atualmente, essa realidade ndo é diferente. Os dados expostos pelo “Mapa do letrismo a-funcional’,
apresentam que as taxas de letrismo a-funcional estéo diretamente relacionadas a renda familiar. Nos domicilios
que possuem renda superior a 10 saldrios minimos, o indice é de apenas 1,4%, enquanto nas familias que possuem
renda inferior a um salario minimo o indice alcanca 29% (BRASIL, INEP, 2019). As desigualdades regionais, que,
de certa forma, refletem a desigualdade social e econdmica do pais, também podem ser observadas pelos
indices de letrismo a-funcional levantados pelo IBGE (BRASIL, IBGE, 2017). Em 2017, as Regites Nordeste e Norte
apresentaram as taxas de letrismo a-funcional mais elevadas, 8% e 14,5%, respectivamente, para pessoas com
15 anos ou mais de idade, frente a taxa de 3,5% nas regides Sudeste e Sul e a taxa de 5,2% na regido Centro-
Oeste (BRASIL, IBGE, 2018).

3 A situacao da Educacgao de Jovens e Adultos no pais

Tradicionalmente, quando se fala em educagéo, o senso comum remete a educagdo de criancas e
adolescentes, fase em que esse processo é caracteristico. A idade adulta foi e ainda tem sido concebida como
um periodo de estabilidade e auséncia de mudancas, dai a escolarizacdo, nessa faixa etéria, ser vista como algo
secundario, ja que o adulto é compreendido apenas como forga de trabalho. Entretanto, esse adulto que é aforga
produtiva tem participagao efetiva no meio social e nas relagdes interpessoais, trazendo consigo uma complexa
histdria de experiéncias, conhecimentos e reflexdes sobre o mundo real (NATH, 2004, p. 10).

Os obstaculos encontrados para a escolarizagdo da populagdo acima dos 15 anos sdo, portanto, de
diversas naturezas, principalmente no que diz respeito as percepgdes equivocadas relacionadas a formacgao dos
professores da EJA e sobre o publico-alvo de tais politicas educacionais, conforme aponta Rodrigues e Vitoreti
(2014, p. 265),
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[...] o professor, para atuar na EJA (E no Proeja) ndo precisaria de um elevado nivel de
formacaéo, haja vista que, por tratar-se de um publico que passou muitos anos fora da
escola (que a ela nédo teve acesso, ou entrou e saiu da escola, ou dela foi excluido),
proveniente das camadas populares, da classe trabalhadora, com algumas pessoas
com dificuldades de aprendizagem, esse profissional poderia ter apenas a graduagao
ou especializagéo, ja que, em fungdo dessa clientela, se teria de baixar o nivel de
exigéncia tanto no trabalho pedagdgico, como na aprendizagem dos conteudos, na
formagao cientifica e pedagdgica etc. Essa concepgéo é equivocada, pois esses alunos
demandam um professor de exceléncia, que exerca a docéncia comprometido com a
classe trabalhadora, que tenha, entre outros aspectos, a preocupagéo em adequar
sua prética aos sujeitos com os quais atua, em articular os saberes cotidianos dos
educandos aos conhecimentos técnico-cientificos, o que torna esses esforgos ainda
mais complexos e especificos.

Tais concepgoes equivocadas podem ser explicadas, pois, até o inicio do Periodo Republicano, a Educagéo
de Jovens e Adultos restringia-se ao ensino profissionalizante, oferecido em classes noturnas e ministrados
por professores sem qualquer preparo especifico para atender a esse publico. Apesar de, em 1916, Olavo Bilac
ter alertado para o problema do letrismo a-funcional no pais, que a época atingia 70% da populagao, somente a
partir da década de 1930 é que comegaram os esforgos no sentido de criar politicas publicas dirigidas para sua
redugéo, motivadas principalmente pelo inicio da industrializagdo e pela necessidade de formag&o de méo de obra
mais qualificada. (LOPES; SOUSA, 2005, p. 75). A Constituicdo de 1934 incluiu pela primeira vez a educacéo de
adultos como dever do Estado, estendendo a isso o ensino primario integral, gratuito e de frequéncia obrigatdria.
As primeiras campanhas de alfabetizacédo de jovens e adultos, desencadeadas nas décadas de 1940 e 1950,
ndo obtiveram os resultados esperados, principalmente em funcéo da inadequacgéo das metodologias utilizadas
e dos curtos periodos dedicados a esse tipo de ensino (alfabetizagcdo em 3 meses, seguida do ensino primério
ministrado em dois periodos de 7 meses) (LOPES SOUSA, 2005, p. 76). Mesmo assim, os movimentos de entidades
internacionais, como a Organizagdo das Nagbes Unidas para a Educacgéo, Ciéncia e Cultura (UNESCOQ), tiveram
influéncia positiva, consolidando a alfabetizagéo de adultos como uma quest&o nacional.

No inicio da década de 1960, Paulo Freire introduziu novos paradigmas na EJA, valorizando a cultura local e
desenvolvendo um método revolucionario de alfabetizagao, principalmente voltado para as comunidades rurais. O
método de Paulo Freire teve repercusséao internacional e deu origem ao Plano Nacional de Alfabetizacéo, aprovado
em 1964, e apoiado por diversas entidades da sociedade civil. Esse plano, entretanto, ndo chegou a ser colocado
efetivamente em pratica em virtude do golpe militar, que desarticulou os nticleos que estavam sendo preparados
para essa finalidade, sob a suspeita de que poderiam ameacar a ordem entéo instalada.

Apesar da represséo, os governos militares criaram o Movimento Nacional de Alfabetizacdo (MOBRAL),
cujas bases se assentavam nos principios de Paulo Freire, sendo logo seguido, segundo Lopes e Sousa (2005,
p. 76), pela criagédo do Ensino Supletivo, através da Lein25.692, de 1971, voltado para a escolarizagéo regular de
adolescentes e adultos que nao tivessem conseguido concluir os estudos naidade apropriada. Entre 1970 e 1980,
os indices de letrismo a-funcional levantados pelos censos, apontaram uma redugéo de 33,7% para 25,9% da
populacéo, abaixo dos objetivos iniciais desses projetos, fendmeno historicamente observado quando se trata de
plano de governos para aimplementacéo de politicas educacionais aos que vivem do trabalho. Apés o movimento
de redemocratizacéo do pais, a partir do inicio da década de 1980, a EJA sofreu diversas alteragdes. 0 MOBRAL
foi extinto, dando lugar a Fundagdo EDUCAR. Em 1988, a Constituigdo Federal garantiu o ensino fundamental
obrigatdrio e gratuito inclusive para jovens e adultos. No governo Collor, em 1990, com a finalidade de reduzir
despesas, a Fundacédo EDUCAR foi extinta e a EJA foi gradualmente transferida para os estados e municipios.

Somente nasegunda metade dadécadade 1990, aEJA voltaaser alvo de preocupacéo do Governo Federal.
Em 1996, foi promulgada a Lei n? 9394 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo - LDB) (BRASIL, LDB, 1996), com
uma secéo especificaparaaEJA e, em 1997, foi criado o Programa de Alfabetizagao Solidaria, uma organizagdo néo
governamental, que, em parceria com estados, municipios, empresas privadas e instituicdes de Ensino Superior
oferece a formacéo de alfabetizadores e ja atendeu mais de 5 milhdes de alunos em todos o pais (HADDAD; DI
PIERRO, 2000). A partir de 2000, a responsabilidade pela EJA foi repassada para os municipios, através do Projeto
de Escolarizagéo de Jovens e Adultos, retornando, em 2003, a esfera federal, com a criagao do programa Brasil
Alfabetizado, que apoia projetos desenvolvidos por Estados, Municipios e ONGs para a alfabetizagdo e formagéo
de alfabetizadores em todo o pais. Além das entidades governamentais, diversas empresas e instituicdes sociais
passaram a desenvolver projetos de alfabetizacéo e educagéo continuada para o publico jovem e adultos, como
forma de minimizar, via educagéo formal, as desigualdades sociais e melhorar os indicadores socioeconémicos
dessa populacéo.

Além do Alfabetizagao Solidéria, que atualmente trabalha em parceria com 188 instituicdes de ensino
superior (IES) e com 166 empresas privadas, destacam-se, ainda, os trabalhos da Fundagéo Banco do Brasil (BB
Educar), que, desde 1992, j4 alfabetizou mais de 350 mil pessoas em 17 unidades da Federagéo, inspirado nos
fundamentos de Paulo Freire. Todavia, o Brasil ainda se configura como um pais com elevado indice de letrismo



a-funcional. Dos que se encontram nessa situacéo de letrismo a-funcional, em sua maioria sdo jovens e adultos
pobres e negros. As politicas publicas voltadas para a EJA, até o presente momento, ndo conseguiram eliminar
essa problemética educacional. Ainda mais que nos Ultimos anos, ocorreu uma redugéo no nimero de matriculas
nessa modalidade, conforme demonstrado no Gréfico 1, retirado da pagina do Observatério do Plano Nacional de
Educagéo (OPNE).

Grafico 1 - Porcentagem de matriculas de Educacéo de Jovens e Adultos no Ensino Fundamental,
integradas 4 Educacao Profissional

Fonte: Observatdrio do PNE, 2018

Na descricdo desse gréafico, &€ demonstrado, na série histdrica, iniciando-se em 2007, que néo houve
matricula de EJA de Ensino Fundamental integradas a Educacgdo Profissional, e que houve um crescimento
continuo entre os anos de 2009 e 2012. Nos demais anos, houve oscilagéo, chegando em 2017, dado mais atual
apresentado, com 0,5% das matriculas, quase 12 mil alunos nesse tipo de modalidade. Entretanto, cabe ressaltar
que essa quantidade esta muito longe do cumprimento dameta estabelecida no Plano Nacional de Educagéo (PNE),
que é de oferecer, no minimo, 25% (vinte e cinco por cento) das matriculas de educacéo de jovens e adultos, nos
ensinos fundamental e médio, na forma integrada a educacgéo profissional (OPNE, 2019). Diante da atual situacéo,
pensar em uma proposta que implemente a EJA de uma maneira célere e que oportunize a formagao dos individuos
nas mais diversas situagdes e realidades econdmicas e sociais é fundamental.

Considerando que, dentre os principais fatores intervenientes nas diversas formas de evasédo escolar,
ressaltam-se as dificuldades de conciliar trabalho e estudos presenciais, acrescidas da questéo logistica, ambas
impactantes nas dificuldades de manutencgédo e subsisténcia dos segmentos sociais que vivem do trabalho
- condigbes apontadas em diversos estudos como capitais para as familias em que ambos os pais igualmente
estudaram pouco e tém que trabalhar, muitas vezes em situagdes precérias de renda e habitacéo, deixando os
filhos sem o acompanhamento adequado das atividades escolares. Isso leva aos reiterados fracassos escolares e
posterior abandono definitivo no periodo adequado as suas faixas etérias, agravando, assim, o quadro de letrismo
a-funcional. Em decorréncia dessas questdes, surge a necessidade da EJA por meio da Educacgéo a Distéancia
como uma possibilidade a ser construida.

4 O Letrismo A-funcional no Brasil

No Brasil, em 2017, a taxa de letrismo a-funcional das pessoas de 15 anos ou mais de idade foi estimada
em 7,0% (11,5 milhes de analfabetos), o que significa uma reducéo de 2%, ou seja, aproximadamente 330 mil
pessoas, ao observarmos os dados de 2016 (BRASIL, IBGE, 2018). Apesar desse cenario, as taxas séo altas para
as idades mais avangadas, como demonstra o Grafico 2.
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Grafico 2 - Taxa de letrismo a-funcional das pessoas de 15 anos ou mais de idade
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Fonte: IBGE, Diretoria de Pesquisas, Coordenacao de Trabalho e Rendimento,
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua 2016-2017.

Diante do perfil do publico-alvo e de interesse do presente trabalho, Populagdo Economicamente Ativa -
PEA, que ja esta inserido no mundo do trabalho e, com isso, precisa conciliar trabalho e estudo, pensar formas
e recursos que facilitem esse processo é primordial. Nessa perspectiva, a Educagéo a Distancia tem surgindo
como possibilidade, por dar autonomia ao educando para gerir seu processo de ensino-aprendizagem, por meio da
flexibilizagdo do tempo e fornecendo recursos tecnoldgicos para a comunicagao e socializagdo do conhecimento
entre docente e educando, bem como educando e docente. Além disso, conforme ja mencionado anteriormente, o
tempo gasto no translado casa-trabalho-casa, com entretenimentos em aparelhos de comunicagéo méveis, pode
ser igualmente utilizado como fonte de informagdes e conhecimentos, inclusive académico-cientificos. Assim,
articular a EaD e EJA, surge como uma proposta a ser implementada.

AEJA pormeiodamodalidade EaD, estasendoutilizadacomouma possibilidade, ndo apenas comoumabuscade
conhecimentos, mas no sentido de insergao e de intervengéo que os jovens e adultos, que sédo alunos dessa proposta,
podem promover na sociedade. Dessamaneira, a EJA - EaD tem como principal desafio democratizar o acesso desses
estudantes nao s6 ao ensino e ao conhecimento gerado ao longo do tempo pela humanidade, mas. em especial, o
acesso aos Novos meios e recursos de aprender e ensinar estruturados pelas novas tecnologias, tais como: realidade
aumentada, microlearning, comunicagao por video, celular e etc. Nessa perspectiva, essa modalidade de ensino tem
sido adotada em diferentes contextos educacionais, sendo aceita em proposta governamentais ha alguns anos,
tais como no Plano Nacional de Educagéo - PNE (BRASIL, PNE, 2010) e Parametros Curriculares Nacionais - PCN'S
(BRASIL, PCN, 1997). Tais agdes promovem uma aceitacdo desse tipo de formag&o tanto para docentes, quanto para
o0s possiveis educandos. Comisso, impulsiona sua oferta a toda sociedade.

AEJA adistanciapode ser vista, entdo, como uma forma de melhorar o nivel de escolaridade desses sujeitos
jovens e adultos, promovendo, assim, a melhoria da condicéo desses trabalhadores, além de produzir um impacto
na produtividade e desenvolvimento social quando incluidos nas novas tecnologias da informagdo e comunicagao.
Dessa maneira, essa modalidade oportuniza ao individuo que realiza esse tipo de formacéo a inclusdo educacional
e a incluséo tecnoldgica, inserindo, com isso, o sujeito de uma forma mais igualitéria na sociedade atual. Essa
afirmacéo torna-se verdadeira, porque a EaD mostra-se como um veiculo atraente e inovador, ainda mais quando
aliado a praticas de acessibilidade a alunos de diversas areas do saber e contextos sociais, considerando como
referéncia que a democracia digital ¢ uma meta do sistema educacional brasileiro. Nessa proposta,

A Educacéo de Jovens e Adultos a disténcia significa, entao, a possibilidade de articular
no trabalho pedagdgico, arealidade sociocultural dos estudantes, o desenvolvimento e
osinteresses especificos de cadaeducando, bem como os conhecimentos acumulados
historicamente pela humanidade, a qual todos tém direito de acesso, de acordo com
as politicas fundamentais que democratizam o saber (SOUZA; FERNANDES; BARRETO,
2014, p.11).

Ressalta-se que ndo se trata de se ater somente a educacao de jovens e adultos, mas a educagao como
um todo, pois o ciberespaco amplamente divulgado e de acesso facilitado implica o fortalecimento de préaticas
educacionais, visto que a educacgao é capaz de libertar, no que se entende como liberdade para aprender. Esse
conhecimento ndo precisa ser necessariamente um conhecimento escolarizado, mas que busque envolver
a dimensé&o da formac&o do ser autdnomo, global, que aprende de forma contextualizada, integrada a seu
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tempo, as tecnologias, aos novos modelos de interagdo educacional, dotado de conhecimentos formalizados
e institucionalizados. Por meio desse espectro, entendemos que a EJA - EaD surge como uma ponte que liga
aqueles que estdo as margens da sociedade atual, a qual valoriza as tecnologias de informagdo e comunicacéo e
busca promover o avango tecnoldgico. Assim, urge promover esse tipo de formagéo, para a melhoria do Sistema
Educacional Brasileiro e da sociedade de uma maneira geral.

5 Consideracgoes finais

Apesar da evolucdo quantitativa apresentada pela Educacdo no Brasil nos ultimos anos, as politicas
oficiais ainda s&o insuficientes para atender a demanda qualitativa e para suprir as lacunas deixadas no passado.
Os indices de letrismo a-funcional cairam, mas esses nimeros ndo correspondem totalmente a realidade, uma vez
que ndo incluem aqueles cidadaos que séo analfabetos funcionais, ou seja, ainda ndo dominam estratégias para
utilizar os conhecimentos em seu cotidiano. De maneira geral, o problema da educacao é bastante complexo e
envolve diversas frentes que precisam ser trabalhadas simultaneamente para que os resultados sejam eficazes.
Um aluno que sai da escola sem ter aprendido o contetido minimo esperado é um sinal de alerta para professores
de uma maneira geral, especificamente aqueles mal treinados ou sem recursos para executar um trabalho bem
feito, material didatico desatualizado, instalagdes inadequadas, curriculos defasados ou distantes da realidade
dos alunos, falta de motivagéo, entre outros aspectos.

A Educacéo de Jovens e Adultos é uma tentativa de resgate dessa parcela da populagéo que néo teve
oportunidade de estudar no seu devido tempo e que, no presente, ainda apresenta obstaculos adicionais para
poder concluir sua formagé&o, como o trabalho, a familia, o tempo escasso para se dedicar aos estudos, dentre
tantos. Por esse motivo, deve-se oportunizar esse tipo de formac&o por meio da EaD, ja que os perfis desses
estudantes séo de jovens e adultos inseridos no mundo do trabalho e trazem consigo uma experiéncia de vida que
ultrapassa as limitagdes inerentes ao ensino infantil.
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RESUMO

Este ensaio objetiva estabelecer um paralelo entre as caracteristicas da educagéo escolar na sociedade
capitalista com as caracteristicas do publico da Educagéo de Jovens e Adultos (EJA) e projeto formativo em seu
atual formato, localizando o ensino de biologia nas contradiges levantadas. O formato da educacéo de adultos
na histdria da educacgao brasileira ndo representa uma constante, pois sua organizagéo e modos de oferecimento
estiveram ligados a diferentes contextos politico-econémicos do Brasil. Quando tomada a educacéo de adultos
na relagdo com a instituicdo escola, ha de se considerar ainda que a educagéo escolar na sociedade capitalista
se constituiu num campo de disputa, pois ela materializa os interesses de classe, reproduzindo assim, as
relacdes sociais de producado. Contudo, por meio de suas contradigdes, a escola representa para o publico da
EJA a possibilidade de desenvolvimento humano via a aprendizagem dos conhecimentos (artisticos, cientificos,
estéticos e filosdficos) historicamente produzidos. Com essas premissas, defende-se que ensinar biologia na
EJA pressupoe compreender que essa atividade se da numa escola que esta alinhada aos interesses do modo




de producgéo. O ensino de biologia que se processa na escola de jovens e adultos trabalhadores demanda, ter no
horizonte, o desenvolvimento de um trabalho pedagdgico que considere essas mediacoes, pois do contrario, esse
ensino continuara corroborando com os processos de marginalizagao reiterada e institucionalizada pelos quais os
educandos da EJA tém sido submetidos.

Palavras-chave: Educacao Escolar. EJA. Ensino de Biologia.

ABSTRACT

This essay aims at establishing a parallel between the characteristics of school education in the capitalist society,
the Youth and Adult Education (EJA) and the current formative project, positioning the teaching of Biology in the
contradictions identified. The format of EJA in the history of Brazilian education is dynamic because its organization
and ways of offering it were tied to different political and economic contexts in Brazil. When talking about EJA within
schools, it should be considered that school education in the capitalist society has always been constituted as a
field of dispute, since it materializes class interests, thus, reproducing the social relations of production. Despite
all its contradictions, to EJA students, the school represents the possibility of human development through the
learning of historically produced knowledge (artistic, scientific, aesthetic, and philosophical). With these premises
in mind, it is argued that the teaching of Biology to EJA students presupposes understanding that this activity takes
place in a school that is aligned with the interests of the mode of production. The teaching of Biology that takes
place in schools for young and adult workers demands the development of a pedagogical work that considers those
mediations. Otherwise, it will corroborate the institutionalized processes of marginalization through which EJA
students have been submitted.

Keywords: School Education. EJA. Teaching of Biology.

RESUMEN

Este ensayo pretende establecer un paralelismo entre las caracteristicas de la educacion escolar en la sociedad
capitalista con las caracteristicas del publico de la educacion juvenil y adulta (EJA) y su disefio formativo en el
formato actual, localizando la ensefianza de la biologia en las contradicciones identificadas. El formato de la
educacion de adultos en la historia de la educacién brasilefia no es constante, porque su organizacion y modos
de oferta siempre estuvieron vinculados a diferentes contextos politicos y econémicos en Brasil. Cuando se
toma la educacion de adultos en relacion con la institucion escolar, tendra que considerarse que la educacion
escolar en la sociedad capitalista se constituyd en un campo de disputa, porque materializa los intereses de clase,
reproduciendo asi las relaciones de produccion social. Sin embargo, a través de sus contradicciones, la escuela
representa para el publico de la EJA la posibilidad de desarrollo humano a través del aprendizaje del conocimiento
(artistico, cientifico, estético y filosofico) producido histéricamente. Con estas hipotesis, se argumenta que la
ensefianza de la biologia en la EJA presupone entender que esta actividad se produce en una escuela que esté
alineada con los intereses del modo de produccion. La ensefianza de la biologia que se procesa en la escuela de
trabajadores jovenes y adultos exige, tener en el horizonte, el desarrollo de un trabajo pedagdgico que considere
estas mediaciones, porque de lo contrario, esta ensefianza seguira corroborando con los procesos de marginacion
reiterada e institucionalizada por los cuales los estudiantes de la EJA han sido sometidos.

Palavras-chave: Educacion escolar. EJA. Ensefianza de Biologia.

1 Introducao

Este texto discute o ensino de biologia para a modalidade Educacgéo de Jovens e Adultos (EJA), no sentido
de problematizar a natureza da especificidade do ensino do conhecimento bioldgico para os educandos da
EJA. Trata-se de um ensaio tedrico que explicita em sua discusséo a necessidade do desenvolvimento de um
compromisso politico para guiar o ensino de biologia na modalidade, tendo no horizonte desse compromisso, a
concepgao de educacédo como direito. Para tanto, o texto traz como determinagdes desse ensino trés pontos,
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a saber: a) educac&o escolar e seu projeto formativo; b) concepcéo de EJA e seus sujeitos; ¢) demarcacéo das
intencionalidades formativas do ensino de biologia.

A partir dessas determinacdes, o texto defende que ensinar biologia na EJA passa por compreender
as contradicdes presentes entre uma formacéo que promove o desenvolvimento dos educandos e o projeto
formativo da atual escola. Ao passo que se compreende essas contradigdes, esse ensino ndo corrobora a
marginalizagao reiterada e institucionalizada dos educandos que retomam ou iniciam o processo de escolarizagao.
A especificidade do ensino de biologia néo reside na centralidade dada as adaptacdes metodoldgicas de ensino
vindas das etapas do Ensino Fundamental e Médio, pois em sua esséncia, a especificidade é politico-pedagdgica
erequer ndo dissociar contetdo-forma. Para a EJA fica salientada a demanda do ensino de biologia estar orientado
politicamente a classe trabalhadora com vistas a proporcionar aos educandos a possibilidade de desenvolvimento
humano ao se apropriarem dos conceitos cientificos historicamente produzidos. Para compreender as
determinacdes que sustentam essa ideia, os topicos a seguir se ocupam delas.

2 A educacao escolar na sociedade capitalista

A anélise da educagao tem que se dar ndo de modo abstrato, pois por se tratar de uma dimenséo da vida dos
homens, “se modifica historicamente, acompanhando e articulando-se as transformagdes do modo pelo qual os
homens produzem a sua existéncia.” (LOMBARDI, 2011, p.236). Soma-se a esse posicionamento, a leitura de Rossi
(1978), que orienta a ndo realizar andlises genéricas sobre a educagdo como se esta fosse oferecida em condigéo
de igualdade para todos. Este ensaio apresenta aspectos que auxiliam pensar sobre as mediagdes presentes
entre a instituicdo escolar e 0 modo de producéo, evidenciando assim, caracteristicas de um projeto formativo
escolar com o qual o publico da EJA se depara. Para tal, considerou-se as leituras que discutem o modo produtivo
capitalista e a educacgdo (ENGUITA, 1989; FRIGOTTO, 2010a; 2010b; LOMBARDI, 2011; MESZAROS, 2008).

A formacgdo que a escola pode proporcionar as pessoas jovens e adultas ndo se desvincula das
determinacgdes presentes na configuragéo da atual educacéo escolar em que se pode destacar as mediagdes com
omodo de producéo vigente. Analisar o ensino de biologia na EJA sup&e considerar a instituicdo (escola) em que se
processa esse ensino. A escola, por seu turno, esta inserida numa realidade concreta, estabelecendo mediacdes
com aspectos dessa realidade, dentre eles, o modo de produgéo capitalista. Portanto, neste ensaio, a mediacéo
(capitalismo - educacé&o) foi tomada para que se delineasse uma discusséo em torno do ensino de biologia na EJA.

A compreenséo sobre mediagéo de que se langa mao neste escrito esta alinhada a discussao de Cury
(2000). Esse autor define a mediagédo como um conjunto de relagdes dialéticas existentes entre as partes e o
todo, portanto, a anélise do ensino de biologia na EJA néo deve se dar fechado nele mesmo. Esse ensino se da
na relagdo com outros aspectos do fendmeno da educacéo institucionalizada (escola, contetido-forma, projeto
formativo, modo de producéo) e aqui, buscou-se compreender as mediagdes entre o ensino do conhecimento
bioldgico praticado na EJA e a escola. Considerar a categoria mediacao justifica-se por ndo dicotomizar os
processos que estao presentes narealidade, gerando assim, retalhos que se desprendem da totalidade, minando
0 seumovimento e sua historicidade. A partir dessa acepcao e pelo conjunto de autores empregados neste ensaio
é possivel compreender que no engendramento e consolidagéo da sociedade capitalista, a educacéo foi um dos
meios para propagandear o ideério liberal burgués (Hobsbawm, 2015a; 2015b), além de se instituir nela um projeto
formativo para a classe trabalhadora bem distinto daquele enderegado a burguesia.

Frigotto (2010a, p.87) diz que ha estabelecimento de relagbes sociais entre os homens para a produgéo
de sua existéncia e isso configura as relacdes de produgéo. Estas por seu turno, em companhia da capacidade
de produzir (forgas produtivas) constituem o “modo de produgéo que nos fornece o método para caracterizar as
sociedades e analisar suas transformacgdes”. 0 modo de producgao, de acordo com o autor, é uma categoria basica
para se compreender a maneira pela qual os homens produziram sua existéncia e como as relagdes sociais que se
desdobraram desse aspecto ao longo da histdria. 0 modo de produgéo subordina outros aspectos da vida social
(MARX, 2012). Os homens ao produzirem a propria existéncia,

[...] contraem relagbes determinadas, necessérias e independentes de sua vontade,
relagbes de produgdo estas que correspondem a uma etapa determinada de
desenvolvimento das suas forgas produtivas materiais. A totalidade dessas relagdes
de producéo forma a estrutura econémica da sociedade, a base real sobre a qual se
levanta uma superestrutura juridica e politica, e a qual correspondem formas sociais
determinadas de consciéncia. 0 modo de produgdo da vida material condiciona o
processo em geral da vida social, politico e espiritual (MARX, 2012, p.270-271).

A partir dessa passagem de Marx, entende-se que a organizagéo da atual escola ndo se da de forma
independente do modo de produgéo, configurando-se umarelagdo mediata. A existéncia daescolanéo é imediatae
suamaterialidade é resultado de multiplas determinagdes. A escolaatual reproduz as relagdes sociais de produgéo
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para a manutencao do idedrio da classe dominante. Portanto, a categoria mediagéo é capital em anélises que se
debrucam sobre a escola da sociedade capitalista, pois por meio dessa categoria, apreende-se as contradigdes
postas no projeto formativo da escola capitalista.

A educacéo escolar na sociedade capitalista pode ser entendida como a que é geradora de consensos
(LOMBARDI, 2011; MESZAROQS, 2008). Para dar sustentacdo a essa afirmacéo é necessario compreender a
presencadaescolanoperiododetransigdo-com suasrupturas e permanéncias - entre o feudalismo e capitalismo,
contextualmente marcado pelo idedrio da liberdade, constituicdo de Estado-Nacao, direito a propriedade e
estabelecimento de novos mecanismos produtivos que marcaram uma diferenca entre os que detinham os meios
de produgéo e os que podiam vender sua forga de trabalho.

Em “Educacéo e ensino na obra de Marx e Engels”, Lombardi (2011) realiza uma andlise dos fundamentos
da educacéo presente nos escritos de Marx e Engels, evidenciando uma concepcéo de educacgao e ensino em que
o fundamento é o trabalho. No conjunto dessa obra o autor vai apresentando elementos circunstanciais a obra
marxiana e pondo em relevo a relagéo entre educagéo e ordem econémica que se instalou com o capitalismo.

A educacéo na sociedade capitalista, de acordo com Lombardi (2011), se reveste de contradicéo porque
seuprojeto formativo estéaalicergado na geragéo de conformidades, porém, nas atuais condigdes histdricas, é a via
de formacao politica em que a classe trabalhadora pode ter acesso aos conhecimentos cientificos. Esse acesso,
por sua vez, potencialmente garantiria o controle do “processo de produgéo e reprodugéo dos conhecimentos
cientificos e técnicos envolvidos no processo produtivo” (p.106). Porém, ao invés de ser uma alavanca de
transformacao, a educagdo na sociedade capitalista se tornou um mecanismo do préprio capitalismo para
fornecer aparatos ideoldgicos que apregoam consensos que mascaram a desigualdade, reforcando, a exemplo, a
ideia de que “todos sdo iguais diante da lei” (MESZAROS, 2008, p.16). Nessa direg&o, conforme Lombardi (2011,
p.116), a educacéo foi se configurando um elemento de internalizagéo do ideario burgués que instrumentalizou a
“mudanca ideoldgica e comportamental, pela qual os trabalhadores eram levados a aceitagado e naturalizacdo das
normas, padrdes e valores da sociedade capitalista”.

Lombardi (2011, p.239) sinaliza a necessidade de romper com as pedagogias que estéo articuladas com
os interesses burgueses com vistas a um vinculo a uma concepgao de homem e de mundo, em que o educador
possa exprimir isso em suas concepgoes e praticas. Ainda para o autor, tal vinculo nédo se restringe a aderéncia a
uma concepcao cientifica de mundo com seu poder de compreender a realidade, “mas de assumir, na teoria e na
pratica, isto &, na praxis, uma concepgéo transformadora da vida, do homem e do mundo”. A dimensao politica se
faz presente nas consideragdes do autor quando diz

[..] em lugar de uma escola onde “professores fingem que ensinam” para “alunos que
fingem que aprendem”, centrada na forma e ndo no contetido, é preciso propiciar atodos
0 acesso aos conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade, bem como
uma educacéo critica, voltada ao atendimento de toda a sociedade, dentro de uma
perspectiva politica de transformacéo social (LOMBARDI, 2011, p.240).

Em a “Face oculta da escola: educagéo e trabalho no capitalismo”, Mariano Enguita, por meio de uma
retomada histdrico-analitica, apresentaao leitor o processo de reconfiguragao da instituicao escolar na sociedade
do capital. Na obra, Enguita (1989, p.130-131) demarca o entendimento que o processo educativo estava posto
antes mesmo da consolidagdo do capitalismo, contudo, narelagdo com esse sistema, aeducacgéo e as instituigoes
escolares se recriaram, onde as necessidades “em termos de mé&o de obra foram o fator mais poderoso a influir
mudancas ocorridas no sistema escolar em seu conjunto e entre as quatro paredes da escola”.

No engendramento da sociedade capitalista, considerando as duas grandes revolugdes (Industrial e
Francesa) como determinantes disso, Hobshawm (2014) afirma que a industrializagéo demandou do trabalhador
um “aprender a trabalhar” em conformidade com a organizacdo da industria o que incluia regularizagdo de
ritmos, responder a incentivos monetarios e assujeitamentos & disciplina fabril. Para Enguita (1989, p.221), a
industrializacéo gerou a necessidade histérica de substituir “as atitudes e os valores para a sociedade agraria por
outros adequados para sociedade industrial” e, além disso, inculcar nos trabalhadores a aceitagao de se trabalhar
para o outro em concordancia com as condi¢es deste. Esse autor ainda afirma que

Se os meios para dobrar os adultos iam ser a fome, o internamento ou a forga, ainféancia
(os adultos das geracgdes seguintes) oferecia vantagem de poder ser modelada desde
o principio de acordo com as necessidades da nova ordem capitalista industrial, com as
novas relagdes de producéo e os novos processos de trabalho (ENGUITA, 1989, p.113).

Portanto,arelagcdoentreburguesiaeproletariadoressoounaeducagéo,demodoaproporcionar ajustamentos
para que a “harmonia” social fosse garantida frente as diferencas de classes. Na escola que se recriara, tida como
l6cus da disciplina e formadora de submissdes, a preocupagéo formativa néo estava focada nos conhecimentos
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a serem ensinados. Enguita (1989) afirma que a pauta primeira era desarraigar os trabalhadores de determinados
habitos, tido como irregulares, nas suas relagdes com o trabalho. Esse mesmo autor evidencia a reproducéo das
relagdes de produgéo capitalista no ambiente escolar, na medida em que ha determinagéo de fins por uma vontade
alheia, pois o que deve ser aprendido (contetido do ensino-aprendizagem) é estranho a quem aprende, ou seja, a
alienacéo é transposta para as relages que se processam na escola. Para o autor, nessa perspectiva

E o professor, livremente ou sob restricées, quem decide se a aprendizagem seré
baseada na memdria ou “ativa”, se as borboletas seréo estudadas ao vivo ou na pagina
53 do livro artificial de ciéncias naturais, se os alunos podem cooperar na realizagdo de
seu trabalho ou devem competir ferozmente entre si, se o importante é saber localizar
uma banana na classificagéo dos vegetais ou conhecer suas qualidades nutritivas, etc.
(ENGUITA, 1989, p.173).

Outro aspecto destacado por Enguita (1989, p.194) diz respeito s motivagdes postas para a escola da
sociedade capitalista que se ddo mediante arecompensas extrinsecas, reproduzindo assim, a légica das relagdes
de producéo. Na escola, essas motivagdes se materializam pela “aprovacao social, oportunidades de promocéo
académica, oportunidades ocupacionais e sociais, possibilidades de evitar sangdes”. O papel social da escola
acaba se revestindo de aspectos ideoldgicos que atribuem a ela a promessa da mobilidade social aos desprovidos
de uma posigao social desejavel.

Na obra intitulada “A educacgao para além do capital”, de Istvan Mészaros, o leitor é levado a entender que
o projeto formativo da educacao, a que ele chama de institucionalizada, ndo se restringe em apenas fornecer aos
trabalhadores conhecimentos necessarios para lidar com as maquinas e expandir o sistema capitalista. Na pauta
formativa dessa educacdo estd todo um conjunto de valores que ratifica os interesses da classe dominante,
ofuscando qualquer alternativa de gest&o da sociedade (MESZAROS, 2008). O autor chama de “internalizag&o” os
processos que aeducagéoeaescolalangcamméao paraque osindividuos tenham como suas, as metas de reprodugéo
dos valores capitalistas. Porém, Mészéaros, numa passagem do seu livro, deixa claro que a instituicédo escolar e a
educacao que se pratica nela é apenas um dos componentes desses processos de internalizagéo, quando diz:

As instituigdes formais de educagéo certamente sdo uma parte importante do sistema
global de internalizagédo. Mas apenas uma parte. Quer os individuos participem ou néo -
por mais ou menos tempo, mas sempre em um nimero de anos bastante limitado - das
instituicdes formais de educacéo, eles devem ser induzidos auma aceitagéo ativa (mais
ou menos resignada) dos principios reprodutivos orientadores dominantes na propria
sociedade, adequados a sua posigdo na ordem social, e de acordo com as tarefas
reprodutivas que lhes foram atribuidas (MESZAROS, 2008, p.44).

Mészaros (2008, p.45) reitera que a educacéo formal, veiculo de internalizagdo dos valores capitalistas,
tem como uma de suas fungdes principais produzir “tanta conformidade ou “consensos” quanto for capaz, a partir
de dentro e por meio dos seus proprios limites institucionalizados e legalmente sancionados”. O autor marca a
necessidade de se engendrar atividades de “contrainternalizagéo” que néo fiquem reduzidos a negacéo, mas sim
se constituir uma alternativa ao que existe, superando-o. Afirma que

[..] o papel da educacéo é soberano, tanto para a elaboragéo de estratégias apropriadas
e adequadas para mudar as condigdes objetivas de reprodugdo, como para a
automudancga consciente dos individuos chamados a concretizar a criagdo de uma
ordem social metabdlica radicalmente diferente [...]. Portanto, ndo é surpreendente que
na concepgdo marxista a “efetiva transcendéncia da autoalienagéo do trabalho” seja
caracterizada como uma tarefa inevitavelmente educacional (MESZARQS, 2008, p.65).

Na relacdo entre capitalismo e educacgéo, faz-se necessario trazer a baila o conceito de capital humano
como mais um elemento que delineia o projeto formativo da escola capitalista. Possivelmente, esse seja o
conceito que mais dé conta da contradigao que se instala entre as demandas dos educandos da EJA na busca da
escola e o projeto de formagéo que essa oferece a eles. Em a “Produtividade da escola improdutiva” (FRIGOTTO,
2010a) é apresentada uma analise sobre a origem e desenvolvimento do conceito de capital humano, basilar para
se compreender a atual escola e sua relagdo com o modo produtivo. J4d em Educagao e a crise do capitalismo real
(FRIGOTTO, 2010b), 0 autor retoma a discusséo do capital humano em tempos neoliberais.

De acordo com Frigotto (2010a), a teoria do capital humano tem como um de seus representantes pioneiros
T. Schultz, que na década de 1970, escreveu o livro chamado O Capital Humano. Frigotto (2010a) discute que os
partidarios desse conceito o utilizam para explicar o desenvolvimento econémico em paises mais desenvolvidos.
A discussdo em torno do conceito de capital humano diz que os investimentos feitos em individuos geram
expectativas de retornos econémicos. Em termos macroecondmicos resulta desenvolvimento e produtividade
e nos aspectos microecondmicos o capital humano da conta de explicar as diferencas de renda e inculca nos
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sujeitos a mobilidade social via um investimento formativo, ja que esse sujeito, em termos produtivos, é resultado
da combinacdo entre trabalho fisico e treinamento.

Nessa ldgica, a educacgéo, entéo, € o principal capital humano concebida como produtora de capacidade
de trabalho, potenciadora do fator trabalho. Nesse sentido é um investimento como qualquer outro. O processo
educativo,escolarounéo, éreduzidoafuncaode produzirumconjunto de habilidadesintelectuais, desenvolvimento
de determinadas atitudes, transmissdo de um determinado volume de conhecimentos que funcionam como
geradores de capacidade de trabalho e, consequentemente, de producéo (FRIGOTTO, 2010a, p.51).

0 conceito de capital humano mascara ideologicamente a tenséo existente nas relagdes de producao.
As diferencas de classes, a forca de trabalho como mercadoria a ser comprada, sendo o preco determinado por
fatores externos ao trabalhador séo, naldgica do capital humano, atenuados pela ideologia de que é o trabalhador
o responsavel pelas suas condigdes sociais. “A definicédo de renda, nesse raciocinio, & uma deciséo individual. Se
passa fome, a deciséo é dele (individuo); se fica rico, também” (FRIGOTTO, 20104, p.61). Instalam-se explicagdes
meritocraticas para arealidade social que perpassa a diferenca de classes em que a desigualdade social se explica
pela qualificacéo dos sujeitos que constituem as classes sociais.

A educacéo sob os ditames do capital humano engendra um projeto formativo para os sujeitos que saneia da
pratica educativa a perspectiva politica, social e filoséfica dado que ela se reduz aum elemento do cenéario econémico,
um elemento da producéo (FRIGOTTO, 2010a). O autor ainda destaca que o trago marcadamente politico e social do
ato educativo se reduz a “uma tecnologia educacional” que se coloca a servigo da vigente organizagao social.

A sociedade, na légica do capital humano, é a do conhecimento e cabe ao homem se apropriar dos
conhecimentos necessarios a garantir o status de competitividade para vender sua forca de trabalho em
concordancia com a agenda econdmica. A ordem mercadoldgica forja o projeto formativo da escola a partir de
conceitos/categorias como: flexibilidade, participacéo, trabalho em equipe, competéncia, competitividade e
qualidade total (FRIGOTTO, 2010b). Para o autor, essas categorias representam a verséo do capital humano
rejuvenescida pelo neoliberalismo em que os mentores séo o Banco Mundial, BID (Banco Interamericano de
Desenvolvimento), UNESCO e OIT (Organizagéo Internacional do Trabalho). A educacéo escolar alinhada aos
interesses daclasse trabalhadora constitui-se numinstrumento de organizagéo e consciéncia (FRIGOTTO, 2010a).

3 Educacao de Jovens e Adultos: concepcoes, sujeitos e
aspectos politicos

A configuragéo da modalidade da Educacéo Bésica denominada Educacédo de Jovens e Adultos (EJA) se
d4 na/pela luta do reconhecimento da necessidade histérica de escolarizar pessoas que foram marginalizadas do
direito a educacgao. Aqui entende-se que esse processo de marginalizacéo abarca as pessoas ndo alfabetizadas e
as que nao concluiram seus estudos nas etapas do Ensino Fundamental e Médio. Ha um quantitativo consideravel
de brasileiros que potencialmente adentrariam as escolas da EJA.

A comecar pelos ndo alfabetizados, o Brasil ainda contém um indice significativo de pessoas que néo
apresentam o dominio da leitura e da escrita, o que totaliza 13,2 milhdes de pessoas. Os dados do analfabetismo
no Brasil indicam que o ano de 1900 apresentava uma taxa equivalente a 65% da populagéo (6.348.000), quando
que em 2006 essa taxa ficou na casa dos 10,4% (14.391.000) (SARTORI, 2011), tendo caido o niimero percentual,
mas n&o o real. Soma-se a esse quantitativo os 64% de brasileiros que ndo concluiram a Educacao Basica. Séo
essas pessoas, nao escolarizadas ou com baixa escolarizagdo que constituem uma “multiddo de invisiveis”
potencialmente publico da EJA (ALVES et al., 2014).

Ahistoriada educacéo de jovens e adultos possui mais tensdes do que a trajetdria historica da educacéo basica
(ARROYO, 2005). Esse autor sustenta sua afirmagcéo justificando que no processo de engendramento da EJA ha mais
dissensos do que consensos quando comparada com a educacéo da infancia e da adolescéncia. O autor vincula essa
situagdo menos consensual as condigdes do lugar social que o publico dessa modalidade ocupa, por serem

[...] trabalhadores, pobres, negros, subempregados, oprimidos, excluidos. [..] A histéria
oficial da EJA se confunde com a histéria do lugar social reservado aos setores
populares. Eumamodalidade do trato dado pelas elites aos adultos populares (ARROYO,
2005, p.221).

No movimento que envolve o engendramento das concepgdes de EJA é possivel notar elementos de
permanéncia ligados as formas de organizacdo dessa modalidade ainda atrelada aos moldes da supléncia que se
assenta numa ideia de formacéo aligeirada e correcéo da distorgéo idade/série.

Sartori (2011) aponta que esses elementos de permanéncia obstaculizam os processos de pensar a EJA
para além desse modelo posto ainda nos idos de 1970. 0 mesmo autor ainda considera que falta desconstruir
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algumas ideias que perpassam a EJA, seja no campo legal efou pedagdgico, dentre elas, a de uma educagéo
compensatoria calcada na ideia da supléncia, dos alunos como clientela a ser atendida em lugar de sujeitos de
direito. O autor salienta que esses sdo elementos que ainda necessitam ser rompidos com vistas a constituigéo
da EJA enquanto espaco que atenda as especificidades de seu publico.

A concepcao de EJA entendida como momento de recuperacéo de um tempo perdido, marca um tempo ideal
para aprender (infAncia e adolescéncia). De acordo com Souto (2011), Esse aspecto necessita ser ressignificado,
pois é tributério da concepcao de ensino supletivo e de uma organizagao curricular que reduz os contetidos a serem
ensinados aos jovens e adultos, tendo como referéncia os que sdo ensinados no ensino fundamental e médio.

No campo discursivo, a palavra regular é frequentemente empregada para se referir as etapas fundamental
e média que ndo o da modalidade EJA ou quando se quer marcar as diferengas da educacéo de jovens e adultos em
relacéo ao ensino dito “regular” (Ensino Fundamental e Médio). Sartori (2011, p.68) salienta que isso se trata de
uma heranca da Lei 5.692/71 e faz a observagéo que a EJA “é téo regular como o ensino ministrado as criangas e
adolescentes que estéo na idade considerada como “correta” na relagéo idade/série”. Porém, ao definir EJA, esse
autor afirma que ¢ uma “modalidade de ensino dentro da Educacéo Basica” (p.58).

Héa necessidade de revisitar essa definicdo, na medida em que ela pode acarretar reducionismos para a
educacdo dejovens e adultos. A EJA é uma modalidade de Educacao por apresentar umrol de especificidades que
se vinculam essencialmente ao seu publico. Na discusséo da EJA, na formulagdo e implementacéo de politicas
publicas para a modalidade hé de se considerar as dimensdes das concepcoes de EJA, intersetorialidade, controle
social, formagéo de professores(as), aspectos didatico-pedagdgicos, gestéo publica e dados da EJA (CONAE,
2010, p.150). Isso &, ndo se trata apenas de aspectos ligados ao ensino dos componentes curriculares na EJA.

Sartori (2011, p.66) destaca que na atualidade a concepcéo de EJA se assenta na busca por “metodologias
gue ndo venham novamente repetir o processo de fracasso, muito menos, formas aligeiradas de reproducéo e
adequacao de contelidos trabalhados no ensino fundamental ou médio [...]". Embora essa busca seja necesséria,
mais urgente ainda é ndo se restringir a ela, pois a EJA, mais que metodologias especificas, demanda um projeto
formativo prdprio que por sua vez requer metodologias que venham ao encontro desse projeto. Fixar-se na ideia
da busca de metodologias descoladas de um projeto formativo é promover mudancas na aparéncia sem, contudo,
mudar aesséncia, 0 que por sua vez, acaba por permitir a transposicéo das formas de ensinar ja postas para o Ensino
Fundamental e Médio.N&o se trata de pensar em metodologias paraum campo pedagdgico especifico (Educagédo de
Jovens e Adultos), mas sim de pensar esse campo a partir de suas concepgdes, fundamentos e projeto formativo.

Ainda sobre as concepcdes de EJA, Arroyo (2005) em seu texto apresenta um alerta sobre os tragos
de legados que a educacgéo popular marcou na constituicdo dessa modalidade de educacgéo. Dentre os tragos
mencionados pelo autor, destacam-se os seguintes: a) a atualidade do legado da EJA - a atual realidade vivenciada
pelos jovens e adultos ainda continua calcada na excluséo, sendo esse um principio explicitado na década 1960,
ou seja, se constitui um elemento de permanéncia frente aos processos reivindicatérios da EJA; b) olhar primeiro
para os educandos, para sua condicdo humana - esse ¢ o trago que materializa a especificidade da EJA e coloca
desafios para a formulagédo de propostas pedagdgicas para o publico da modalidade.

Aliteraturaindica a necessidade de considerar a EJA a partir da concreticidade do seu publico, ou seja, para
além das palavras que estéo unidas no termo que déd nome a modalidade educativa. Portanto, passa por ponderar
as diferentes trajetorias do publico, seus pertencimentos, suas motivagdes pela busca da educagéo escolarizada,
compreendendo, inclusive, as contradigdes que possam se instalar nessa busca. Portanto, hd um cenério diverso
de sujeitos que constituem o publico da EJA e que, por sua vez, traca um rol de demandas formativas muito
heterogéneas, mas que tém como pano de fundo o direito humano de acesso a educacéo.

A modalidade EJA, ao mesmo tempo, retine jovens que balizam a “juvenilizagao”, devido & marcada presenca
de um publico pertencente a faixa etaria de 15-29 anos somado aos adultos e idosos que trazem para as escolas da
EJA suas trajetdrias de trabalho e vida (FURINI; DURAND; SANTOS, 2011, p.173). O processo de escolarizagéo dessas
pessoas constantemente irrompe mudangas neste sujeito, na medida que se estabelece arelagdo entre adultos com
osjovens e destes comos adultos. De acordo com os autores, esse contato pode gerar dois tipos de relacionamentos,
o0 aproblemaético e o problematico. O primeiro ndo explicita nenhum conflito no encontro dessas geragdes; enquanto o
segundo, coloca em destaque o “carater ameacgador que os jovens podem representar aos adultos”.

E necessério ter cautela com os discursos que desqualificam a presenca dos jovens na modalidade,
uma vez que a propria EJA é, por natureza, a possibilidade que resgata o gozo do direito a educacéo escolar. Ha
relatos que maximizam a presenca do jovem na EJA enquanto um obstéculo a ser superado, um entrave para o
desenvolvimento de préticas pedagdgicas quando considerados sua presenca na escolajunto a pessoas adultas.
Em Carrano (2005) encontra-se um forte argumento para esses posicionamentos repulsivos e contraditorios que
perpassam a presenca do jovem na EJA, pois o autor afirma que a

[..] dificuldade de lidar com a diversidade parece algo congénito na constituicdo da
ideia de escolarizagdo. Ahomogeneidade ainda € muito mais desejavel a cultura escolar
do que a nocdo de heterogeneidade, seja ela de faixa etaria, de género, de classe, de
cultura regional ou étnica (CARRANO, 2005, p.160).
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Como se Vvé, a heterogeneidade ligada ao perfil dos educandos dé o tom das especificidades dessa
modalidade de educacéo.

Em relacdo a esse aspecto, porém, ndo se trata apenas de especificidades relacionadas a idade, mas sim
cultural (OLIVEIRA, 2005b). E possivel encontrar pessoas numa faixa etdria que varia entre menores de 15 anos
a pessoas com mais de 60 anos de idade; quanto as questdes étnico-raciais se observa pardos, pretos, brancos,
indigenas e amarelos; ha a predominancia de um publico masculino; e pertencem a classe trabalhadora (ALVES et al.,
2014). Constituem também esse publico os que séo privados de liberdade; adolescentes abrigados ou em conflito
com a lei, pessoas com deficiéncia, travestis, transexuais e pessoas em situagéo de rua (ZORZAL; MIRANDA;
RODRIGUES, 2014). Catelli-Jr. e Escoura (2016) expdem o cenério da discriminagéo a populagdo LGBT (Lésbicas,
Gays, Bissexuais e Transgéneros) que seinstala, inclusive no ambiente escolar, afastando travestis e transexuais da
escola, reiterando nesse espaco, a reproducéo de intolerancias e desigualdades. Face a esse quadro, a EJA coloca-
se, na perspectiva dos autores, como espaco para o reconhecimento desse publico garantindo a ele o direito de
acesso e permanéncia na escola. Como estratégia para essa garantia, sinalizam a possibilidade de aproximacao
entre o movimento LGBT e EJA para a construgéo de uma pauta conjunta com vistas a garantia de direitos.

No estudo realizado por Alves et al (2014), em que o processo de escolarizagéo do brasileiro é o foco, eles
afirmam a partir de um resgate histérico, que o direito a educacéo no Brasil ainda se vincula as condigdes de classe.
Essatese, éilustrada pela realizagéo de um estudo na cidade de Goiénia em que os autores constatam que o publico
da EJA é constituido por: a) a predominancia de género (masculino); b) educandos de origem afrodescendentes; c)
sujeitos da classe trabalhadora com uma parcela consideravel que estéo imersos no trabalho informal. A educagéo
oferecida aessas pessoas demanda ser diferenciada, pois elas materializam o descaso social ligado aos seus direitos.
Nessa direcéo, é incongruente o oferecimento de uma educagéo nos mesmos moldes da que é oferecida a criangas.

AEJA, pela sua natureza, coloca em xeque essa forma de pensar a organizacéo do trabalho pedagdgico no que
se refere ao curriculo. Os educandos da EJA ja trazem consigo uma leitura de mundo que deveria ser considerada no
processo da organizagao curricular, a serimplementada nas escolas da educagéo de jovens e adultos. No processo de
escolarizagao dos sujeitos a questao que envolve o que estes devem aprender é central naatual organizagao curricular.
Soma-se aisso a organizagéo do tempo escolar, dos conhecimentos em disciplinas e da escolha de metodologias para
que o ensino se efetive (OLIVEIRA, 2005a). Essa autora apresenta o desafio de pensar as questdes curriculares da EJA
sobre outra 6tica, em que fosse considerado a “[..] a riqueza dos processos reais de vida social e, portanto, escolar,
seria necessario desenvolver novos modos de compreensao revertendo-se a tendéncia dominante de entendimento
do curriculo.” (p.236), aspecto esse que precisa ser discutido com maior énfase no espago educacional.

O fazer docente na sala de aula da EJA requer considerar outra questdo que caminha ao lado dos aspectos
pedagdgico/metodoldgicos da modalidade educativa. Machado (2010, p.251), ao discutir o direito & educagéo afirma,
que “Aalfabetizacdo dejovens eadultos, paraalémdas questdes metodoldgicas e pedagdgicas, precisa ser enfrentada
como problema de politica publica do ensino fundamental.”. Por mais que a referéncia da autora seja feita ao processo
de alfabetizagao de pessoas jovens e adultas, é possivel estender essa discusséo a outras etapas de escolarizagéo
desse publico. Portanto, ser professor de biologia/ciéncias na EJA, demanda compreender que a modalidade na qual
esse professor exerce sua profissdo passa por enfrentamentos da ordem de politicas publicas educacionais.

Por esse angulo, a discussédo da EJA na relagdo com a escola, organizada a partir do fortalecimento do
Estado liberal e do capitalismo, engendra um projeto formativo em que a formacé&o para mao de obra é capital, por
conseguinte, uma concepcéo utilitarista de educacéo fora tragada (MACHADO, 2009). Essa autora destaca, em
suadiscussao, as politicas de implementacéo da escolarizagdo de pessoas jovens e adultas no contexto brasileiro
pos Lei n? 9.394/96, destacando principalmente o contraditdrio existente entre a formulagéo de politicas e o
financiamento para implementag&o; demanda permanente de escolarizagéo e programas/agdes pontuais.

Aformulagéo de politicas publicas educacionaisimpactao cotidiano da salade aula(MACHADO; RODRIGUES,
2014), portanto, é essencial que se tenha conhecimento de seus condicionantes de formulacéo e concepgdes
acerca das matérias que tratam (educacgéo, EJA, perspectivas pedagdgicas). Com esse posicionamento, as
autoras analisam os impactos da Lein? 13.005/2014 (Plano Nacional de Educagao 2014 - 2024) na relagdo com a
pratica pedagdgica dos professores da EJA. A demanda por essa modalidade é real e os dados indicam a urgéncia
da EJA para suprir a escolarizagdo de brasileiros, que na faixa etéria de 18 a 29 anos somam 15.268.965 jovens
gue ndo estdo na escola ou que ndo concluiram a Educacéo Basica.

A respeito do Plano Nacional de Educagdo 2014 - 2024, Machado e Rodrigues (2014) criticam o carater de
atendimento provisorio dado aEJA (“programas de correcéo de fluxo”), materializado naestratégia8.1 e 8.2dameta
8, 0 que se coloca na contramao da consolidagéo de politicas publicas de Estado pensadas para essa modalidade.
A garantia de acesso gratuito a certificagdo de concluséo do ensino fundamental e médio é a estratégia 8.3. Sobre
isso, as mesmas autoras apresentam a preocupagao sobre as condigdes que os estados, municipios e Distrito
Federal possuem para “regular e coibir a industria de vendas dos certificados espalhada pelo Pais.” (MACHADO;
RODRIGUES, 2014, p. 386). Percebe-se assim, que o carater de atendimento provisdrio e o aligeiramento formativo
do publico da EJA ainda é um elemento de permanéncia presente no PNE vigente e se constitui um obstaculo a
uma concepgao de EJA que considere uma formagéo de qualidade socialmente referenciada.
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Este breve apanhando explicitou as determinagdes a serem consideradas na organizacdo do trabalho
docente ao ensinar os conhecimentos sistematizados na modalidade. Defendemos a ideia que ensinar
qualquer componente curricular na EJA pressupde a tomada de consciéncia das determinagdes envolvidas no
engendramento da necessidade historica da educagéo de jovens e adultos no Brasil.

4 A demarcagao das intencionalidades formativas para o
ensino de Biologia na EJA

0 ensino de ciéncias se d4 numa préatica educativa institucionalizada (escola) que, por seu turno, é
contraditdria, pois a escola reproduz as relagdes sociais de produgéo e também se configura num espago em que
os conhecimentos cientificos podem proporcionar o desenvolvimento humano aos educandos que passam por
essainstituicdo. Porisso, entende-se que essa préatica é alvo de interesses antagonicos em fungdo da organizagéo
societal na qual ainstituigao escolar esté inserida.

Faz-se necessaério apresentar os aspectos pedagdgicos que balizam a discusséao do ensino de biologia na
EJA para reiterar a concepcao de que o ensino néo se da descolado de uma concepcédo de homem, sociedade,
projeto formativo e instituicdo escolar. A ciéncia como atividade humana e o ensino de biologia que considere a
totalidade no desenvolvimento dos conceitos do conhecimento bioldgico séo aspectos a serem demarcados no
ensino de biologia para a Educacéo de Jovens e Adultos.

Empregando os termos de Pinto (2010), a escola é o lugar para a transmissdo dos “conhecimentos
compendiados”, havendo nesse processo uma intencionalidade, pois para esse autor, a educagdo esté sempre
“dirigida para”. Portanto, o fazer pedagdgico é intencional por natureza, sendo essa intencionalidade percebida ou
néo, mas que esta alinhada a um projeto formativo posto. Nesse sentido, faz-se necesséario compreender essas
determinagdes para melhor localizar o ensino de biologia na EJA, considerando “o que” ensinar, “para que fins”. Isso
diz respeito ao aspecto politico que perpassa o fazer pedagdgico ao ensinar biologia na EJA.

Para Oliveira (1990b), a dimens&o politica no fazer pedagdgico se faz presente por todo o tempo, mas a
quest&o é que esse fazer sempre & visto em simesmo e isso, por sua vez, marginaliza a dimensao politica desse fazer.
0 ensino de biologia praticado com esse viés politico demanda maior clareza das finalidades desse ensino por parte
de quem ensina. Um viés politico no ensino do conhecimento bioldgico, humaniza os individuos que estéo inseridos na
modalidade EJA? Pensando nessa questéo, é que se defende, embora ainda num momento de reflexéo e construgéo
tedrica, um ensino de biologia que considere as especificidades da EJA, considerando a dimens&o ontoldgica da
atividade cientifica e do desenvolvimento humano que os conhecimentos cientificos podem proporcionar.

Numa abordagem que consideraria os aspectos ontoldgicos que perpassam a atividade humana,
o desenvolvimento dos conceitos cientificos da biologia e 0 seu ensino consideraria “o quanto o género
humano conseguiu se desenvolver ao longo do processo histdrico de sua objetivagéo.” (DUARTE, 2009, p.11).
Em abordagem semelhante, para Oliveira (1990a), compreender a ciéncia como atividade humana amplia a
compreenséo que a atividade cientifica se da face as necessidades humanas, pois estas demandam respostas
e geram o desenvolvimento do conhecimento humano. Ainda para essa autora, “a vida é o ponto de partida e de
chegada de toda atividade e conhecimento do homem, desde as formas mais simples de criacéo e reproducéo da
realidade até as formas mais elaboradas do conhecimento como a ciéncia e a arte” (p.91).

0 conhecimento objetivado torna-se elemento de apropriagéo. Na escola, a biologia poderia ser ensinada
considerando a dindmica da objetivacdo-apropriagdo que possibilitaria por sua vez, compreender a relagédo do
homem com a natureza para além dos aspectos que a imediaticidade proporciona, mas que estabelece uma
relacdo com a natureza para transforméa-la, como nas palavras de Duarte (2013), em natureza humanizada. Com
o0 aporte da compreenséo sobre objetivagéo-apropriagdo envolvida na construgdo do conhecimento cientifico,
assenta-se a perspectiva ontoldgica do homem enquanto um ser social. Ao considerar essa compreensao no
ensino dos conceitos do conhecimento bioldgico, a histdria de sua producéo (objetivagdo humana) e o proprio
homem nao seriam desconsiderados no ensino da biologia. O trabalho educativo ao se ensinar biologia sob essa
otica é direcionado por um fundamento ontoldgico, pois considera a dialética objetivagéo-apropriagéo presente na
construcéo do conhecimento cientifico.

Adiscusséo do ensino de biologia na EJA neste ensaio adota como matriz tedrica a Pedagogia Histérico-Critica,
pois essa teoria permite compreender a natureza da educagéo de forma a considerar as “complexas mediagdes pelas
quais se d4 a sua insergéo contraditoria na sociedade capitalista.” (SAVIANI, 2012, p.31). A natureza contraditéria da
educacdo ja foi destacada no primeiro tdpico, porém tratando especificamente o ensino de biologia, o saber escolar
gue abrange esse conhecimento tem que ser apresentado como instrumento de luta para a pratica social. Entende-se
que o ensino de biologia na EJA tem que estar socialmente referenciado face a organizagéo societal vigente.

Entende-se que a pertinéncia de discutir o ensino de biologia na EJA considerando a Pedagogia Histdrico-
Critica se dd em fungéo do lugar e papel que o saber elaborado (ciéncia) possui nessa teoria, quando considerado
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ainsercdo do conhecimento cientifico na escola pelo viés do par dialético objetivacao-apropriagédo enquanto um
elemento de humanizacdo do homem. A humanizagéo se da pela apropriagéo dos conhecimentos de distintas
naturezas produzidos pelo homem (SAVIANI, 2013). Nas palavras desse autor, ao considerar a educacéo escolar,
o trabalho educativo deve primar pelo saber objetivo historicamente produzido. Mas néo se trata de um saber
espontaneo, mas sim, o sistematizado. A partir desse apontamento, compreende-se que a ciéncia é uma atividade
humana que objetiva a realidade e resulta um “conhecimento sistematizado, construido, avaliado e validado
intersubjetivamente e objetivamente a partir de valores e regras compartilhados em determinados contextos
histéricos.” (NASCIMENTO-JR; SOUZA; CARNEIRO, 2011, p.226).

O trabalho educativo na Pedagogia Histérico-Critica (PHC) tem por finalidade, conforme aponta Saviani
(2013, p.6), “produzir, direta e intencionalmente, em cadaindividuo singular, a humanidade que é produzida histérica
e coletivamente pelo conjunto dos homens”. Isso por sua vez, como indica o autor, delineia as tarefas da PHC que
se vinculam a trés pontos:

Identificacdo das formas mais desenvolvidas em que se expressa o saber objetivo
produzido historicamente, reconhecendo as condigbes de sua produgéo e
compreendendo as suas principais manifestagdes, bem como as tendéncias atuais de
transformacéo.

Conversédo do saber objetivo em saber escolar, de modo que se torne assimilavel pelos
alunos nos espagos e tempos escolares.

Provimento dos meios necessaérios para que os alunos ndo apenas assimilem o saber
objetivo enquanto resultado, mas apreendam o processo de sua produgéo, bem como
as tendéncias de sua transformagcéo. (SAVIANI, 2013, p.8-9)

Essas trés tarefas indicam a necessidade de se rever o ensino de biologia. No recorte deste ensaio, a
primeira tarefa explicita o desafio para o ensino de biologia em elencar os conceitos elementares dessa ciéncia a
serem trabalhados com os educandos da EJA, pois o ensino que visa o desenvolvimento humano e o pensamento
por conceitos ndo implica esgotar em quantidade a apresentagéo dos conceitos do conhecimento bioldgico.

A ciéncia bioldgica se organiza em torno de teorias fundantes (Teoria Celular, Teoria da Homeostase, Teoria
da Heranca, Teoria da Evolugéo e Teoria do Ecossistema) (NASCIMENTO-JR; SOUZA; CARNEIRO, 2011). Face a
isso, o trabalho pedagdgico relacionado ao ensino de ciéncias na EJA deveria voltar-se a escolha de conceitos
essenciais das teorias que fundamentam a biologia de maneira a proporcionar aos educandos a compreensao
do desenvolvimento histérico dos conceitos trabalhados, bem como os seus fundamentos. A partir desse
apontamento, seria possibilitado aos educandos a compreensao do processo pelo qual o homem interfere na
natureza para a producéo de sua propria existéncia (SAVIANI, 2013), considerando o recorte do ensino de biologia.

A escolha dos conceitos essenciais da biologia, mencionada no paragrafo anterior, ndo implica em reducéo efou
marginalizagdodosconceitosdabiologia.Nessaperspectiva,entende-se que seinstalariaasegundatarefadaPedagogia
Historico-Critica como um fundamento tedrico-pedagdgico para o ensino de biologia na EJA, ou seja, converter o saber
objetivo em saber escolar. O ensino de biologia na EJA ndo coincide com a atividade cientifica dessa ciéncia, pois o papel
daescola esta diretamente vinculado & socializagéo dos instrumentos (conceitos cientificos) advindos da biologia que
permitem ao homem objetivacdes e apropriagoes da realidade sempre em niveis mais complexos. Na perspectiva da
educacao escolar, o desenvolvimento humano passa pela apropriagcéo desses instrumentos.

AterceiratarefadaPedagogiaHistérico-Criticaéaque colocao desafio darupturade modelos hegeménicos
do processo de ensino que centraliza a apresentagdo dos conceitos cientificos descolados dos processos que
possibilitaram a sua construcéo. Pensar o ensino de biologia sob a perspectiva dessa tarefaremete ao pensamento
de Nascimento-Jr, Souza e Carneiro (2011) que apontam anecessidade de se estabelecer uma prética pedagdgica
dialética que considere um ensino sobre a ciéncia (processo) e um ensino de ciéncias (produto) em que néo haja a
énfase de um em detrimento do outro.

A atividade cientifica é uma atividade intencional que envolve as determinantes de uma época. Posto
isso, na transposigéo do conhecimento cientifico para o saber escolar, o foco ndo deveria centrar-se apenas nos
produtos desse processo, entendidos aqui como os conceitos cientificos da biologia. O processo de produgéo
do conhecimento cientifico na relagdo com os conceitos produzidos ampliaria a compreensao que a atividade
cientifica ¢ humana, intencional, histérica e, portanto, se transforma. Duarte (2013) afirma que a objetivagéo
e apropriacdo se ddo em condicdes socialmente determinadas e, portanto, se transformam. E uma acepco a
ser considerada no ensino de biologia na EJA de maneira a romper com a centralidade dada a apresentacao dos
conceitos cientificos em que estes se constituem no ponto de partida e de chegada, o que corrobora concepgdes
distorcidas/ingénuas da atividade cientifica.

0 delineamento tedrico realizado até o momento, permite estabelecer consideragcdes sobre o ensino do
conhecimento bioldgico praticado na EJA a partir das pesquisas realizadas sobre 0 ensino de biologia e das praticas
de ensino desenvolvidas em escolas de EJA (PARANHOS, 2017). E necessério desenvolver a compreensao que
ensinar biologia na EJA demanda recorrer aos aspectos histéricos da educacao de adultos no Brasil.
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Ainda hé questdes a serem vencidas, principalmente as que atrelam as especificidades da modalidade aos
aspectos metodoldgicos do ensinar. O ensino de ciéncias na EJA demanda marcar as concepgdes de educagéo, homem
e sociedade que respaldam o ensino de ciéncias nessa modalidade de educagéo, para que néo se caia nas transposicoes
das formas de ensinar ciéncias postas para o Ensino Fundamental e Médio (PARANHOS; FIRMINO, 2013).

5 Apontamentos para a educagio escolar e o ensino de
ciéncias na EJA

Este ensaio colocou em relevo a necessidade histérica da modalidade EJA enquanto uma demanda real
no cenério educacional brasileiro, seja pelos aspectos da alfabetizacédo ou pela conclusdo da educacao béasica
por parte de milhares de brasileiros que ndo dominam a leitura/escrita ou que ndo concluiram a educacgéo bésica.
A discusséo presente neste ensaio se instala nas questdes que perpassam a formac&o que o conhecimento
cientifico (bioldgico) pode proporcionar aos educandos, na perspectiva de promover o desenvolvimento humano.
Para tanto, é necessario pensar a EJA em sua materialidade, de maneira a ressignificar o discurso assistencialista
que ainda tangencia a modalidade e que pode comprometer a sua “especificidade”, desconsiderando a sua
esséncia (publico), tornando-a um “jargdo pedagdgico” esvaziado da intencionalidade politico-formativa que o
desenvolvimento humano requer.

0 ensino na educacéo de jovens e adultos, seja ele de qualquer componente curricular, demanda considerar
arelagéo entre o publico da modalidade (esséncia da especificidade da EJA) e o projeto formativo posto para a
escola no seu atual formato organizacional. Desconsiderar essa relagéo ¢ alienar-se do processo de pensar as
especificidades do ensino de biologia para os educandos da EJA, corroborando, assim, o que estéa posto para a
escola na atual organizagéo social.

Sobre as concepcdes de EJA estd travada uma discusséo que resiste a compreensdo da modalidade,
e permanece ainda atrelada ao entendimento ligado a supléncia, o que se desdobra em processos formativos
aligeirados e fragiliza aideia que o piblico da EJA esté constituido por sujeitos de direito e ndo por um publico que
necessita de processos de recuperagéo do “tempo perdido”.

E necessario ainda marcar que a EJA é uma modalidade de Educac&o que possui desdobramentos para os
aspectos do ensino. E um aspecto que da perspectiva conceitual possui uma diferenca, pois compreende-se que
pensé-la enquanto uma modalidade de educacéo requer atentar-se para: a) sua insergéo no cenario educacional
brasileiro; b) sua trajetdria de luta no campo das politicas publicas; ¢) seus enfrentamentos para se fazer oferecida
nas diferentes esferas da administracéo publica (municipal, estadual e federal); d) os processos formativos
de maneira ampla em que o desenvolvimento humano esteja no alvo, em detrimento de outras perspectivas
formativas mais utilitaristas/funcionalistas. Enquanto modalidade, esses aspectos devem ser considerados nas
questdes do ensino, porém sem se restringir a eles, pois assim, dicotomizaria-se o contetido da forma.

Pelas caracteristicas da modalidade e, principalmente, as ligadas ao seu publico, a EJA explicita a todo
momento os limites, seja para os aspectos organizacionais ou didatico-pedagdgicos do que se encontranaescola
e ao que é oferecido para essa modalidade. Ndo que o que esté posto deva ser desconsiderado em sua totalidade,
mas justamente pelo fato da EJA se colocar como um modo préprio de ser e de existir, a escola e seus processos
devem estar, ao menos, abertos a reorganizagdes que a modalidade requer. E necessario ter maior clareza sobre a
instituicdo em que a EJA se insere (escola e seu projeto formativo). Echeverria em sua tese, afirma que

A escola &, certamente, uma instituicdo que deveria mudar, mas é com ela, como ela
existe e, a partir do que ela é, que se tem de trabalhar, até porque entre as inimeras
contradi¢des que nela se desenvolvem, se apresentam brechas para um trabalho
progressista, questionador e, também, transformador (ECHEVERRIA, 1993, p.10).

Com isso, a autora convida a pensar sobre as determinagdes da escola no seio da vigente organizacgéo
social, para localizar as praticas intencionais que nela se ddo com vistas, inclusive, a transforma-la.

A EJA, por sua especificidade, ja coloca os limites para a organizagdo da escola e seu projeto formativo. A
instituicdo escolar apresenta uma contradigdo que lhe é peculiar. Por um lado, a educacéo que essa instituigéo
oferece estd marcada em leis, o que confere a obrigatoriedade da escolarizagdo a uma faixa etaria e, por outro,
escolarizar-se se d4 em meio a mecanismos de excluséo social (TUNES; PEDROZA, 2011). De acordo com essas
autoras, na sociedade capitalista o ensino institucionalizado possui marcas da légica empresarial em que os
conhecimentos sdo comercializados e 0 educando se torna um objeto a ser consumido. Os processos de excluséo
social ndo se encontram separados da instituicdo escolar, sendo necessaério ter cautela com anélises que
supervalorizam a exclusdo escolar sem estabelecer as devidas relagdes com a totalidade social. A escola néo
¢ uma ilha e ndo estd imune as relagées sociais de produgéo capitalista. Nesse sentido, Tunes e Pedroza (2011,
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p.20) dizem que “a vida ndo péra e perde as suas referéncias dentro do espaco escolar; muito pelo contrério, a
escola é sociedade”.

Tunes e Pedroza (2011) afirmam que o desafio que se coloca a instituicdo escolar ndo é o de incluir os
excluidos, mas o de considerar a diversidade enquanto uma condigéo humana a ser incluida na escola. Para a EJA
isso possui total pertinéncia e coloca um desafio para o ensino de biologia nessa modalidade, pois néo se trata
apenas de pensar na inclusao de sujeitos que tiveram o direito a educagéo negado em determinado momento
historico de suas vidas. A questéo é garantir esse direito e a0 mesmo tempo incluir na instituicdo escolar a
diversidade caracteristica desse publico e ainda desvelar modos de como o conhecimento bioldgico poderia
fornecerelementos paraque esses educandos compreendessemas suasinsergoes narealidade. Se afastar dessa
postura efou ndo considerar esses aspectos, ensinar biologia na EJA se tornara uma atividade que corroborara
com o que aponta Tunes e Pedroza (2011, p.26) sobre a perda “[...] de tempo com a inclusdo dos “diferentes”
dentro da fabricagao de iguais”.

Dessa maneira, quando consideradas as propostas pedagdgicas postas para a Educagéo de Jovens
Adultos, hé a necessidade de desenvolver um olhar mais acurado para a formagao veiculada por estas, pois como
destaca Lombardi (2011, p.239), estamos num tempo em que é vivenciada uma defesa “apologética do particular,
do fragmentario, do microscdpio, da ideia, da subjetividade e da irracionalidade, ndo temos motivo algum para
ficarmos na retaguarda”. Para o autor, & necessario nos munir de teorias que possibilitem realizar anélises criticas
gue se pautem na materialidade, na totalidade histdrico-social, na objetividade e na racionalidade revolucionaria
que perpassam o fendmeno educativo.

Rossi (1978) afirma em sua obra que ndo se reforma a educagdo com mera introdugédo de técnicas
didaticas, bem como, ndo se transforma o sentido da escola capitalista com o simples preenchimento de um
aparato tecnoldgico. E aqui reforga-se a ideia de que a EJA esta revestida do discurso da especificidade que, nas
pesquisas sobre o ensino de biologia, parece se inclinar fortemente para o emprego de metodologias de ensino.
Isso é uma mera questéo do aparente, pois em que medida, ter como ponto de partida o aspecto metodoldgico de
ensinar biologia marca uma concepgao de homem e mundo diferentes dos preceitos capitalistas?

A Educacéo de Jovens e Adultos é voltada para um publico marginalizado do direito ao acesso a educacao.
O inicio e/ou a continuacéo do processo de escolarizagéo pode manter essa condigéo de marginalizados caso, 0s
projetos formativos das diferentes propostas pedagdgicas para a modalidade em questéo ndo marquem qual &
concepcao de educacdo posta para o publico da EJA e o desdobramento formativo advindo dessa concepgéo.

N&o estabelecer as devidas relagdes com a totalidade na qual a escola se insere e, sobretudo, promover a
iluséo de que a excluséo social € um desdobramento direto da nao escolarizagao, € corroborar também que por ela
se processa a ascenséo social (TUNES; PEDROZA, 2011). Portanto, no contexto da Educagéo de Jovens e Adultos,
compreende-se que a escola, via 0os conhecimentos que nela séo socializados, deveria proporcionar uma leitura mais
ampla e verticalizada da realidade em que os educandos da EJA estéo inseridos, inclusive, para compreender as
determinagdes envolvidas nos processos de marginalizagdo que muitos vivenciam. Caso isso nao ocorra, entende-se
que ocorrera a marginalizacéo reiterada e institucionalizada [grifo nosso] dos educandos que pela escola passam.

Reiterada porque a marginalizacéo se renova de maneira ressignificada pelo fato do educando néo obter
uma formacao que possibilite uma préatica social emancipadora e que se desdobra no impedimento de realizar uma
leitura mais ampliada da realidade a partir dos conceitos cientificos. Reiterada porque se néo houver a ruptura
no formato da apresentagédo dos conceitos cientificos (bioldgicos) enquanto produtos, desconsiderando os
processos que permitiram as suas formulagdes, havera prejuizos & compreenséo que a ciéncia é uma atividade
humana intencional e estd inserida nas relagdes contraditdrias de classe presentes na atual organizagdo societal.
Essa mesma marginalizagdo se torna institucionalizada pois o projeto formativo da escola, em suas entrelinhas,
corrobora a manutengdo das diferencas de classes e chancela os aparatos ideoldgicos que inculcam nos
educandos os preceitos do capital humano e a possibilidade de ascenséao social.
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