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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo descrever e analisar os resultados da pratica
alfabetizadora de um grupo de alfabetizadores da Secretaria Municipal de Educacéo no
Programa Brasil Alfabetizado, desenvolvido em forma de projeto em Campo Grande/MS,
em 2003. Insere-se na linha de pesquisa praticas pedagogicas e suas relagdes com a
formac&o docente do Programa Mestrado em Educagéo da UCDB. Para realizar o trabalho
optamos pela pesquisa com abordagem qualitativa, por meio de instrumentos que nos
auxiliassem no alcance dos nossos objetivos: andlise dos questionarios abertos respondidos
pelos afabetizadores do Programa, documentos oficiais da SEMED, relatos orais dos
formadores. Serviu-nos de referencial um breve histérico da EJA no Brasil, trouxemos as
abordagens tedricas sobre alfabetizacdo e descrevemos o processo de formacdo dos
alfabetizadores. Observamos nos resultados que os alunos evadidos dos alfabetizadores
ndo titulados equivaliam a mais que o dobro em relacdo aos dos alfabetizadores titulados,
sendo que esses Ultimos afabetizaram um percentual maior de alunos. Estes dados
reforcam a importancia da formagdo inicial e dos saberes especificos na afabetizacdo da
EJA, estes sdo fatores determinantes na obtencéo de resultados satisfatorios no ensino e na
aprendizagem da leitura e escrita. Aponta aindaque ndo é possivel formar um alfabetizador
em cursos de curta duracéo.
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ABSTRACT

This paper describes and analyses the results of the practice of aphabetizing from a group
of alphabetizers from the Municipal Secretariat of Education in the program called Brazil
Alphabetized, which was developed as a Project in Campo Grande, Mato Grosso do Sul in
2003. Pedagogical usage and its relationship to the academical formation in the program
for the Master’'s degree in Education at UCDB (Dom Bosco Catholic University) were
inserted in the research. In order to accomplish the project, research was done using the
gualitative approach through instruments that could help in reaching the given objectives:
analysis of open questionnaires answered by alphabetizers from the program, official
documents from SEMED, oral reports from developers. A short history of the EJA in
Brazil served as reference giving the theoretical approaches about alphabetization after
which the process of the formation of aphabetizers was described. It was observed in the
results that the evasion of students of the alphabetizers without titles was more than double
that of the alphabetizers with titles even though the latter a phabetized a greater percentage
of students. This data reinforces the importance of initial formation and specific
knowledge in the alphabetization of EJA. There are determining factors in obtaining
satisfactory results in teaching and learning reading and writing. It is also pointed out that
it isimpossible to form aphabetizers in short term courses.

KEY WORDS. PROGRAM BRAZIL ALPHABETIZED, ALPHABETIZERS
TEENAGE AND ADULT EDUCATION.
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INTRODUCAO

O anafabetismo continua sendo um dos maiores problemas que o Brasil
enfrenta, apesar de todas as campanhas realizadas, tanto pelos érgéos federais, estaduais e
municipais, como por meio de iniciativas da sociedade civil. Para que os cidadéos possam
participar ativamente da vida em sociedade, fazse necessario que se apropriem do
conhecimento da cultura letrada a fim de compreenderem as informagdes nela produzidas
que afetam suas vidas cotidianamente.

O Governo Federal vem nos Ultimos anos conclamando as organizacfes
governamentais e nao-governamentais para o enfrentamento do problema denominado
analfabetismo.

A Constituicdo Federal e a atual LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional) N° 9.394/96 procuram sanar a divida que tem com a populacdo de jovens e
adultos analfabetos. Neste sentido, o Plano Nacional de Educagdo — PNE — desenvolveu
um conjunto de diretrizes e metas com o objetivo de reverter o atua quadro de
analfabetismo no pais. O Programa Brasil Alfabetizado, contexto em que se inscreve nossa

pesquisa, pode ser considerado um dos efeitos do referido plano.
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Campo Grande/M S possui 663.621 habitantes (Censo Demogréfico 2000), e de
acordo com o Censo 2000 constatou-se que a populacdo alvo de nossos estudos, isto €,
pessoas maiores que 15 anos analfabetas, é de 28.466 pessoas. O anafabetismo persiste,
apesar das acles (projetos, campanhas, abertura de salas EJA, etc.)realizadas para aboli- lo.

Para explicitar as razdes da escolha do tema desta pesquisa, trago algumas
reflexdes sobre minha vida, além da reflexdo académica propriamente dita, pois “[...]a
natureza da producdo académica define-se, geramente, a partir das circunstancias,
interesses e necessidades que permeiam o cotidiano de quem a produz|...]foi essa
convivéncia que nos levou a direcionar o olhar para a afabetizacdo de jovens e adultos’
(FERNANDES, 2004, p. 9).

No inicio de minha trgetéria profissional deparei com o dilema radical de
Vasconcellos (2003), “ser ou ndo ser professor?’ Optel pela primeira aternativa, “cabe
destacar que tais dilemas ndo se configuram como questitinculas, firulas pedagdgicas; ao
contrério, sdo auténticos dramas existenciais’ (VASCONCELLOS, 2003, p.13).

Minha vida como professora comecou cedo, imitando minha mae que era
professora, e que para 0 meu olhar de crianca era uma heroina. Sabia tudo e me levava
desde pequena para beber dos conhecimentos da tdo sonhada Escola. Queria ter uma
professora como minha mée, ou melhor, queria ser como elal

Com quatorze anos completos, a visdo da crianga sonhadora mudou. Entrei em
uma sala de aula para cursar 0 segundo grau, chamado de primeiro ano basico. Os sonhos
agora eram compartilhados com meus amigos e minhas amigas. Eramos aspirantes a
engenheiros, médicos, dentistas, etc., nada de professores. Acredito que a escolha da

profissdo esta diretamente ligada ao reconhecimento social, pois o “olhar” que a sociedade
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tem para cada tipo de atividade profissional influencia a jovem na hora desta fazer uma
opcao.

Fiz o magistério também por influéncia do meu pai. Aos quinze anos foi muito
ruim me separar dos amigos e amigas, pois eles e elas continuaram fazendo o curso
cientifico no periodo matutino e eu fui sozinha para o noturno.

Ao0s dezessels anos assumi uma sala de aula da Educacdo Infantil, cursava o
terceiro ano do Magistério. N&o tinha idéia da responsabilidade assumida. Era uma
estagidria exercendo a funcdo de uma profissional, me senti “entre dois mundos
completamente diferentes entre si, 0 estagi&rio (professor e aluno simultaneamente)
encontra-se numa situacdo precéria, provisoria, dependente dos alunos, que Ihe garantem o
sucesso” (PACHECO e FLORES, 1999, p.54). Quando o estagi&rio chega a sala de aula,
esta tem suas regras estabelecidas pelo proprio sistema institucional ou pelo intercambio
dos sujeitos participantes desta. Eu era uma intrusa, independente da minha vontade, pois a
inexperiéncia ndo me deixava pdr em préatica o que aprendia em minha formagéo.

Diante desse quadro surge uma 6tima solucdo para mim naguele momento,
era tudo que precisava. A diretora da escola deu algumas aulas na sala que eu assumi,
como professora. Eu apenas observava e mais tarde reproduzia exatamente tudo que ela
haviafeito, me senti satisfeita e segura agindo assim, nagquela época.

Nos anos seguintes fui aprimorando minha prética profissiona pela
experiéncia adquirida. O que dava certo eu mantinha e aperfeicoava por meio da
formagdo continuada e o que ndo funcionava eu descartava, pois “o professor jamais
deixa de aprender, ja que o ensino € uma atividade que exige uma constante evolucédo e

adaptacdo a novas situagdes’ (PACHECO E FLORES, 1999, p.56).
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Lembro-me que “a sobrecarga de trabalho, as exigéncias crescentes frente a
condicBes minimas que ndo sdo garantidas (nunca se pediu tanto e nunca se deu téo pouco
ao professor)” (VASCONCELLOS, 2003, p.13), ndo me deixaram muita escolha, lencei-
me no mundo do merchandising, ou sgja, mudei de profissio.

Apos trés anos afastada da educacéo, resolvi voltar na década de 1990. Voltei
com a “revolucdo” e o “fervilhar” das novas tendéncias pedagdgicas em nosso estado
(MS). Segundo Vasconcellos (2003) nas Ultimas trés décadas, ocorreram profundas
mudancas na escola brasileira, nas condi¢cdes de vida e de trabalho do professor, bem
como nas relagdes escola-sociedade.

Estava confusa com tanta mudanca de pensamento, era necessario me
atualizar: Emilia Ferreiro, Vygotsky, Wallon, Piaget, Perrenoud entre outros, autores que
convergiam e divergiam, era 0 que eu buscava neste processo de crescimento como
educadora

Naguele momento, na condicdo de professora ministrei aulas em uma
conceituada escola de Educacdo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental,
considerada uma das pioneiras em nossa cidade na prética da proposta socio-
construtivista. Parti em busca de pesquisas, respostas, verdades, incertezas.

Comecel meu curso de graduacdo no ano de 1991 e paraelamente uma
formagdo continuada oferecida pela instituicdo em que trabalhava. Acredito que poucos
tiveram oportunidade de conciliar teoria e prética. Isto € a minha formacéo inicial
privilegiava a teoria e aformagéo continuada a préatica.

Atuando como professora, eu desenvolvia minha prética de forma auténoma,

convicta e compromissada com o meu fazer pedagdgico. Fiz um concurso publico para as
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séries iniciais do Ensino Fundamental e comecel a trabalhar na periferia de Campo
Grande em 1995. Logo de inicio me deram uma sala de primeira série, com alguns alunos
gue nunca haviam freqUentado a escola e outros “repetentes’, ou sga, ndo tinham se
afabetizado. Meu curso de graduacdo ndo me preparou para afabetizar. Minha
experiéncia era apenas com a Educacdo Infantil e a Contabilidade para adultos.

Tinha uma formagdo alfabetizadora baseada em textos, sem ba: be-bi-bo-bu. O
meu discurso era “lindo”, as idéias que eu tinha também eram “boas’, mas ao colocé lasem
prética (...). Na época, a sala super lotada, a indisciplina, a baixa auto-estima dos alunos, a
professora inexperiente frente a essa situagdo, apesar de todo meu esforgo e dos alunos,
obtive um resultado regular.

Segundo Vasconcellos (2003) e Perrenoud (1993) a sSituagdo de muitos
professores € dificil, por isso esses estdo sempre em busca de aternativas. O ensino e a
aprendizagem s&0 uma via de mdo dupla, mas que muitos professores, cansados de serem
massacrados pela desval orizagéo da classe, ndo ousam trafegar.

Toda experiéncia gue tive e as teorias que discutimos no curso de mestrado, me
levaram a fazer uma previsdo, o que nés® fizemos? Foi certo? Poderia ser melhor?

O analfabetismo de pessoas jovens e adultas é um fato que sempre me instigou.
Meu primeiro contato com essa modalidade de ensino foi em 1996, quando me ofereceram
uma sala no periodo noturno, chamava-se PEB (Programa de Ensino Basico) que tinha a
duracdo de trés anos. A etapa um equivalia a alfabetizacdo. A etapa dois era a
intermediéria que visava aprimorar a leitura, a escrita e o cdlculo para que finalmente o

aluno pudesse ir para a etapa trés se preparar para a “5% série’ do Ensino Fundamental. O

! Utilizamos nésporque o (a) pesquisador (a) n&o é um sujeito abstrato, mas social mente construido, produto
dessas relagdes.
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contato @m esses educandos foi a0 mesmo tempo gratificante e assustador, pois devo
admitir que ndo estava preparada. Percebi que dar aulas para jovens e adultos ndo
funcionava, caso o professor utilizasse a mesma linguagem/metodologia/materiais que
utilizava para criancas e adolescentes. Infelizmente a universidade ndo nos prepara para
prética. Fiz o que todos em minha situacdo faziam, lance-me em busca de
capacitacdes que gjudaram um pouco; as leituras e pesquisas a respeito dessa prética foram
fundamentais, pois muitas vezes as capacitacfes sd0 pontuais, apresentam determinados
materiais e como utiliz& los, entretanto, ndo ha uma discussdo sobre como estamos
trabalhando em sala, quais caminhos podemos seguir a fim de buscar uma pratica
pedagdgica mais adequada para esses educandos. Como lidar com o cansaco dos aunos
trabalhadores? E com a evasdo? O que fazer do siléncio frente a uma pergunta pertinente?
Temos conhecimentos suficientes para fazer o movimento de refletir para agir e, apos a
acdo, refletir novamente sobre a mesma a fim de implementarmos nossas aulas?

Pensamos que, se ja é dificil, para professores formados em Pedagogia, ou sgja,
titulados, que estudaram e supde-se que ainda buscam aprimorar e aperfeicoar seu fazer
para aumentar seu saber, por meio da chamada formagdo continuada, maiores ainda seréo
as dificuldades em se tratando de alfabetizadores ndo titulados ou leigos desenvolverem a
complexa“arte” de ensinar e aprender. E serd que conseguem obter resultados satisfatérios?
Devemos nos lembrar que a produgdo de conhecimento € fator determinante na formagéo
dos sujeitos, que acreditam em nos professores, e merecem ter sucesso como cidadaos
atores no palco davidal

Estas reflexfes inquietagbes suscitaram a presente pesquisa que tem como

objetivo geral descrever e analisar os resultados da pratica afabetizadora de um grupo de
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alfabetizadores do Programa Brasil Alfabetizado, promovido pelo Governo Federal por
meio do Ministério da Educacdo (MEC) e financiado pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacéo (FNDE) em parceria firmada com a Prefeitura Municipal
de Campo Grande do Estado de Mato Grosso do Sul e pela Secretaria Municipa de
Educacdo (SEMED), no ano de 2003.

Para dar conta do objetivo geral desta pesquisa estabelecemos como objetivos
especificos. @) contextualizar o Programa Brasil Alfabetizado relacionando-o com a
historia da Educacdo de Jovens e Adultos — EJA — no Brasil; b) relatar a producéo do
analfabetismo na nossa sociedade para compreender esse fendmeno; d) caracterizar as
diferentes abordagens tedrico-préticas da alfabetizacdo; €) descrever o processo de
formacdo dos professores alfabetizadores do Programa Brasil Alfabetizado; f) analisar os
resultados de um grupo de alfabetizadores ndo titulados e titulados, do referido Programa,
em relacdo a afabetizacdo dos alunos jovens e adultos; g) analisar os motivos relatados
pelo grupo de afabetizadores titulados e ndo titulados sobre o indice de afabetizacéo de
Seus alunos.

Ainda que os procedimentos metodol 6gicos sejam especificados ao longo da
dissertacdo e mais detalhadamente no capitulo 3, pensamos que para Situar o leitor sgja
fundamental descrever brevemente este processo na introducdo. A pesquisa, uma
articulacdo entre teoria e campo empirico, caracteriza-se como pesquisa com uma
abordagem qualitativa, descritiva-explicativa e baseia-se nos registros (relatorios e
documentos) da SEMED/Campo Grande feitos durante a efetivacdo do Programa. Do
numero total de alfabetizadores participantes do Programa Brasil Alfabetizado/2003 na

SEMED em Campo Grande/M S, selecionamos todos os professores titulados e verificamos
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que eram 17. Para que fosse possivel analisar os resultados de alfabetizagdo em relacéo aos
professores ndo titulados, escolhemos 17 ndo titulados gque tivessem 0 mesmo nimero de
alunos das 17 turmas dos professores titulados. Estes dois grupos de professores séo 0s
sujeitos desta pesquisa. Esclarecemos, ainda, que os alunos dos dois grupos analisados
possuem basicamente as mesmas caracteristicas quanto a ocupacdo profissional, faixa
etéria, condicdo social, econdmica e como ja afirmamos, possuem 0 mesmo ndmero de
alunos matriculados. Analisamos os indices de aprovacao e evasdo e as justificativas dadas
pelos professores para a ndo aprovacdo dos seus alunos. Com os dados dos relatérios em
maos, fizemos uma pré-analise e estabel ecemos as categorias baseando- nos na recor réncia
das respostas dadas pelos dois grupos de afabetizadores sel ecionados para esta pesquisa,
nos questiondrios contidos nos relatérios da SEMED. A partir desta categorizagdo criamos
tabelas para andlise dos dados. A fim de mantermos o0 anonimato dos afabetizadores,
utilizamos a letra T para denominar os alfabetizadores titulados e as letras NT para os ndo
titulados, sendo atribuido também os nimeros de 1 a 17 para cada grupo, por exemplo, o
sujeito 3 do grupo dos ndo titulados foi assim representado: 3 NT. Com o intuito de
compreender melhor as explicagbes dadas pelos afabetizadores referentes as suas
dificuldades em relacdo a execucdo do Programa Brasil Alfabetizado/2003, faremos a
descricdo de como foi elaborado e desenvolvido pela Secretaria Municipal de Educacéo
(SEMED) o referido Programa no municipio de Campo Grande — MS.

Para dar conta dos objetivos propostos organizamos a presente dissertacdo em
trés capitulos, mantendo uma profunda articulagéo entre eles:

No capitulo 1, descreveremos, na primeira parte a trgjetoria historica da

Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) no Brasil, como se apresenta a producdo do
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analfabetismo, isto é, nos enveredaremos por caminhos em busca de acontecimentos que
geraram esse fendbmeno. Este capitulo servira para compreendermos as razdes que, no
seculo XXI contribuem para que ainda haja analfabetismo. Além disso, abordaremos
também, a formagdo docente, suas dificuldades e contribuigdes, bem como a formagdo de
alfabetizadores ndo titulados, isto &, trataremos da formacdo de professores, esta dificil
tarefa de formar e ser formado e suas implicagdes na prética pedagogica.

Apresentaremos no capitulo 2, as perspectivas tedricas relevantes no campo da
educacdo a fim de fundamentarmos as razdes pelas quais os afabetizadores ndo
afabetizaram seus educandos. abordagem tradicional, abordagem comportamental,
abordagem cognitivista e abordagem socio-cultural. Ainda no capitulo 2, lembraremos das
conquistas que a alfabetizacdo pode proporcionar € no caso da Educacdo de Jovens e
Adultos, ressaltaremos, a autonomia e aliberdade.

O capitulo 3 refere-se a experiéncia de Campo Grande, profundamente
articulado com os capitulos anteriores. Inicialmente especificamos os procedimentos
metodol 6gicos utilizados. Em seguida, apresentamos a caracterizacdo do Programa Brasil
Alfabetizado/2003 e dos alfabetizadores executores do mesmo, descrevemos 0s
procedimentos e os instrumentos utilizados. Relataremos 0 processo de implantacdo e
execucdo do Programa Brasil Alfabetizado/2003 desenvolvidos pela SEMED — Secretaria
Municipal de Educagdo — em Campo Grande/MS. Traremos também a andlise dos dados
obtidos por meio do exame dos relatérios e questionérios abertos feitos pela SEMED,
referente aos 17 alfabetizadores ndo titulados e 17 titulados, sujeitos desta pesquisa, e
participantes do Programa Brasil Alfabetizado/2003, quanto ao resultado de sua prética

alfabetizadora.
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Nas consideragOes finais destacaremos as principais contribuicdes do problema
analisado neste trabalho com o intuito de que esta pesquisa sgja um subsidio para o debate,
ainda necessario, sobre a alfabetizacdo de alunos jovens e adultos.

Esta pesquisa, dentre outros, podera servir de subsidio para organizar/executar
projetos dentro de um contexto especifico de nossa regido, ou sgja, apontar caminhos para
fazer um plangjamento de agdes contextualizadas que atendam as necessidades dos

cidaddos analfabetos, oportunizando o acesso destes ao mundo letrado.
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CAPITULO 1-A EDUCACAO DE JOVENSE ADULTOSNO BRASIL

Devemos pensar que a educacao existe desde que a humanidade se fez presente
neste mundo e comegou a viver e conviver em grupos. O ensino e a aprendizagem eram

passados de geracdo em geracdo assim como costumes, crencgas e culturas.

Antes da palavra escrita, a palavra falada era a responsavel na transmisséo das
tradicBes, histdrias, costumes, feitos, crengas, etc., perpetuando, assim, a historia
dos povos. Portanto, o didlogo era um elemento imprescindivel para manter viva
a memoéria individual e coletiva das comunidades pré-escrita. A memdria era
dindmica e ativa, necessitava do didlogo para referéncia ético-existencial e
afirmacao daidentidade de um povo. (BRANDAO, 2001, p.43).
Pensarmos que s6 podemos considerar como educagdo os momentos histéricos
que foram registrados por meio da escrita é negar os feitos sobre o ensino e a
aprendizagem que os povos, que desconhecem esse tipo de registro, viveram ao longo da
histéria. Sendo assim, ndo vamos desconsiderar as culturas pré-existentes em nosso pais
para ndo cometermos O equivoco de destruirmos a sua identidade. Desta forma,

reconhecemos que estamos fazendo um recorte em nossa historia, partindo do ano de 1549

com a educacéo trazida pelos jesuitas.
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1.1 — ELEMENTOS HISTORICOS NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO

BRASIL.

Em 1549, os jesuitas vieram ao Brasil. Segundo Hansen (2003), depois de
apenas 15 dias, em nosso pais, 0s jesuitas abriram a primeira escola para ensinar a ler e
ecrever e também podemos dizer que 0s mesmos deram inicio a0 ensino
profissionalizante, pois ensinavam a prética agricola, a marcenaria e a ferraria. E fato que
“0 analfabetismo no Brasil é tema de discussdo desde a Colonia e o Império. Mas é no
inicio do século XX, principalmente apos 1940, que passa a ser visto como um problema
nacional” (FAVERO, 2004, p.14). Apesar de ter-se comegado a educar formalmente hé
séculos, 0 que constatamos € que tinhamos as copias do ensino de outros paises que se

chocavam com nhossa cultura.

Contudo, segundo o Parecer CEB 11/2000: “Nos anos de 1920, muitos
movimentos civis e mesmo oficiais se empenham na luta contra o analfabetismo,
considerado um mal nacional e uma chaga social” (CURY, 2002, p.48). As reformas
educacionais ganharam um grande impulso no periodo em que havia escassez de méo-de-
obra especiadlizada para atender o crescimento da industrializagdo nacional, ocorria o
crescimento populacional nos centros urbanos, e também porque os Estados estavam
preocupados em manter a ordem social nas cidades, ou sgja, de acordo com o autor,
independentemente da inspiragdo que motivava 0S grupos operarios, estes movimentos
passaram “a dar maior valor a educacéo em seus pleitos e reivindicagbes’ (CURY, 2002,

p.49). Entéo,
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[...] A partir da década de 1920, o movimento de educadores e da populagdo em
prol daampliacdo do nimero de escolas e da melhoria de sua qualidade comegou
a estabelecer condicBes favoraveis a implementacdo de politicas publicas para a
educacdo dejovens e adultos. (HADDAD e DI PIERRO, 2000, p.110).
Entendemos que é importante conhecer 0 momento histérico, econébmico e
social pelo qual vem passando a sociedade brasileira, bem como a relagdo que existe entre
este momento e as propostas educacionais que dele decorrem, pois ha muito tempo busca-
se uma politica educacional para a educagdo de jovens e adultos, capaz de apresentar
resultados satisfatorios principalmente com relacéo a alfabetizacdo. “A Revolucéo de 1930
€ um marco na reformulacdo do Papel do Estado no Brasil” (HADDAD e DI PIERRO,
2000, p.110). Sendo assim, temos a década de 30 como marco inicial dessas propostas,
devido as modificacbes politicas, econdmicas e sociais que aconteciam no Brasil. O
governo Getulio Vargas tinha plenos poderes para definir a politica brasileira. Para
controlar e fiscalizar as institui¢fes de ensino criou em 1930 o Ministério da Educacéo e
Salde Publica. Surgiram nessa época as primeiras universidades.
E um grupo de educadores inquietos com o caminho pela qua enveredava as

propostas educacionais organizaram-se e elaboraram o Manifesto dos Pioneiros, explicado

por Soares:

‘Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova de 1932 que ndo defende sO ‘o
direito de cada individuo a sua educagdo integral’, mas também a
obrigatoriedade que, ‘por falta de escolas, ainda ndo passou do papel, nem em
relacdo ao ensino primério, e se deve estender progressivamente até uma idade
conciliavel com o trabalhador produtor, isto &, até os 18 anos...” (CURY, 2002,
p.52).

Isto €, os educadores pediam ao Governo um plano nacional para a Educacéo

Brasileira, afim de substituir as diversas propostas existentes. Este manifesto foi também o
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responsdvel pela inclusdo do direito de todos & educacdo e o dever do Governo de
promové-la. O Estado reconhece esse dever na constituicao de 1934.

D& seinicio a campanha eleitoral para a sucessdo de Getllio Vargas, em 1937.
Com o golpe de 1937, foi instalado o0 autoritarismo no Governo, o que refletiu diretamente
na Politica Educacional. Surgem entdo algumas iniciativas visando a Educacéo de Jovens
Adultos.

Podemos destacar algumas campanhas que objetivaram, além da alfabetizacéo,
a qualidade de vida e que aconteceram na década de 1930, com o movimento da Educacéo
Rural. Esse movimento veio a fim de manter o homem no campo, produzindo. De acordo
com Favero (2004) pode parecer que esse tipo de iniciativa tenha sido pequena, mas
mesmo depois de sua extingdo, ainda “encontrava-se no interior excelentes quadros
técnicos de nivel médio por ela formados. educadores sanitéarios, extensionistas rurais,
agentes da maléria e também professoras para as escolas rurais’ (FAVERO, 2004, p.17),
Ou sgja, estas campanhas, no meio rural, foram muito importantes para melhorar a

qualidade de vida daguela populagdo. Reafirma o autor:

Mesmo partindo de um conceito extremarente limitado de analfabeto e
trabalhando com um conceito restrito de analfabetismo/alfabetizacdo, as
campanhas significaram um movimento positivo do Estado e da sociedade
brasileira, no atendimento as necessidades educacionais da populagdo
adolescente, jovem e adulta mais pobre. A ago educativa tendia a concretizar-se
em acles prédticas, vistas no que se entendia nagueles anos como
desenvolvimento de comunidades. (FAVERO, 2004, p.17).

Em 1940 houve a criacdo do Servigo Naciona de Aprendizagem Industria —
SENAI — que foi organizado e dirigido pela “Confederacdo Naciona da Industria’ e,

precisava-se superar a baixa escolarizagdo, que foi gerada pela falta de escolas quando
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esses jovens e adultos eram criangas (FAVERO, 2004). Deuse inicio ao ensino supletivo,
uma modalidade de ensino para jovens e adultos, pois o0 pais precisava de mdo de obra

qualificada para atender a demanda das indUstrias. Era, conforme explica o autor,

era a inexisténcia de escolas primédrias para as criangcas que gerava o
analfabetismo e, mesmo sem maiores conseqliéncias praticas, se entendia que a
acdo educativa ndo deveria se restringir a alfabetizacdo. Gera-se neste contexto a
idéia da acdo supletiva do Estado para atender aos ndo escolarizados, supondo
sua insercdo na vida produtiva industrial e na vida civica urbana, ou para
viabilizar, por intermédio dos instrumentos de divulgacdo cultural, a
continuidade da aplicagdo e a atualizagdo de conhecimentos aprendidos na
precéria escolarizacgo. (FAVERO, 2004, p.16).

Cabe sdlientar que o processo de industrializagdo intensificou-se no periodo de
1930 a 1945, pois esta passou a receber grandes incentivos governamentais. Com a

industrializacgo aumentou a procura pelas escolas, principa mente, as técnicas.

Foi somente no final da década de 1940 que a educagdo de adultos veio a se
firmar como um problema de politica nacional, mas as condi¢des para que isso
viesse a ocorrer foram sendo instaladas ja no periodo anterior. O Plano Nacional
de Educagdo de responsabilidade da Unido, previsto pela Constituicdo de 1934,
deveria incluir dentre suas normas 0 ensino primério integral gratuito e de
freqliéncia obrigatéria. Esse ensino deveria ser extensivo aos adultos. Pela
primeira vez a educacdo de jovens e adultos era reconhecida e recebia um

tratamento particular. (HADDAD e DI PIERRO, 2000, p.110).

Trava-se, entdo, de 1945 a 1964, no contexto politico econdmico do Brasil, um
periodo de luta democrética, constituindo o pano de fundo, com o intuito de retomar as
grandes discussdes educacionais que marcaram a década de 30.

O Estado torna-se novamente responsavel e comprometido com a Educagéo,
em consequéncia da promulgacdo da Constituicdo de 1946. Com base nos principios

constitucionais de solidariedade humana e liberdade, assim,
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Na segunda metade dos anos de 1950, no calor dos debates relativos a el aboragéo
da primeira Lel de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, promulgada em
1961, e no momento mais forte do desenvolvimentismo nacionalista, foram
explicitadas novas funcdes para a educacéo brasileira. (FAVERO, 2004, p.18).

Encaminhouse ao Congresso, em 1948, o projeto de lei contendo as Diretrizes
e Bases da Educacdo Naciona (LDB). A referida lei sO foi aprovada pelo Congresso em
1961, ou sgja, 13 anos depois de sua criagdo. A ruptura, em relacdo a legislacdo, que esta
nova lel introduziu foi a “abolicdo da distin¢cdo entre os subsistemas de ensino regular e
supletivo, integrando organicamente a educacdo de jovens e adultos ap ensino bésico
comum” (HADDAD e DI PIERRO, 2000, p.122).

Com a finalidade de melhorar a qualidade de vida do homem rural, em 1952,
comeca-se mais uma Campanha Naciona da Educacdo Rural. Para Favero: “Outra
perspectiva deve ser destacada: a exigéncia da acdo direta junto as comunidades, paraaém
das escolas [..] ampliando as acBes conjugadas dos 6rgdos de educacdo, salde e
agricultura, na perspectiva de um trabalho junto as populagdes rurais’ (2004, p.17).

Diante da realidade dos resultados, ndo satisfatérios, obtidos na Campanha de
Educacéo de Adolescentes e Adultos do DNE (Departamento Nacional de Educacédo), o
Governo Federal inicia, em 1958, a Campanha Nacional de Erradicacéo do Analfabetismo
— CNEA. E em 1961, perante o PNE (Plano Naciona de Educacéo) encerra-se a CNEA,
juntamente com todas as outras Campanhas do MEC.

Surge, em 1961, vinculado a UNE (Uni& Nacional dos Estudantes), o CPC
(Centro Popular de Cultura) “por iniciativa da Prefeitura de Recife, na gestdo de Miguel
Arraes, e com apoio da unido, aproveitando recursos disponiveis do Plano Naciona de
Educacdo de 1962” (FAVERO, 2004, p.21). O CPC tinha o objetivo de promover

exposicles gréficas e fotogréficas, oferecer cursos sobre cinema, artes plasticas e teatro,
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sendo este Ultimo o responsavel pela atuagdo bésica do Centro. Em 1963, o CPC
intimamente ligado a Unido Naciona dos Estudantes — inicia a alfabetizacdo junto aos
demais trabalhos que o Centro ja desenvolvia, pois sentiram a necessidade de realizarem
trabalhos mais sistematicos junto as comunidades menos privilegiadas. Utilizou-se de
pecas teatrais nas quais os temas abordavam fatos reais e atuais, em linguagem popular e
apresentada em espacos alternativos — pragas, universidades, sindicatos, etc.

A afabetizacdo baseada em Paulo Freire teve seu inicio em 1961, também em
Pernambuco pelo MCP (Movimento de Cultura Popular) que tinha como objetivo trabal har
com as massas populares informando-as de seus direitos e deveres por meio de acbes

diversificadas, inclusive educacéo radiofénica. 1sto €,

Nasce no MCP e logo € sistematizado no Servico de extensdo Cultural da entéo
Universidade do Recife, o Sistema Paulo Freire de Alfabetizagdo de Adultos. A
partir da critica @ modo de trabalhar da escola tradicional, criticando, recusando
as cartilhas como doagdo, transformando a aula em um debate e o professor em
um animador, Freire e sua equipe estabelecem, decisivamente, a alfabetizacdo
como o primeiro passo de ampla educacfo de adultos. (FAVERO, 2004, p.21).

O trabalho de Paulo Freire foi adotado e difundido como um método de
afabetizar as classes populares de acordo ®m sua realidade. Os centros de Culturas
Populares em expansdo por todo Brasil utilizaram este método de ensino. Inspiravamse e
praticavam a teoria freiriana, motivados pela orientacdo humanista de Freire, na qual o
afabetizando é sujeito do seu processo de aprendizagem e no significado da alfabetizacdo

enguanto conscientizacdo do cidaddo, ou sgja,

[...] elevada agora a condicéo de educagdo politica, através da prética educativa
de refletir o social, a educacdo de adultos ia além das preocupacdes existentes
com os aspectos pedagdgicos do processo ensino-aprendizagem. [...] E dentro
dessa perspectiva que devemos considerar os varios acontecimentos, campanhas
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e programas no campo da educagéo de adultos, no periodo que vai de 1959 até
1964 [...] O Movimento de Educacéo de Base, da Conferéncia Nacional dos
Bispos do Brasil CNBB, estabelecido em 1961, com o patrocinio do governo
federal; o Movimento de Cultura Popular do Recife, a partir de 1961,0s Centros
populares de Cultura, 6rgéos culturais da UNE; a Campanha de Pé no Chéo
Também se Aprende a Ler, da Secretaria Municipal de Educagdo de Natal; o
Movimento de Cultura Popular do Recife, e, finamente em 1964, o Programa
Nacional de Alfabetizacdo do Ministério da Educacdo e Cultura, que contou com
a presenca do prof. Paulo Freire. Grande parte desses programas estava
funcionando no @mbito do estado ou sob seu patrocinio. (HADDAD e DI

PIERRO, 2000, p.113).

Ainda em 1961, a CNBB (Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil) em
convénio com o Governo Federal, aproveitando as “escolas radiofonicas’, cria o

Movimento de Educacéo de Base — MEB. Isto €,

A Igreja Catdlica se mobilizava nesse momento em defesa do desenvolvimento
equilibrado das regides, em particular do Nordeste, fazendo fé nos programas da
recémcriada SUDENE — Superintendéncia de Desenvolvimento do Nordeste — e
advogando que o homem fosse colocado no centro desse processo. No
deslocamento que faz em direcdo as populagdes mais pobres a Igreja determina
como prioridade a educacdo rural de massa e cria, por meio da Conferéncia
Nacional dos Bispos (CNBB) e apoiado pela Presidéncia da Republica, o
Movimento de Educago de Base (MEB). (FAVERO, 2004, p.21)

E trabalhos com objetivos socios-politicos séo organizados nas comunidades
por meio da “animacdo popular”. Segundo Favero (2004) o MEB tinha como meta
implantar em seu primeiro ano de funcionamento, 15 mil escolas radiofGnicas para
afabetizar aproximadamente 500 mil pessoas. Apesar do MEB ter comecado com um
método tradicional da educacdo de base, logo trouxe inovagdes nas implantacbes das
escolas radiofénicas, com cardter mais popular, e a “participagdo de monitores voluntarios,
treinados para as tarefas a redizar” (FAVERO, 2004, p.21). Abandonou o formato
educacional do Rio de Janeiro e desenvolveu programas e producdo de aulas educativas em
nivel de estados e mesmo de microrregides. “No contato com outros movimentos de

educacdo e cultura popular do periodo, ao final de 1962, 0o MEB se redefine, alinhando-se a
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esses movimentos e ampliando sua agdo no apoio ao sindicalismo rural, cuja implantagéo
estava sendo iniciada” (FAVERO, 2004, p.21)

Com o golpe de 1964, os MCP foram extintos. No entanto houve a expanso
dessa educagdo em outros paises como, por exemplo, em alguns paises da América Latina
e da Africa. Os responsaveis por acao educacional de adultos eram os integrantes das
MCP, inclusive Paulo Freire.

Ent&o, “a ruptura politica ocorrida com o movimento de 64 tentou acabar com
as préticas educativas que auxiliavam na explicitacdo dos interesses populares’ (HADDAD
e DI PIERRO, 2000, p.113). Sendo assim, o plangjamento educacional passa a integrar o
PND — Plano Nacional de Desenvolvimento. A educacdo passa a ser decidida pela
Secretaria de Plangjamento da Presidéncia da Republica, desconsiderando as actes dos
educadores participantes do Ministério da Educacéo (MEC).

Devido as necessidades de crescimento, previstas no modelo econémico da
época, algumas medidas foram tomadas para a formagdo de méo-de-obra, pois precisavam
atender a demanda desta economia. Esta nova educacdo foi a consequiéncia do acordo
MEC/USAID? , si0 elas: Reforma no ensino de 1° e 2° graus (lei 5692/71), na qual
contemplava a inicializacéo ao trabalho no 1° grau e o curso profissionalizante no ensino
de 2° grau; A criagdo do Departamento de Ensino Supletivo (Decreto n° 71.737, de
22/01/1973) no MEC, para fomentar a expansdo do ensino supletivo, que pretendia

enfatizar a formagéo da méao-de-obra. Parece-nos gque a tentativa era de colocar em préatica

2 A fusio das siglas Ministério da Educacdo (MEC) e United States Agency for International Development
(USAID). Conhecidos como acordos MEC-USAID tinha por objetivo introduzir no Brasil o modelo
educacional norte-americano. As medidas impostas pelo acordo MEC-USAID visavam atingir
principalmente o ensino superior, pois este tinha um papel estratégico: a formagdo dos quadros técnico-
profissionais brasileiros, alinhando-os com a politica norte-americana.
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0 que Juscelino Kubitschek previu em seu discurso proclamado na abertura do Il

Congresso de Educacéo de Adultos, realizado no Rio de Janeiro em 1958:

Cabe, assim, a educacdo dos adolescentes e adultos, ndo somente suprir, na
medida do possivel, as deficiéncias da rede de ensino primério, mas também, e
muito principalmente, dar um preparo intensivo, imediato e prético aos que, ao
se iniciarem na vida, se encontram desarmados dos instrumentos fundamentais
gue a sociedade moderna exige para completa integracdo nos seus quadros. a
capacidade de ler e escrever, a iniciagdo profissional técnica, bem como a
compreensdo dos valores espirituais, politicos e morais da cultura brasileira.
Vivemos, realmente, um momento de profundas transformagdes econdémicas e
sociais na vida do pais. A fisionomia das areas geogréficas transforma-se
continua e rapidamente, com o aparecimento de novas condi¢des de trabalho,
gue exigem, cada vez mais, mao-de-obra qualificada e semiqualificada. O
elemento humano convenientemente preparado, que necessita nossa expansdo
industrial, comercial e agricola, tem sido e continua a ser um dos pontos fracos
da mobilizagéo de forca e recursos para o desenvolvimento. Essa expansdo vem
sendo t&o rapida e a conseqiiente demanda de pessoal tecnicamente habilitado,
tdo intensa, que ndo podemos esperar a sua formagao regular de ensino; é preciso
uma agdo rapida, intensiva, ampla e de resultados préticos e imediatos, a fim de
atendermos os reclamos do crescimento e do desenvolvimento da Nag&o. (1958,
p.3, apud FAVERO, 2004, p.19).

Fez-se necess&rio regulamentar a Educacdo de Jovens e Adultos, que tinha
como um dos seus objetivos “suprir a escolarizacdo regular, para os adolescentes e adultos
que ndo tenham, seguido ou concluido na idade proprid’ (Lei 5692, artigo 22, a). Sendo
que a propria legisacdo previa que a estrutura, duracdo e regime escolar dos cursos
supletivos deviam ser realizados de acordo com o0s educandos a que se destinavam,
adequando suas finalidades a €las. E para tanto, segundo Favero “Os professores teriam
preparacdo especial, seria elaborado material didatico adequado, seriam construidas novas
escolas, inclusive acopladas com oficinas parainiciagdo profissional” (2004, p.18).

Durante a década de 70 surgiu o MOBRAL (Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo), isto € “em 1968, foi criado o Mabral, inicidmente com a missdo de

coordenar as atividades de afabetizacdo de adultos em curso, a rigor restritas a Cruzada
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ABC?, e as experiéncias de alfabetizacdo funcional, tuteladas pela Unesco” (FAVERO,
2004, p.25). E se expandiu por todo territorio nacional, diversificando sua atuacéo de

acordo com cadaregido. Ou sgja,

A lei 5.379/67 cria uma fundacdo, denominada Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo (MOBRAL), com o objetivo de erradicar o analfabetismo e
propiciar a educagdo continuada de adolescentes e adultos. Varios decretos
decorreram desta Lei a propdsito de levantamento de recursos (Dec. 61.311/67) e
da constituicdo de campanhas civicas em prol da alfabetizacdo (Dec. 61.314/67).
(SOARES, 2002, p.56).

De acordo com Haddad e Di Pierro (2000), o MOBRAL veio para dar uma
resposta ao direito a cidadania segundo a concepcdo do regime militar e foi no ano de
1969, que ele “passou a se configurar como um programa que, por um lado atendesse aos
objetivos de dar uma resposta aos marginalizados do sistema escolar e, por outro atendesse
aos objetivos politicos dos governos militares’” (HADDAD e DI PIERRO, 2000, p.114).

Das iniciativas que derivam do Programa de Alfabetizacdo, tivemos também o

Programa de Educacéo Integrada (PEI):

A atuacdo do MOBRAL inicialmente foi dividida em dois programas. o
Programa de Alfabetizagdo, implantado em 1970, e o PEI — Programa de
Educacdo Integrada, correspondendo a uma versdo compactada do curso de 12 a
42 séries do antigo primério, que se seguiram ao curso de alfabetizac&o.
(HADDAD e DI PIERRO, 2000, p.115).

O referido Programa era composto por contelidos condensados. Abria a

possibilidade de continuidade de estudos para os recém al fabeti zados.

3 “Cruzada de Ao Bésica Cristd: programa de caréter conservador, nascido no Recife o programa ganhou
carater nacional, tentando ocupar os espagos deixados pelos movimentos de cultura popular. Dirigida por
evangélicos norte-americanos, a Cruzada servia de maneira assistencialista aos interesses do regime mi litar”,
(HADDAD e DI PIERRO, 2000, p.114). Segundo os autores, devido as criticas acumuladas que receberam
foram se extinguindo dos vérios estados entre os anos de 1970 e 1971.



34

Na década de 80, ampliamse as iniciativas voltadas para programas de
educacdo basica de adultos. “O Mobral foi criticado pelo pouco tempo destinado a
afabetizacdo e pelos critérios empregados na verificacdo de aprendizagem” (HADDAD e
DI PIERRO, 2000, p.116). Em 1986 extingue-se o Mobral e cria-se a Fundacéo Nacional
para Educacdo de Jovens e Adultos, cuja proposta era dar autonomia pedagdgica a
experiéncias diversificadas. A Fundacdo Educar foi criada em 1989 e apds sua extingdo em
1990, criorse um enorme vazio em termos de politicas para o setor. Alguns estados e
municipios tém assumido a responsabilidade de oferecer programas na &rea, mas a oferta
ainda esta longe de satisfazer a demanda da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) prevista

nanova Le de Diretrizes e Bases da Educacéo Naciona (LDB):

Titulo I

Do Direito a Educacéo e do Dever de Educar

Art. 4° O dever do Estado com a educacdo escolar publica sera efetivado
mediante garantia de:

I-ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele ndo
tiveram acesso naidade propria;

VI-oferta de educacéo escolar regular parajovens e adultos, com caracteristicas e
modalidades adequadas as suas necessidades e disponibilidades, garantindo-se
aos que forem trabalhadores as condicdes de acesso e permanéncia na escola.
(LDB, 1996).

Sendo que, segundo Soares (2002), ja estava previsto desde 1961 a formacéo

de classes especiais para 0s educandos, maiores que 7 anos, que ingressarem na escola:

A nossa primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional, Lei 4.024/61
reconhece a educagdo como direito de todos e no Titulo VI, capitulo 11, ao tratar
do ensino primario diz no art. 27: “o ensino primario é obrigatério a partir dos 7
anos e s serd ministrado na lingua nacional. Para os que o iniciarem depois
dessa idade poderdo ser formadas classes especiais ou cursos supletivos
correspondentes ao seu nivel de desenvolvimento”. (SOARES, 2002, p.55).
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De acordo com Soares (2002), a LDB de 1996, aém de reforcar a antiga Lei,

trouxe uma modificacdo que deve-se ressaltar como positiva paraa EJA:

Ainda que a LDB 9.394/96 tenha sido uma colcha de retalhos ao tentar conciliar
interesses governistas, privatistas e publicistas, nos arts. 37 e 38, que dizem
respeito diretamente a Educacdo de Jovens e Adultos, a lei incorporou a
mudanca conceitual de EJA que se dava desde o final dos anos de 1980. A
mudanca de “ensino supletivo” para “educacdo de jovens e adultos’ ndo € uma
mera atualizagdo vocabular. Houve um alargamento do conceito ao mudar a
expressdo de ensino para educagcdo. Enquanto o termo “ensing” se restringe a
mera nstrugdo, o termo “educacdo” é muito mais amplo, compreendendo os
diversos processos de formagao. (SOARES, 2002, p.12).

Ou sgja, a escola ndo deveria ser mais uma mera repassadora de conteidos,
deveria também estar atenta as necessidades destes educandos, e educar estes cidaddos
para a cidadania é responsabilidade da escola, previstaem lei.

As questdes relacionadas a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) no municipio
de Campo Grande serdo tratadas no capitulo 3, refere-se, entre outros, aos resultados de

alfabetizac8o da experiéncia da SEMED em Campo Grande no ano de 2003.

1.2 — A PRODUCAO DO ANALFABETISMO

Por que 0 nosso pais tem tanta necessidade a cada governo que assume o
poder, de criar novas estratégias para acabar com esse “mal”, denominado analfabetismo,
gue assola 0os menos favorecidos? Talvez por acreditar que ha uma divida social, com a
camada popular, que deve ser sanada. Sendo assim, acreditam que retirar populacdo
de sua dificil situacéo socio-politico-econdmica passa pela educagdo. Contudo,

N&o ha como ndo reafirmar a mais importante licao de praticamente cinglenta
anos de experiéncias. campanhas e movimentos de massa nao resolveram e ndo

resolverdo o problema do analfabetismo da populacdo jovem e adulta. Ele tem
raizes fundas na sociedade injusta e desigual. E gerado pela auséncia e pela
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insuficiéncia da escolarizacdo das criancas e adolescentes. Boa parte dos
analfabetos jovens e adultos de hoje passaram um ou dois anos na escola;
aprenderam mal, mas alguma coisa, esquecida pelo desuso. Muitos jovens de
hoje estdo saindo da escola sabendo ler, escrever e contar. Continuamos
oferecendo pobres escolas, para as camadas pobres da populagdo. Diz-se ter sido
praticamente universalizado o ensino fundamental. Qual ensino? Com qual
qualidade? (FAVERO, 2004, p. 26).

Ou sga, infelizmente a historia vem mostrando que programas e projetos ao
longo do tempo tém fracassado em sua missao de garantir a todos os cidaddos brasileiros o
direito a afabetizagdo. E quando freqlientar a escola passou a ser um direito de todos, ai
eraaescola’ que ndo estava preparada para receber os alunos e suas diversidades. E afalta
de respeito, a estas diversidades, levoua a excluir aqueles que ndo se encaixavam no perfil
exigido pela escola. Isto é, a escola ndo conseguiu e nem esta conseguindo ensinar
efetivamente a todos os alunos a ler e escrever.

Com base nos discursos das justificativas dos afabetizadores no Programa
Brasil Alfabetizado/2003 da Prefeitura de Campo Grande, conforme descreveremos no
capitulo 3, no item 3.7.1, sobre “A andlise das justificativas dos alfabetizadores referentes
a ndo afabetizagdo dos alunos jovens e adultos do Programa Brasil Alfabetizado em
Campo Grande — MS’, podemos afirmar que os programas/alfabetizadores estdo mais
preocupados em buscar judtificativas para a ndo afabetizacdo, do que procurar
meios/instrumentos diversificados para tornar a afabetizagcdo eficaz. Para Jagueline Moll:
“Alfabetizar-se € a condicdo ‘sine qua son’ para permanéncia no processo de
escolarizagdo” (1996, p.34). Esse é um dos motivos pelos quais os educandos abandonam a
vida escolar logo nos primeiros anos de freqliéncia e so retornam, quando retornam, anos

mais tarde e, geramente, por meio de projetos e programas de educacdo para jovens e

4 Lembrando que a escola nunca esta dissociada da sociedade, no nosso caso uma sociedade capitalista
periférica.
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adultos, acreditando que poderdo recuperar o tempo “perdido” fora da escola. Estar em
uma situacéo econémica desfavorecida contribui para a crenca de que se estivesse estudado
supostamente estaria melhor e que essa oportunidade de estudo pode |he dar de volta o que
foi I|he negado no passado.

Quando os aunos jovens e adultos véem estas suas expectativas frustradas,
acabam abandonando novamente a escola, pois essa escola que antigamente ndo era feita
para eles, depois de tantos anos ainda continua a mesma, contribuindo para a evasdo
escolar e com a reproducdo das desigualdades sociais que, a0 longo da histéria,

contribuiram para aumentar a producéo do analfabetismo, ou sgja,

O processo seletivo das classes populares esta ligado ao fato de o curriculo
escolar refletir os interesses das classes dominantes, utilizar o ‘cédigo’ elaborado
da classe dominante e incorporar pressupostos ligados as préticas e expectativas
das classes dominantes. (MOLL, 1996, p.35).

Ent8o, percebe-se que a escola € feita para educandos que ja fazem parte da
cultura letrada, na qual o processo de leitura e escrita é experimentado desde cedo e o
tempo todo, sendo que a realidade das classes baixas € feita basicamente de atividades do
cotidiano (lavar, passar, cozinhar, cuidar dos irmaos menores, vender produtos e servicos,
etc.) Estas diferencas entre as classes influenciam e atingem diretamente os educandos. A
escola ndo deveria desvalorizar as culturas e os aprendizados diferentes dos da classe
dominante, pois cabe a escola a responsabilidade de valorizar os saberes “néo-
escolarizados’” e manter os educandos nos bancos escolares. Portanto, o controle da evaséo
depende sim da politica escolar. Para Moll (1996), as abordagens psicologista, biologista e

culturalista, que serdo explicitadas no capitulo 2, sdo abordagens que vém ao longo da
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historia tentar explicar e repassar a responsabilidade do ndo aprendizado para os proprios
alfabetizandos e suas respectivas experiéncias de vida.

A escola esta diante de um movimento que pretende leva-la a refletir e agir
sobre sua prética didética pedagogica na qual contelidos, atividades, jogos simbdlicos e
experiéncias sO sdo validos ou tidos como adequados quando comparados a atitudes dos
sujeitos das classes média e alta, que desconsideram, portanto, as contribui¢es que as
experiéncias dos sujeitos das classes populares trazem consigo. E isto tem como
consequiéncia o grande nimero de reprovacao, principalmente na 12 série, dos alunos das
classes baixas. Reprovar ou reter um aluno é o mesmo que dar-lhe um atestado de
incapacidade, esguecendo-se que muitas vezes este sujeito nunca esteve em sSituacdo
escolar, nunca pegou em um 1apis, ndo conhece as regras do ler e escrever. No entanto, €
comparado e obrigado a desenvolver atividades como se suas experiéncias fossem iguais
aos dos dunos que ja tém interacdo com a leitura e a escrita. Por isso a escola acaba
taxando os aunos repetentes como deficientes, desnutridos, sem maturidade, sem

coordenacdo motora. A escola ainda expde e defende que

O modelo correto, a ser copiado e reproduzido pelos alunos, € o modelo da
professora, ou sgja, de sua classe social, com seus valores, suas formas de
expressao, atitudes, normas, etc. Neste processo, paulatinamente se constroi para
as criangas de camadas populares a visdo de gque tudo que sabem ou pensam, e,
por conseguinte o que sabe e pensa seu grupo social, é incorreto e, portanto,
precisa ser modificado. (MOLL, 1996, p.50).

Se o0 auno se recusa a modificar o que sabe, € visto como mau aluno,
indisciplinado e transgressor. A escola consegue exclui-lo e o mesmo por se sentir

marginalizado faz o que |he resta, abandona a escola ou “repete 0 ano” véarias vezes. Isto é
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0 gue nos tém apontado as pesquisas desde 1956, como podemos observar no quadro
abaixo:

Quadro 1 — Taxa de aprovacdo ao final da 12 série do Ensino Fundamental
(IBGE/INEP)

1956 | 1987 | 1988 (1989 | 1990 | 1991 | 1992 | 1993 | 1994 | 1995 | 1996 | 1997* | 1998*

41,8% |47% | 46% [49% |51% |51% | 51% |50% [53% |53% |58% |65% |68,7%

*Nos anos 1997 e 1998, algumas secretarias de educacdo passaram a adotar o sistema de
ciclos, previsto na LDBEN (PROFA, 2001, p.9)

1999* * 2000** 2001**

70,4% 69,1% 73,8%

**fonte INEP. Nestes anos algumas secretarias continuaram com o sistema de ciclos.

O exame do quadro acima mostra que o fracasso escolar ndo € um problema s
da atualidade. HA muito tempo vem assombrando o ensino: “A crise da educacdo vem
sendo objeto de andlise dos educadores brasileiros, que vao buscar os sinalizadores dessa
crise, sobretudo naguilo que se convencionou chamar de ‘fracasso escolar’ e que se
configura nas formas de evasdo e repeténcia dos alunos’ (KLEIN, 1997, p.17). Um dos
fatores que contribui para que estes indices ndo baixem significamente, segundo a autora
citada, é que hoje apesar da maioria dos educadores terem um discurso progressista, sua
prética continua sendo de décadas atras, na qual o professor € detentor de todo
conhecimento e responsavel por fazer com que seus alunos “aprendam” tudo gue este tem
para |hes transmitir durante um determinado periodo de tempo. A individualidade e o ritmo
de cada um néo é respeitado, pois se tém um cronograma e um curriculo a cumprir. De

acordo com Klein:
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Partindo do pressuposto que os indices de reprovacdo e repeténcia sdo mais
significativos entre alunos das chamadas “classes populares’,[...] existe uma
incompeténcia técnica um despreparo do professor para ensinar um aluno que
apresenta caracteristicas socio-culturais decorrentes da sua condicéo de classe —
a classe trabalhadora — e, mais do que isso, de segmentos acentuadamente pobres
dessa classe. Segundo ainda, essas analises, esses alunos — que constituem a
grande maioria da populagdo escolar — ndo corresponderiam as caracteristicas
gue constituem o “modelo” de aluno para o qual se organiza a escola publica
brasileira, desde as suas origens. (KLEIN, 1997, p. 19).

Infelizmente também o adulto que se vé despreparado diante dos desafios e
exigéncias propostas pelo alfabetizador, acaba abandonando a escola, contribuindo para o
aumento do fracasso. Ao contrério do que defendem as abordagens psicologista, biologista
e culturalista (MOLL, 1996), o fracasso ndo deveria ser atribuido apenas ao sujeito
individualmente e sim atodo o processo no qual o grupo esta submetido. Para ndo assumir
esse fracasso € que alfabetizadores buscam justificativas de insucesso nas caracteristicas
individuais dos sujeitos, ou sgja, utilizam as abordagens citadas neste texto como verdades,
para que a responsabilidade da ndo aprendizagem segja toda do aluno. Abre-se méo de
sonhos e convicgdes porque acabam influenciados pelos que se utilizam do poder da
cultura letrada para dominar aqueles que ndo tiveram acesso a leitura e a escrita. Sendo

assim, basta saber ler e escrever para gjudar os “ coitadinhos’, isto é,

Desde esse momento, configura-se também o “voluntariado”, tanto para as agdes
de apoio e coordenagdo, como para as agles didéticas propriamente ditas.
Encontramos referéncia aos quadros do “magistério noturno”, em algumas
cidades, mas o voluntarismo se expande nas agfes escolares como has acdes
ditas “comunitarias’. Esse modo de atuacdo na educacdo de jovens e adultos
perpassa 0s anos 1960. Mesmo nas formas atuai's, a contratacéo e 0s pagamentos
sdo meramente simbdlicos, criando quadros docentes mal preparados que atuam
em escolas mal-equipadas e com material didatico quase sempre inadequado.
(FAVERO, 2004, p. 16).

Cabe lembrar que a educacdo de jovens e adultos passou por anos de descaso

do poder publico. Contudo a populacdo analfabeta das camadas populares langcou méo de
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uma politica voluntéria® a fim de desenvolver atitudes solidérias, ou seja, mobilizou a
sociedade civil para que seus elementos voluntariamente se comprometessem a “doar seu
tempo” em prol dos menos favorecidos. Diante desse quadro de movimentos populares,
ndo governamentais, podemos dizer que a Assembléia Nacional Constituinte contribuiu
quando contemplou na Constituicdo de 1988, a educacdo obrigatéria e gratuita para todos:
“nenhum feito do terreno institucional foi mais importante para a educagdo de jovens e
adultos nesse periodo que a conquista do direito universal ao ensino fundamental publico e
gratuito, independentemente de idade, consagrado no Artigo 208 da Constituicao de 1988”
(HADDAD e DI PIERRO, 2000, p.120).

Haddad e Di Pierro (2000) se aproximam do pensamento de Moll (1996)
quando dizem que a escola ndo estava preparada para receber a camada popular porque
esta é feita para atender aos interesses das classes pertencentes a cultura letrada.
Juntamente com a conquista prevista na Congtituicio de 1988, deveria ter sido
desenvolvido também uma reformulacdo nos métodos do ensino e da aprendizagem e
principalmente no curriculo do ensino fundamental, pois o choque cultural entre as classes
populares e contelidos escolares € inevitéavel e devido as aprendizagens apresentarem-se
ndo significativas acabam transformando a escola em uma grande maquina reprodutora de
“fracassados’ e “repetentes’. Sem essa reformulacdo do ensino o resultado ndo poderia ser

diferente, ou sgja,

A ampliacdo da oferta escolar ndo foi acompanhada de uma melhoria das
condi¢des do ensino, de modo que, hoje, temos mais escolas, mas sua qualidade
€ muito ruim. A ma qualidade do ensino combina-se a situacdo de pobreza
extrema em que vive uma parcela importante da populagdo para produzir um
contingente numeroso de criangas e adolescentes que passam pela escola sem

® Na década de 60 o voluntariado tinha um caréter critico e de conscientizacdo. Hoje o préprio Estado
promove o voluntariado como forma de se desresponsabilizar pela educagao.
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lograr aprendizagens significativas e que, submetidas a experiéncias penosas de
fracasso e repeténcia, acabam por abandonar os estudos. Temos agora um novo
tipo de exclusdo educacional: antes as criangas ndo podiam freqlientar a escola
por auséncia de vagas, hoje ingressam na escola, mas ndo aprendem e dela séo
excluidas antes de concluir os estudos com éxito. (HADDAD e DI PIERRO,
2000, p. 125-126).

De acordo com nossa experiéncia junto a comunidades menos favorecidas,
mais especificamente nas salas de EJA — Educacéo de Jovens e Adultos, percebemos que
estes alunos ndo se iludem com a hipotese de melhorar sua condicdo financeira por meio
dos estudos. Esses sujeitos buscam na afabetizacdo e na educagdo, melhorar a qualidade
de vida, a fim de serem aceitos e incluidos no mundo alfabetizado. Para eles € mais
importante obter conhecimentos para realizarem atividades ssimples do dia-a-dia (anotar
recados, pegar Onibus, fazer lista de compras, €tc.), manterem seu emprego e para héo
serem enganados por agueles que abusam da inocéncia dos ndo afabetizados do que
apenas “estudar para ganhar mais’, pois a realidade aponta para um mercado muito
competitivo na qual sb a escolarizacdo ndo é garantia de sucesso profissional. Por isso
tracam o0s seus objetivos em curto prazo por necessidade imediata de profissionalizar-se
para sobreviver de seu trabalho.

O fracasso e 0 sucesso escolar, além dessas questdes de ordem didatico-
pedagogica e expectativas depositadas nos alunos deve-se também ao fator econdmico
como ja foi citado por Moall (1996). E a producéo de analfabetos ao invés de se erradicar
vem aumentando sO que além de analfabetos absolutos, temos também os anafabetos
funcionais, produzidos pela escola que antes ndo tinha vagas para os pobres e hoje tem,
mas 0 ensino precario e a exclusdo dos alunos que ndo aprendem (na visdo escolar),

aumentam o nimero de anafabetos funcionais que Haddad e Di Pierro esclarecem:
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Essa nova modalidade de exclusdo educacional que acompanhou a ampliacdo do
ensino publico acabou produzindo um elevado contingente de jovens e adultos
que, apesar de terem passado pelo sistema de ensino, nele realizaram
aprendizagens insuficientes para utilizar com autonomia os conhecimentos
adquiridos em seu dia-a-dia. O resultado desse processo € que, no conjunto da
populagdo, assiste-se a gradativa substituicdo dos analfabetos absolutos por um
numeroso grupo de jovens e adultos cujo dominio precério daleitura, daescritae
do célculo vem sendo tipificado como analfabetismo funcional. (HADDAD e DI
PIERRO, 2000, p.126).

A preocupacdo com a erradicacdo do analfabetismo tem razéo de ser, pois o
aumento de pessoas com escolaridade minima é um fato real. Se antes a preocupacéo era
somente com os analfabetos absolutos hoje a expansdo dos analfabetos funcionais faz com
gue os esforcos educacionais objetivem atender a esses dois tipos de situacdo. Haddad e Di

Pierro afirmam que:

[...] o desafio da expansdo do atendimento na educagéo de jovens e adultos ja
ndo reside apenas na populagdo que jamais foi & escola, mas se estende & aquela
que frequentou os bancos escolares mas neles ndo obteve aprendizagens
suficientes para participar da vida econdmica, politica e cultural do pais e seguir
aprendendo ao longo davida. (2000, p.126).

Temos ainda outra preocupagéo quando os analfabetos funcionais retornam a
escola na série naqual pararam e ndo conseguem acompanhar o trabalho desenvolvido pela
EJA e a escola por sua vez tenta suprir deficiéncia, ensinando estes sujeitos a ler e

escrever com competéncia, sendo assim,

[...] os programas de educacéo escolar de jovens e adultos, que originalmente se
estruturam para democratizar oportunidades formativas a adultos trabalhadores,
vém perdendo sua identidade, na medida em que passam a cumprir funcbes de
aceleracdo de estudos de jovens com defasagem série-idade e regularizacdo do
fluxo escolar. (HADDAD e DI PIERRO, 2000, p.127).
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Infelizmente a educacdo de jovens e adultos ainda é vista pelo poder publico
como uma modalidade de ensino que deve ser trabalhada a parte, uma “doenca’ que deve

ser curada com a gjuda e o apoio de toda sociedade, ou sgja,

[...] o ensino fundamental de jovens e adultos perde terreno como atendimento
educacional publico de cardter universal, e passa a ser compreendido como
politica compensatéria coadjuvante no combate as situaces de extrema pobreza,
cuja amplitude pode estar condicionada as oscilagdes dos recursos doados pela
sociedade civil, sem que uma politica articulada possa atender de modo
plangjado ao grande desafio de superar o analfabetismo e elevar a escolaridade
damaioriadapopulacéo. (HADDAD e DI PIERRO, 2000, p. 127).

Enquanto houver este descaso no olhar do poder publico que ndo assume seu
papel como protagonista da erradicacéo do analfabetismo que sempre conta e repassa a
responsabilidade para toda a sociedade, intimando-a a sanar adivida social que ela contraiu
ao produzir cada vez mais anafabetos, a Educacdo de Jovens e Adultos dificilmente
alcancard seu objetivo de afabetizagcdo. Os esforcos de parceria via projeto e/ou programas
temporarios e 0 pouco recurso financeiro que vém sendo destinado a escolarizacdo dos
jovens e adultos tem contribuido para 0 insucesso e 0 aumento da producdo do
analfabetismo no Brasil.

A solucdo poderia vir do exemplo de outros paises, conforme afirma Haddad e

Di Pierro (2000). Ha paises que adotam a educagdo continuada ao longo davida. Existe

Um movimento em sentido oposto ao esvaziamento do direito dos jovens e
adultos a escolaridade béasica vem sendo observado em paises desenvolvidos da
Europa, América do Norte e Sudeste Asiatico, onde a populacdo adulta passa a
dispor de oportunidades crescentes de formagao geral, profissional e atualizagdo
permanente. (HADDAD e DI PIERRO, 2000, p.128).
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E preciso encontrar qual a melhor estratégia para reverter essa situago do
crescimento de analfabetos, quais as praticas pedagdgicas e quais o0s curriculos sGo mais
adequados, para nossa realidade.

Reafirmamos com Favero (2004), que a partir do momento gque se subestima
uma camada da populacéo traca-se um destino que nuitas vezes poderia ser modificado
sem ter que passar por processos dolorosos de luta pelos direitos e pelo valor que cada

cidaddo tem, pois

A leitura dos artigos e relatérios da época (1947 — a unido langa um plano
nacional a primeira Campanha de Educagdo de Adolescentes e Adultos- CEAA),
revela uma definicdo preconceituosa do analfabeto, principamente das areas
rurais. incompetente, marginal, culturalmente inferior, etc. A referéncia evidente
era a cidade, a sociedade que se industrializava; a cultura popular se restringia a
divulgagdo da cultura considerada erudita as populagbes pobres e
marginalizadas. (FAVERO, 2004, p.15).

Este preconceito, de que quanto mais pobre e afastado da civilizagdo, vida
urbana, menos capacidade para aprender o individuo tem, contribuiu de forma negativa na
afabetizacdo de jovens e adultos, porque a idéia de que esses aunos jovens e adultos
fazem de si mesmos possivelmente esta relacionado com as afirmacfes que ouviram avida
inteira. E torna-se mais dificil reverter esse quadro de baixa auto-estima e descrédito em si
mesmo, devido as suas tristes histérias de fracasso que acreditam ser a confirmacao do que
se esperavam deles: “Pobre e rural ndo poderia dar grande coisa’.

Temos individuos que s6 contam com a compaixd das campanhas e
programas que foram criados para “agjuda-10s’, com o intuito de contribuir para um mundo
melhor. O voluntariado doa seu tempo para construir um mundo mais justo. Sera mesmo?

A salide também estd um caos e pessoas morrem por falta de atendimento, é o que ouvimos
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nos noticiarios quase todos os dias. Entretanto ndo vemos grupos de pessoas querendo agir
como médicos ou enfermeiros, porque um leigo pode levar a pessoa enferma a morte. Mas
quando se “tenta’ afabetizar ndo se pensa nos problemas que podem ser causados na vida
dessas pessoas. Trabaha-se com expectativas, com objetivos e quando os alunos néo os
alcancam culpa-se o proprio aluno responsabilizando-o pela ndo aprendizagem, podendo
comprometer todos 0s outros passos que o individuo daria afim de viver melhor. Sera que
uma afabetizacdo frustrada também ndo mata? E possivel que o individuo morra aos
poucos, vivendo anos acreditando na sua incapacidade e simplesmente ir “levando” a vida.
O objetivo deste pensamento ndo é condenar todo e qualquer tipo de trabalho desenvolvido
fora das escolas, mas: “E radicalmente diferente, todavia, aincorporacgo de profissionais e
estudantes nos movimentos de cultura e educacdo popular do inicio dos anos 1960, por
forte motivacso ideoldgica e decidido compromisso publico” (FAVERO, 2004, p.16-17).
Isto &, os envolvidos letrados lutavam organizados, acreditavam que a mudanca politico-
socia e econdmica era possivel desde que se desenvolvesse uma educagdo em massa. E

ainda:

N&o é mais possivel fazer a afabetizacdo de jovens e adultos em meses. E
preciso fazer a educagéo de jovens e adultos como um processo educativo amplo,
gue pode comecar pela alfabetizagdo, como primeira etapa, desde o primeiro
momento obrigatoriamente articulada a outras etapas, que configurem o ensino
fundamental completo. SO assim se estard caminhando na dire¢do de repor o
direito & educacfo, anteriormente negado ou mal garantido. (FAVERO, 2004,
p.27).

Segundo Favero (2004), um comprometimento com a educacdo de jovens e
adultos € um ato cujo caréter € urgente. Colocar o aluno em processo de alfabetizacéo e

“abandona-10" é muito cdmodo. O grande desafio € propiciar a continuidade na
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escolarizagdo, pois dessa forma se estara mais proximo de garantir o direito a educacdo de

todos os cidaddos previstos na Carta Magna do Brasil.

1.3—A FORMACAO DOCENTE

1.3.1 - FORMACAO DE ALFABETIZADORES

Trazemos neste capitulo uma reflexdo sobre formacdo docente, porque o
Programa Brasil Alfabetizado/2003 ofereceu um curso de capacitacdo para alfabetizadores
e por supormos que had uma estreita relacdo entre a formacdo dos professores e 0s

resultados que estes obtém em sua préatica de sala de aula.

Segundo Garcia (1999) o conceito de formagcdo geralmente esta associado a

uma atividade.

Assim, a formag&o pode ser entendida como funcéo social de transmissao de
saberes, de saber-fazer ou do saber-ser que se exerce em beneficio do sistema
socioecondémico, ou da cultura dominante. A formagdo pode também ser
entendida como um processo de desenvolvimento e de estrutur acdo da pessoa
gue se realiza com o duplo efeito de uma maturacéo interna e de possibilidades
de aprendizagem, de experiéncias dos sujeitos. (GARCIA, 1999, p.19).

Ent&o, a formagdo deve ser elaborada e executada considerando a articulagdo
entre os fatores externos e internos que constituem o sujeito que aprende. A fim de
atravessar a barreira entre o que ja sabemos e 0 que devemos aprender, ou ainda “o que,

como e quem” o curso de formagdo quer capacitar, podemos nos apoiar na definicdo da
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teoria de Ausubel definida por Moreira (1999) sobre a aprendizagem, que para ele s

ocorre se for significativa:

Aprendizagem significativa € um processo por meio do qua uma nova
informagdo relaciona-se com um aspecto especificamente relevante da estrutura
de conhecimento do individuo, ou segja, este processo envolve a interagdo da
nova informagéo com uma estrutura de conhecimento especifica, a qual Ausubel
define como conceito subsungor, ou simplesmente subsungor, existente na
estrutura cognitiva do individuo. A aprendizagem significativa ocorre quando a
nova informagdo ancora-se em conceitos ou proposicdes relevantes,
preexistentes na estrutura cognitiva do aprendiz. Ausubel vé o armazenamento
da informagdes no cérebro humano como sendo organizado, formando uma
hierarquia conceitual, na qual elementos mais especificos de conhecimento sao
ligados (e assimilados) a conceitos mais gerais, mais inclusivos. (MOREIRA,
1999, p.153).

Ou sgja, aaguisicéo de novos conceitos depende primordial mente da existéncia
de subsuncores para ancorar 0s novos conhecimentos. Chamamos de subsuncgores
“conceitos ou proposicoes claros, estavels, diferenciados, especificamente relevantes — na

estrutura cognitiva’ (MOREIRA, 1997, p.36).

Os novos conhecimentos se tornardo aprendidos se forem armazeredos em
suas estruturas cognitivas, se forem ancorados aos seus pré-conceitos. Isto €, “a educacdo
como construgdo humana esta institucionalmente simbolizada. Atribuir-1he significado e
sentido implica imprimir-lhe as marcas do contexto no qual o sujeito s« insere e com o qual

seidentifica’, (LENZI, 2005, p.5).

Sendo assim, quais conhecimentos sd0 hecessarios para “formar” um
alfabetizador? Parte-se do pressuposto de que os formadores de alfabetizadores
estabel ecem 0 que estes precisam para realizarem seu trabalho, a metodologia e o contelido
a ser desenvolvido no processo de execucdo do mesmo, de acordo com a proposta do

projeto ou nesta pesquisa do programa de afabetizacdo. No discurso sobre a formagéo
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fala-se muito na questdo de levar em conta a realidade e os saberes do aluno. Entretanto,
verificamos que na formacdo de afabetizadores os saberes destes sGo muitas vezes
deixados de lado, pois na proposta do Programa jA vem como O mesmo deve ser
desenvolvido. No caso deste Programa podemos verificar conforme, o anexo 3, que as
orientacOes gerais para a capacitacdo de alfabetizadores apontam contetidos dentro de uma
proposta construtivista. Os alfabetizadores ndo tém a opcao de utilizar outra abordagem
para alfabetizar. Estaro os formadores e os formados preparados para desenvolverem uma
formacdo critica? O que observamos € que “os sistemas tendem a se burocratizar, impondo
modelos mais intervencionistas e formalizados, dificultando a autonomia e a democracia
real e obstaculizando os processos de formagdio colaborativos’ (IMBERNON, 2002,
p.105). A contradicdo se estabelece justamente porque faa-se de um ensino e

aprendizagem participativos, mas ndo se desenvolve uma formacdo demaocrética.

O processo de aprender a ensinar pode perspectivar-se num contexto formativo
(formagdo inicial) ou num contexto prético (periodo de préticas de ensino
posterior), o que pressupde a andlise do modo como se adquire e desenvolve o
conhecimento profissional, mas também o estudo das influéncias pessoais e
contextuais que o condicionam e/ou promovem. (PACHECO e FLORES, 1999,
p.46).
Isto é, 0 processo de aprender a ensinar est4 diretamente ligado ao contexto no
qual o formando esta inserido. Ndo se pode pensar que apenas repassar conhecimentos e
exemplos préticos de situacOes alfabetizadoras de sucesso, sera suficiente para que os
individuos tomem esse aprendizado como modelo a ser seguido, pois 0s sujeitos

aprendizes e a realidade na qual fazem parte, por mais parecidas que possam parecer sao

distintas entre si, suas particularidades s&o essenciais para 0 bom desenvolvimento do



50

trabalho proposto. E cabe nesta formacao levar os afabetizadores a reconhecer o meio em
gue estéo trabalhando e qual a melhor forma para aplicar 0 novo conhecimento.
Ressdtamos que neste trabaho sdo abordados também professores com
formacao académica, e neste sentido partimos do pressuposto que “as metas e finalidades
na formacéo inicial de professores incluem as dimensdes de conhecimentos, destrezas,
habilidades ou competéncias e atitudes ou disposi¢cdes’ (GARCIA, 1999, p.81). Entretanto
atingir a meta nestas dimensdes de conhecimentos, destrezas, habilidades ou competéncias
ndo garante a0 sujeito uma utilizacdo adequada quando se depara com sSituacOes
inesperadas, que ndo foram citadas no curso de formagdo. Além de adquirir destrezas e
habilidades tem que haver disposicdo para aplic&las, conforme nos diz Garcia (1999), “as
disposi¢des sdo tendéncias para agir que ndo devem ser confundidas com as destrezas ou
habilidades. Pode acontecer que um professor domine uma destreza, mas que ndo tenha
disposicdo para utilizar” (GARCIA, 1999, p.81). O referido autor nos da alguns exemplos
da ndo disposicdo: ndo compreender os problemas dos alunos, ndo conseguir utilizar
métodos e model os diversificados de ensino, ndo interpretar as perspectivas de outros, etc.
A formagdo dos alfabetizadores implica em utilizar os conhecimentos para se
atingir o objetivo maior que é alfabetizar seus alunos, como afirma Garcia (1999),
conhecimento € o saber pedagdgico, o saber fazer e saber por que, necessarios para
conseguir articular teoria e prética e obter resultados satisfatorios em diferentes situagdes
de ensino, pois os professores “em formacdo de um saber-fazer pratico que conduza ao
desenvolvimento de esguemas de agdo que, adquiridos de forma raciona e fundamentada,
permitem aos professores desenvolveremse e agirem em situacdes complexas de ensino”

(GARCIA, 1999, p.84). Entdo, a fundamentacdo tedrica esta ligada ao saber-fazer, o
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conhecimento sO tera utilidade a partir do momento em que os alfabetizadores tiverem a
consciéncia e a disposicdo de utiliza-los em seu trabalho a fim de aperfeicoar e€/ou
modificar o que precisa ser melhorado. A propésito do uso adequado dos conhecimentos,

Garcia (1999) esclarece,

O conhecimento dos professores tem de ser diferente, dado que deve ser
explicito, autoconsciente. [...] o0 conhecimento disciplinar do professor é
diferente na medida em que € um conhecimento para ser ensinado, o que obrigaa
gue se organizem ndo apenas em fungdo da propria estrutura disciplinar, mas
pensando nos alunos a quem se dirigem. [...]trata-se de formar os professores
para que possuam um conhecimento didatico do contelido a ensinar. (GARCIA,
1999, p.88)

Sendo assim, cabe salientar que, além de saber “0 que’ ensinar deve-se saber
“como” ensinar, pois adquirir conhecimentos e continuar sua pratica como se nada tivesse
acontecido, ou utilizar o conhecimento apenas para fazer bons discursos, compromete o
objetivo de utilizar a formacdo como uma aiada para melhorar a qualidade da praxis
afabetizadora, isto €, precisa-se fazer a “combinacdo adequada entre conhecimento da
matéria a ensinar e o conhecimento pedagdgico e didatico de como ensinar” (GARCIA,

1999, p.88).

Portanto, o “como” ensinar ndo depende sd do conhecimento do cortetido,
principalmente quando falamos em alfabetizacdo de jovens e adultos. E primordia que o
professor alfabetizador conheca onde seus alunos moram, trabalham e se relacionam

socialmente, de acordo com Freire:

E preciso insistir: este saber necessario ao professor — que ensinar ndo é
transferir conhecimento — néo apenas precisa de ser apreendido por ele e pelos
seus educandos nas suas razdes de ser — ontologica, politica, ética,
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epistemoldgica, pedagdgica, mas também precisa de ser constantemente
testemunhado, vivido. (FREIRE, 2005 b, p.47).

O contato com o mundo dos educandos aumenta a possibilidade de articular
adequadamente o contelldo com a prética, pois deve-se levar em conta a comunidade
alfabetizadora em suas diferentes dimensdes: cultural, social, econdémica, religiosa, etc. Ou
sga, temse a “necessidade de integrar o conceito de diversidade cultural nos préprios
contelidos e metodol ogias de ensino, entendendo que a diversidade diz respeito a raga, mas

também ao sexo, religido, classe social, capacidade, etc.” (GARCIA, 1999, p.92).

Segundo Garcia (1999) somente possuir conhecimentos, em diferentes
dimensbes, ndo basta: “aém de conhecimentos, os docentes tém de possuir competéncias,
habilidades, tanto de conduta como cognitivas” (GARCIA, 1999, p.93). Ou sgja, 0
professor alfabetizador deve ter a capacidade de avaliar seus alunos levando em conta todo
0 contexto no qual fazem parte, problematizar situagdes, estimular seus alunos como
cidad@os, resolver conflitos de ordem didética e de relacionamento, ardlisar o contexto

antes de tomar a melhor atitude, etc. Entdo,

ser um educador que medie palavras, significados do e no mundo, passa
necessariamente pelo reconhecimento e pela apropriacéo da condi¢do de sujeito
que, por estar em relacdo nas diferentes e diversas instancias sociais, compartilha
universos de significados. Nesse sentido, os significados atribuidos na esfera
social na qual valores de diferentes orientagdes se entrecruzam num movimento
intenso de troca entre sujeitos em suas coletividades, possibilitam outras tantas
productes, ampliagdes e apropriagdes de sentidos e significados que, ao serem
tomados como construidos historicamente, trazem em si a necessidade de
intercambio. (LENZI, 2005, p.8).
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E ainda, fazse necessario que o professor alfabetizador “tome consciéncia de
s mesmo, das suas origens e preconceitos culturais e sociais’ (GARCIA, 1999, p.94) e
compreenda “ que a tolerancia e a flexibilidade perante a diferenca de género, raca, idioma,

etc., devem ser uma norma habitual de comportamento naaula” (GARCIA, 1999, p.94).

E € no curso de formac&o que os professores alfabetizadores poderdo encontrar
o caminho para desenvolver atitudes flexiveis e tolerantes perante as diferencas culturais

existentes em sua rotina de sala de aula, pois para Freire:

[...] embora diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma ao formar e
quem é formado forma-se e forma ao ser formado. E neste sentido que ensinar
ndo é transferir conhecimentos, contelidos nem formar é a acéo pela qual um
sujeito criador da brma, estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado.
(2005h, p.23).

Por isso a responsabilidade dos formadores ndo pode ser minimizada. Trazer
qualidade para a estrutura do curso de formagdo deve ser uma das prioridades para que se
dividam as “responsabilidades’ do complexo ato de pbr em prética 0 que se aprendeu nos
cursos de formagao, “a troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espagos de
formagdo mutua, nos quais cada professor € chamado a desempenhar, simultaneamente, o
papel de formador e formando”, (NOVOA, 1992, p. 26). O curso de formagéo tem que
instrumentalizar quem ensina, com reflexdes e acbes em relagcdo a comunidade escolar que
atua, a fim de conhecer e contribuir para a valorizacdo pessoal de quem aprende, e do
grupo no qua faz parte, pois “os saberes que os alunos da EJA trazem é de uma riqueza
evidente. S80 saberes produzidos em diversos espacos de formacdo”, (CASTILHO, 2005,

p.11).



54

Portanto, segundo Garcia (1999), faar em qualidade profissona de um
programa de formacdo tem a ver como é que os formadores relacionam os contelidos
abordados com a prética de ensino: “Trata-se, pois de andisar em que medida o
conhecimento que os professores em formacdo estdo a receber ou a construir € relevante
para ser desenvolvido em contextos reais de ensino”, (GARCIA, 1999, p.107). Ou sgja,
selecionar contetidos sem ter o cuidado de verificar como 0 mesmo pode ser abordado em
diferentes situacbes de ensino, pode criar uma falta de credibilidade na importancia do
mesmo e sem acreditar que o mesmo pode ser relevante, terd sido mera perda de tempo
esse processo de formagdo que os afabetizadores participaram, “como professor preciso
me mover com clareza na minha préatica. Preciso conhecer as diferentes dimensbes que
caracterizam a esséncia da pratica, 0 que me pode tornar mais seguro no meu préprio
desempenho” (FREIRE, 2005b, p.68). Assim, o alfabetizador deve ir fazendo a articulacéo
entre a teoria que nortela a sua formagdo e a prética pedagogica a fim de se concretizar o

aprendizado.

Segundo Soares “ndo se pode ‘infantilizar’ a EJA no que se refere a métodos,
contelidos e processos’ (2002, p. 115). Jovens e adultos precisam gque seus conhecimentos
sejam adquiridos de forma significativa. Neste sentido trazemos Freire (1987b) que vé na
infantilizac8o uma estratégia de opressao: “as massas querem participar mais da sociedade.
As €lites acham isto um absurdo [...] atuam paternalisticamente, o que € uma forma de

colonialismo. Procura-se traté-las como criancas para que continuem sendo criancgas’ (ibid,

p.37) e reafirma, conforme j& apontamos anteriormente, que o aluno precisa ter voz para
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dizer como ele|é o mundo, ou seja, é necessario promover o didlogo® entre alfabetizador e
alunos para construirem aprendizagens significativas, capazes de transformar arealidade

em gue vivem.

1.3.2 - FORMACAO DE ALFABETIZADORES NAO TITULADOS

Para se alfabetizar jovens e adultos basta ser uma pessoa afabetizada? A
afabetizacdo, ou melhor, a educacdo escolarizada tem como principio ser discutida e
realizada por professores titulados que, presume-se possuem um conhecimento prévio
sobre 0 ensino e a aprendizagem. A partir das andlises e reflexfes de algumas vertentes,
que fazem parte do complexo ato de alfabetizar, pode-se desenvolver um trabalho
sistematizado de letramento’, mas isto ndo quer dizer que devemos olhar a afabetizacso
somente pelo prisma do letramento, pois segundo Soares (2003) ndo podemos dissociar
alfabetizacdo de letramento. Segundo a autora, tanto as criangas como os adultos
analfabetos passam pelos dois processos (alfabetizacdo e letramento) simultaneamente, um
depende do outro, isto é o que reafirma Mortatti: “[...] ndo ha total desvinculagdo entre

letramento e alfabetizacdo (escolar). Embora se trate de processos distintos, ndo se pode

® “E que é o didlogo? E uma relagéo horizontal de A com B. Nasce de uma matriz critica e gera criticidade
(Jaspers). Nutre-se do amor, da humildade, da esperanca, da fé, da confianga. Por isso s6 o dialogo comunica.
E quando os dois polos do didlogo se ligam assim, com amor, com esperanga, com fé um no outro, se fazem
criticos na busca de algo. Instala-se, entdo, uma relacdo de simpatia entre ambos. S6 ai ha comunicagéo”
gFREI RE, 19874, p.107).

Letramento “[...] é essencialmente um conjunto de praticas socialmente construidas que envolvem aleitura
€ a escrita, geradas por processos sociais mais amplos, e responsaveis por reforcar ou questionar valores,
tradicOes e formas de distribuicdo de poder presentes nos contextos sociais’, (SOARES, apud MORTATTI,
2004, p.104).
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desconsiderar a relacéo de interdependéncia e indissociabilidade que se estabelece entre

ambos’, (2004, p.108).

Ou sga, conforme ja afirmamos anteriormente, ndo basta que o educador
ensine o educando apenas a decodificar letras, palavras e textos, mas também que faga uso
adequado e freguiente da leitura e da escrita, afim de atender suas necessidades em todas as
suas particularidades, de forma abrangente na qual o ato de alfabetizar seja um ato politico
democrético e o jovem e€/ou adulto afabetizando segja visto como um agente ativo,
construtor de sua prépria histéria dentro do universo afabetizado, para que possa ler e
interpretar 0 mundo por outro prisma, o de sujeito alfabetizado. Entendemos que se esse
novo caminho afabetizado, for tragcado embasado por profissionais titulados, os equivocos
e os fracassos nessa modalidade de ensino tendem a ser menores, devido as constantes

preocupactes destes na busca de solucdes de problemas dentro deste segmento de ensino.

Entretanto, no Brasil o Ensino Fundamental ainda n&o foi universalizado e a
divida social para com todos aqueles que ndo tiveram acesso a escolarizagdo em idade
propria faz com que programas de afabetizacdo de jovens e adultos surjam com a
esperanca de sanar essa divida que a sociedade tem com esses individuos ndo

alfabetizados.

Nesta ordem de raciocinio, a educacdo de jovens e adultos (EJA) representa uma
divida social néo reparada para com 0s que nao tiveram acesso a [escola] e nem
dominio da escrita e leitura como bens sociais, na escola ou fora dela, e tenham
sido forca de trabalho empregada na constituicdo de riquezas e na elevacéo de
obras publicas. (SOARES, 2002, p.32).

7

No entanto, apenas ensinar a ler e escrever ndo € suficiente para os

alfabetizadores das classes populares, pois estes sdo geralmente colaboradores das diversas
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&reas profissionais. O que o habilita para esse trabalho € o seu enggjamento com o projeto
de vida dos adfabetizandos; mas a tarefa de afabetizar exige mais, exige o
desenvolvimento de um saber que vai além desse enggjamento, um saber que se

desenvolve mais especificamente na pratica de “salade aula’, (BEZERRA,1985, p.60).

Ent&o a afabetizaco de jovens e adultos muitas vezes é realizada no meio de
muitas atividades, pois o ler e escrever no atua meio socio-politico é imprescindivel
também na concepcao dos ndo alfabetizados e “ ser privado desse acesso €, de fato, a perda
de um instrumento imprescindivel para uma presenca significativa na convivéncia social

contemporéanea’, (CURY, 2002, p.32).

A formacéo de alfabetizadores que ndo sdo da area de educacéo € um desafio
constante para os formadores destes, pois precisam “capacitar” os alfabetizadores com
procedimentos educacionais proprios para atender a necessidade dos alunos da comunidade
a ser afabetizada. Fala-se muito “que as pedagogias sdo freirianas e os métodos se baseiam
em Paulo Freire. HA muito que rever nisso, para ndo comprometer nome téo respeitavel: a
proposta desde sua concepcdo até como € instrumentalizada, assim COmMo 0S recursos
disponiveis’, (FAVERO, 2004, p.27). Mais uma vez retoma-se a questao de que o discurso
de formacéo de alfabetizadores deve ser coerente com a prética do mesmo.

A questéo & participar de uma formagdo de afabetizadores € suficiente para
gue alfabetizadores ndo titulados sejam capazes de alfabetizar? Cabe salientar que o
afabetizador ndo titulado vem realizando a alfabetizacdo da mesma forma que foi
afabetizado, pois ele geralmente tem internalizado o método tradicional de ensino, e
acredita mais no que viu e viveu do que nas “suposicoes’, “hipoteses’, “faatérios’ que os

formadores apresentam e sustentam como mais adequado. E diante disso fica
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secundarizado que: “O papel do educador é pensar formas de intervir e transformar a
realidade, problematizando-a, dialogando com o educando. [..] Possibilitar uma
aprendizagem integradora, abrangente, ndo compartimentalizada, ndo fragmentada’

(PULICE, 2004, p.140).

O Programa Brasil Alfabetizado/2003% compreendeu que desenvolver um
programa de capacitacdo para alfabetizadores ndo titulados de jovens e adultos € s6 um
ponto de partida. E necessério que os afabetizadores tenham encontros sisteméticos a0
longo do processo para resolverem as questbes pedagogicas, refletirem sobre sua prética

alfabetizadora e quais avangos a mesma vem tendo junto aos alfabetizandos.

O alfabetizador ndo titulado teria condicdes de repensar sua pratica? Sera que
suas provocagdes e intervengdes tém ou ndo sido adequadas? Ao invés de dizerem que tém
alunos com problemas, se questionarem: “O que eu ndo fiz, ou fiz mal, para que tal ou tais
alunos ndo estggam avancando?’. De acordo com Gross (1993), todos os alunos séo
capazes de aprender, mas € necessario que os professores alfabetizadores os agraciem com
provocactes inteligentes e oportunas. Os procedimentos sdo atos de leitura e de escritae a
melhor maneira para que ocorra a aprendizagem € por meio da didética da provocagédo, dos
guestionamentos, da problematizacdo. O aluno precisa de desafios para superar e aumentar

seu conhecimento.

E ninguém aprende sem ser provocado. Essa é a funcéo do professor. O bom
professor é aquele que sabe provocar bem, na hora certa, de maneira adequada, e € capaz
de acelerar o ritmo da aprendizagem fazendo isso. Neste sentido “aprender para nos €

construir, reconstruir, constatar para mudar, 0 que ndo se faz sem abertura ao risco e a

8 A formag&o desse programa sera discutida no préximo capitulo.
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aventura do espirito [...] toda prética educativa demanda a existéncia de sujeitos, um que,
ensinando, aprende, outro que, aprendendo, ensina’, (FREIRE, 2005b, p.69). Porém, ndo é
isso que vem acontecendo nos programas de dfabetizacdo e sm “um capitulo dramético
refere-se ao pessoal docente. Campanha apds campanha repde-se o ‘ voluntarismo’: pessoal
mal preparado e mal pago, insuficientemente assessorado”, (FAVERO, 2004, p.27).

Nas ultimas décadas, segundo Soares (2003a), o professor de jovens e adultos
tem se tornado cada vez mais 0 ponto essencial nas praticas educacionais e nas discussdes
sobre as teorias que norteiam a EJA. A LDB 5692/71 “explicitou em um artigo a
necessidade de preparagdo do professor tendo em vista as especificidades de se trabalhar
com adultos’ (ibid, p.129). Podemos concluir que esta lei ndo foi suficiente para que o
quadro se revertesse e que realmente antes de trabalhar com jovens e adultos o profissional
se preparasse. E mais uma vez, apos quase duas décadas, a “LDB, Lei 9394/96, estabelece
a necessidade de uma formagdo adequada para se trabalhar com o jovem e o adulto, bem
como uma atengdo as caracteristicas especificas dos traba hadores matriculados nos cursos
noturnos’, (ibid, p.130). A formagdo dos profissionais da EJA é uma preocupacéo que esta
contemplada também nas Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagcdo de Jovens e
Adultos, prevé ainda que as instituicbes formadoras devem “oferecer esta habilidade em
seus processos seletivos’, (apud SOARES, 2003a, p.130). As Diretrizes Curriculares para a
EJA acrescentam ainda que a realidade desta ndo pode ser desconsiderada dentro dos
cursos ligados as habilidades de ensino e que devem consolidar uma formacéo integrada
com as secretarias de educagdo e os programas gque atendem esses alunos. Infelizmente, o
gue encontramos atualmente é “a auséncia de politicas especificas para a formacao, inicial

e em servico, do professor que atuard com esse tipo de populacdo”, (ibid, p.131). Segundo
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Soares (2003a) pouco se conhece dos processos formativos oferecidos para aqueles que
atuam na EJA.

Nesse sentido, cabe-nos perguntar como é possivel abolir o analfabetismo no
Brasil — ainda que esta resposta ndo esteja restrita tdo somente a relagao professor e aluno —

com profissionais despreparados ou sem titulacéo?
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CAPITULO 2 - PERSPECTIVASTEORICAS DA ALFABETIZACAO

DE JOVENSE ADULTOS

Para nos possibilitar a andlise dos dados coletados nesta pesquisa, entendemos
que €é necess&rio primeiramente abordarmos as teorias que trazem concepcoes
metodol dgicas sobre alfabetizacdo. Neste sentido, é desnecessario lembrar que elementos
da historia da educacdo brasileira mais uma vez estardo presentes neste trabalho, ndo no
sentido de apresentarmos etapas estanques, mas de continuarmos refletindo sobre os

avangos e retrocessos ao longo de nossa histéria.

2.1 - AS ABORDAGENS SOBRE ALFABETIZACAO

2.1.1 - ALFABETIZACAO TRADICIONAL: INFLUENCIASE CRITICAS

Na concepcdo tedrico-metodoldgica tradicional o aluno é passivo, ndo tem

liberdade individual de escolha e autonomia. Isto €, “O ensino em todas as suas formas,

nessa abordagem, sera centrado no professor. Esse tipo de ensino volta-se para o que é
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externo ao aluno: o programa, as disciplinas, o professor. O auno apenas executa
prescricdes que |he sdo fixadas por autoridades exteriores’, (MIZUKAMI, 1986, p.8).

A escola tradicional, segundo Klein, “prima por fragmentar o real, quer
fragmentando o conteldo ministrado, quer tomando aspectos isolados do préprio auno”,
(1997, p.40). A histéria nos apresenta que a pratica da escola tradicional quanto a
afabetizacdo no Brasil, até meados do seculo XVIII, tinha o processo do ensino e da
aprendizagem organizado por meio do método alfabético, no qual o professor apresentava
aos alunos primeiro as letras, sua grafia e seu som e os educandos deveriam memoriza-los.

Depois ensinava-lhes as silabas que eram organizadas em familias sildbicas
seguindo a ordem alfabética (ba, be, bi, bo, bu; ca, co, cu; da, de, di... etc.). Portanto, as
letras nd0 deveriam ser pronunciadas isoladamente, apareciam geramente em pares ou
trios a fim de compor palavras. Somente apos dominarem a composicdo e 0 som das
silabas € que os aunos passavam a formar palavras e das palavras formadas, frases e, estas
frases unidas, poderiam compor um “texto”. Com as paavras que ja sabia grafar
corretamente. Mas o alfabetizador, diante do ensino da producéo de texto, ndo estava
atento ao fato de que “ao0 cuidar e enfatizar a correcéo, a beleza, o formalismo, acaba
reduzindo o valor dos dados sensiveis ou intuitivos, o gue pode ter como conseqgliéncia a
reducéo do ensino a um processo de impressao, a uma pura receptividade’, (MIZUKAMI,
1986, p.14). Este “texto” era geramente fragmentado e sem significado para o produtor,

cujo objetivo principal eragrafar corretamente as palavras. Sendo assim,

a abordagem tradicional é caracterizada pela concepgdo de educagdo como um
produto, ja que os modelos a serem alcancados estéo pré-estabelecidos, dai a
auséncia de énfase no processo. Tratase, pois da transmissdo de idéias
selecionadas e organizadas |logicamente. Este tipo de concepgéo de educagéo é
encontrado em véarios momentos da histéria, permanecendo atualmente sob
diferentes formas. (MIZUKAMI, 1986, p.11).
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O que determina se o ensino faz parte desta ou daquela abordagem € a prética
pedagdgica em sala de aula e ndo o discurso que o professor faz a respeito de sua praxis.

Em uma concepcao tradiciona o professor

sedirige aum aluno abstrato, ideal, cujo modelo € a crianga ou jovem oriundo da
classe dominante, distante, portanto do aluno concreto que freqlenta a escola
publica brasileira, cuja clientela é, basicamente, formada por alunos ligados a
classe trabalhadora. (KLEIN, 1997, p.40).

A partir do decreto n° 7.031, de 06 de setembro de 1878 feito por Ledncio de
Carvalho criando os cursos noturnos, destinados especialmente aos alunos trabal hadores,
nos quais os contetidos e metodol ogias deveriam ser as mesmas do diurno, € possivel dizer
segundo Freire (1993) que nessa época Se ensinavam criangas, jovens e adultos do mesmo
modo. Embora as cartilhas e metodol ogias tivessem sido preparadas para ensinar criangas,
ambas eram utilizadas no ensno de jovens e adultos também, tornando assm a
alfabetizacdo infantilizada e distante da funcéo social que a leitura e a escrita deveriam
desenvolver. “Em termos gerais, € um ensino caracterizado por se preocupar mais com a
variedade e quantidade de nocdes/conceitos/informacdes do que com a formagdo do
pensamento reflexivo”, (MIZUKAMI, 1986, p.14). Isto é ndo se leva em conta que o
sujeito, como ser historico, é responsavel pela construcdo de sua historia “o tempo
histérico sendo feito por nos e refazendo- nos enquanto fazedores dele”, (FREIRE, 2005a,
p.17). Utilizar-se de conhecimento pronto e acabado € inadequado, quando se busca
formar cidaddos, ou sgja, alunos criticos e conhecedores dos seus direitos e deveres.

Assim,
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No ensino tradicional, segundo constata a critica, o professor ministra um
conhecimento pronto e acabado, ignorando, desta forma, o préprio movimento
da redlidade, de modo que esse conteldo, desvinculado da realidade, é mera
abstragdo. A escola esta, portanto, veiculando um conteldo a-histérico. A
superacdo deste procedimento é proposta, hoje, na forma de negagdo das
‘verdades consagradas’, e no exercicio pelo aluno, de um permanente
guestionamento, na substituicdo de uma ‘consciéncia ingénua’ por uma
‘consciéncia critica’. (KLEIN, 1997, p.40).

E ainda, na escola tradiciona exigia-se que o aluno fosse um sujeito passivo,
sendo usado como um depdsito de conhecimentos. E o que Paulo Freire chama de
educacdo bancaria “a educacdo se torna um ato de depositar, em que os educandos sdo 0s
depositarios e 0 educador o depositante”, (FREIRE, 1983, p.66). N&o ha comunicacéo no

processo de ensino e de aprendizagem.

Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados’ e depdsitos que os
educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e repetem.
Eis ai a concepcdo “bancaria’ da educagdo, em que a Unica margem de agdo que
se oferece aos educandos é a de receberem os depositos, guarda-los e arquivé
los. (FREIRE, 1983, p.66).

O professor assume 0 papel de detentor absoluto do saber, e 0 auno o de
desprovido de conhecimento. Para Klein, “A escola tradicional peca, ainda, segundo essas
analises por relegar o aluno a uma atitude passiva, atribuindo exclusivamente ao professor
a acdo pedagdgica’, (1997, p.40). O afabetizador perante seus alunos é o detentor do saber

e cabe a ele decidir o que, como, quando e quem ensinar.

2.1.2—- ABORDAGEM COMPORTAMENTAL

Essa abordagem surge com o objetivo de reformular a escola tradicional,

“transmissora de conhecimento” abstrato, enciclopédico, conforme descrevemos no item
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anterior. Soares (2002) afirma que a escola, a partir da década de 1930, buscava formar
pessoas para o trabalho, pois faziase urgente a formacdo de méao-de-obra devido as
modificagBes, principalmente, no setor econdmico do nosso pais, isto &, educar formando

para o trabalho. De acordo com Mizukami:

Tal como na abordagem tradicional, encontra-se aqui énfase no produto obtido,
na transmissdo cultural, na influéncia do meio, no diretivismo, por parte do
centro decisorio, sobre o que sera aprendido e o que devera ser transmitido as
novas geracOes. Essa abordagem se baseia, no entanto, ndo em uma prética
cristalizada através dos tempos, mas em resultados experimentais do
planejamento de contingéncias de reforco. (1986, p.36).

Esta afirmagdo vai ao encontro do que propunha o MOBRAL, j& mencionado
no primeiro capitulo, no qual o aluno jovem e adulto analfabeto era visto como alguém que
precisava se inserir na sociedade como sujeito produtivo e a afabetizacdo, visando a
preparacao para 0 mercado de trabalho, era o caminho mais curto para a incluso.

Havia uma ansia de querer afabetizar a todos, pois se tratava de uma
“vergonha naciona” um numero tdo elevado de anafabetos no Brasil. Criaramse
inUmeros programas, pois consideravam gue a educacdo de adultos deveria estar baseada
na “[...] experiéncia ou experimentacdo planegjada como a base do conhecimentq[...] é o
resultado direto da experiéncia’ (MIZUKAMI, 1986, p.19). Também nesta abordagem, o
sujeito apenas recebia algo que ja pertencia a0 mundo externo, ou sgja, um conhecimento
existente que bastaria um pouco de esforgco e boa vontade para se apropriar dele. Segundo
esta abordagem “ o ensino €, pois, composto por padrées de comportamento que podem ser
mudados através de treinamento, segundo objetivos pré-fixados. Os objetivos de
treinamento sdo as categorias de comportamento ou habilidades a serem desenvolvidas’

(ibid, p.21). Apos identificar os elementos especificos que caracterizam o comportamento
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dos aunos o professor pode “ganhar controle sobre eles e modificalos em determinadas
direces quando necess&rio, ou mesmo desenvolver outros padrdes’ (ibid, p.21). “Treinar”
0s jovens e adultos para exercer qualquer tipo de trabalho era s6 uma questéo de tempo e
de um “bom” professor.

Ainda segundo Mizukami (1986), quando a escola toma consciéncia do poder
que ela tem nas m&os o ensino se torna diferente, “muitos se negam a admitir tal poder.
Um problema de natureza epistemol dgica, no entanto persiste: 0 de se saber, exatamente, 0
que se quer ensinar”, (ibid, p.27). Nesta abordagem o conhecimento tem a funcéo de

modificar o comportamento do individuo.

2.1.3- ABORDAGEM COGNITIVISTA

Para a abordagem cognitivista 0 esquema de assimilagdo € uma estrutura
interna que incorpora o que vem de fora. SO se incorpora 0 conhecimento que faz sentido
para o sujeito: “a memoria € operativa, ou sga, hdo € apenas um deposito de lembrangas,
mas modifica as lembrangas, de acordo com o nivel de desenvolvimento mental do
individuo”, (MIZUKAMI, 1986, p.84). Cabe ao alfabetizador considerar como ponto de
partida a resposta da questdo: como um aluno jovem ou adulto aprende?

Ao falar sobre aprendizagem Piaget (1971) abre uma discusséo discordando
que o conhecimento (como contemporaneamente pregava 0 behaviorismo) sgja um
acumulo de aprendizagens, pois para ele “conhecimento ndo € uma cépia da realidade (...)
conhecer € modificar, transformar o objeto e entender o processo dessa transformacéo, €

como uma consequéncia, compreender a maneira como 0 objeto foi construido”, (ibid,
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p.2). Ou sga, quando se tenta afabetizar apenas por associagdo do novo conhecimento
com os objetos gue os alunos ja conhecem, agregando-os sem transforma- los ou modifica
los, ndo podemos dizer, segundo Piaget (1971), que houve assimilacdo deste novo
conhecimento. Este tedrico define assimilagdo como “a integracdo de qualquer tipo de
realidade numa estrutua, e € esta assimilacdo que me parece ser fundamental na
aprendizagem e parece-me ser fundamental do ponto da vista das aplicagbes didaticas e
pedagdgicas’, (ibid, p.17).

Portanto, Piaget coloca o individuo como um ser atuante na sua aprendizagem:
“aprerdizagem é possivel somente quando ha uma assimilacéo ativa’ (ibid, p.17). Quando
dizemos que o0 aluno é o sujeito ativo de sua aprendizagem, queremos indicar que é dele o
movimento de “ressignificar” o mundo. O referido teodrico ainda coloca: “classicamente, a
aprendizagem € baseada no esquema estimulo-resposta. Acho que este esquema, enquanto
ndo digo ser falso, é de qualquer modo inteiramente incapaz de explicar a aprendizagem
cognitiva’, (PIAGET, 1971, p.12), pois o0 estimulo que se da para que o sujeito assimile e
responda determinado assunto sO funciona a partir do momento em que 0 sujeito tenha
condicdo de responder a este estimulo. Isto &, a possibilidade da resposta ja esta dada antes
do estimulo.

ApGs a assimilagdo o sujeito equilibra e acomoda, esse novo conhecimento,
“combinando os fatores de acdo exterior (reforcos externos, etc.) com fatores de
organizagdo que Seriam a0 mesmo tempo internos e ndo hereditérios’, (PIAGET e
GRECO, 1975, p.36). Sintetizando essas idéias, Mizukami (1986) afirma,

consideram-se aqui formas pelas quais as pessoas lidam com os estimulos

ambientais, organizam dados, sentem e resolvem problemas, adquirem conceitos
e empregam simbolos verbais. Embora se note preocupacdo com relaces
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sociais, a énfase dada é na capacidade do aluno de integrar informacdes
process&las. (p.59).

Segundo Piaget (1975) aprendizagem é mudanca de conhecimento. A mente
elabora o conhecimento e h4 mudanca na capacidade de conhecer. Todos partem de um
pressuposto indo do conhecimento simples para 0 mais complexo. “O ensino que sga
compativel com ateoria piagetiana tem de ser baseado no ensaio e no erro, na pesquisa, ha
investigacdo na solucdo de problemas por parte do auno, e ndo em aprendizagem de
formulas, nomenclaturas, definicbes etc”, (MIZUKAMI, 1986, p.76). O raciocinio se
desenvolve gradativamente e a inteligéncia é uma caracteristica construida no ser humano,
segundo esta abordagem, é de uma natureza de adaptacéo. Classificar, ordenar e seriar € da
capacidade humana, independente da sua cultura: “O ponto fundamental do ensino,
portanto, consiste em processo e ndo em produtos de aprendizagem” (ibid, p.76).

Enfim, do ponto de vista da abordagem cognitivista

0 objetivo da educagdo, portanto, ndo consistira na transmissdo de verdades,

informagdes, demonstragdes, modelos, etc., e sim em que 0 aluno aprenda, por si
préprio a conquistar essas verdades, mesmo que tenha de realizar todos os tateios
pressupostos por qualquer atividade real. (MIZUKAMI, 1986, p.71).

A aprendizagem ndo € uma coisa imediata NOs podemos aprender
dependendo do nivel de conhecimento em que estamos. A construcdo do conhecimento é

um processo de adaptacdo no qual ocorre a assimilagdo e a acomodacéo.

A aprendizagem verdadeira se da no exercicio operaciona da
inteligéncia. SO se rediza reamente quando o auno elabora seu
conhecimento. A aprendizagem, no sentido estrito, se refere as agquisicoes
relacionadas com informagdes e se da no decorrer do desenvolvimento. A

inteligncia € o instrumento de aprendizagem mais necessario.
(MIZUKAMI, 1986, p.76).
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Porque a inteligéncia do ser humano € a Unica que faz relacbes combinatorias e
cabe ao afabetizador provocar 0 aluno com situacdes problemas desafiadoras e orienté-10s
para que as resolvam com autonomia.

Embora esta abordagem tenha trazido uma importante contribuicdo para
pensarmos a afabetizacdo, ela ndo se embasou nos autores que tenham se preocupado

especificamente com a afabetizacdo de alunos jovens e adultos.

2.1.4— ABORDAGEM SOCIO-CULTURAL

Conforme ja afirmamos no capitulo 1 desta pesquisa, 0 Movimento de Cultura
Popular no Brasil, até 1964, “contribui para a elaboracdo de uma verdadeira cultura, a
partir de uma motivacdo de cunho vivencia. Tratava-se de um trabalho com o objetivo de
possibilitar uma real participagdo do povo enquanto sujeito de um processo cultural”,
(MIZUKAMI, 1986, p.85). Sendo assim, os novos conhecimentos sdo adquiridos de
acordo com as experiéncias dos sujeitos e suas atitudes perante as situacoes e os objetos de
estudo. Nesta abordagem a autora aproxima Freire e Vygotsky.

O ensino da escrita e da leitura tem como principal fonte de ensino a escola, na
qual o sujeito muitas vezes ndo vé e nem vivencia ou (co)relaciona o conhecimento que |he
foi transmitido com sua realidade. Segundo Castorina (2001) para Vygotsky “as formas
culturais internalizam-se a0 longo do desenvolvimento dos individuos e constitui-se no
material simbdlico que medeia sua relacdo com os objetos do conhecimento” (ibid, p.29).

O adfabetizador deve, a0 ensinar, considerar 0os conhecimentos que se originam das
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experiéncias pessoais do sujeito e sua (co)relagdo com as situacdes e 0s objetos concretos,
pois considerando que, mesmo seguindo caminhos diferentes hA momentos em que o
conhecimento escolar e o cotidiano se encontram, entdo ambos S80 necessarios para a
dfabetizacdo do sujeito. Assm sendo, fazse necess&rio criar diferentes situagbes de
aprendizagem para trazer a tona 0 que 0 aluno ja sabe, para que estes possam se apropriar

da alfabetizagdo nainterseccdo dos conhecimentos escolares e cotidianos.

Na obra de Paulo Freire, a educagdo assume cardter amplo, ndo restrito a escola
em s e nem em um processo de educacdo formal. Caso a escola sga
considerada, deve ser ela um local onde sgja possivel o crescimento muatuo, do
professor e dos alunos, no processo de conscientizacdo, o que implica uma
escola diferente da que se tem atualmente, com seus curriculos e prioridades.
(MIZUKAMI, 1986, p.95).

A prioridade é o aluno e seus saberes para que de um modo reflexivo possamos
alfabetizar o sujeito como um ser histérico e atuante na construcéo de seu aprendizado. De
acordo com Mizukami (1986) o alfabetizador, nesta abordagem, deve criar condi¢des para
desenvolver o processo de afabetizacdo de uma forma que faga com que o0 sujeito jovem
adulto assuma a construcdo de seu proprio conhecimento e ndo apenas consuma coisas

prontas.

2.2—-BUSCANDO OUTROS CAMINHOS.

Trouxemos Paulo Freire como grande contribuidor tedrico do nosso trabalho
porque este autor e seus escritos estéo diretamente ligados a populacdo a qual se destina o
Programa Brasil Alfabetizado/2003, ou sgja, aos analfabetos produzidos e excluidos pelo

meio social que deveriam ter seus direitos a educagéo assegurados. E também porque
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Freire ndo era apenas um pesquisador que “envolvia as pessoas emociona mente sb através
de suas t&o encantadoras falas, mas também através de seus escritos’, (GADOTTI, 1997,
p.4). Esta afirmacéo pode explicar a nossa opcdo de, embora Freire ser apontado por
Mizukami (1986) como o autor mais relevante da abordagem socio-cultura, traté-1o mais
enfaticamente como possibilidade de outros caminhos.

Os jovens e adultos analfabetos sd0 alunos que precisam resgatar sua posicao
de ator principal no exercicio de sua cidadania. E segundo Gadotti (1997) arelacdo entre o
afetivo e o cognitivo na obra de Freire € muito forte e 0 seu compromisso era, sobretudo, o
compromisso com 0s oprimidos. Além disso, seu pensamento era também de
conectar/interligar toda a sociedade afim de lutar pela conscientizagdo da ndo violénciaem
todas os seus aspectos (socio-politico-cultural), ou segja, “sua pedagogia hdo é apenas uma
pedagogia para os pobres. Ele como ser conectivo, queria ver também os ndo pobres e as
classes médias se enggando na transformacéo do mundo”’, (GADOTTI, 1997, P.5). E
ainda Gadotti (1997) destaca que Paulo Freire praticava além de tudo a virtude do exemplo
e dava testemunho de seus pensamentos. Suateoriavai aém dos estudos de contelidos, ela

quer que busquemos

levar adiante o esforco de uma educacdo com uma nova qualidade para todos.
Essa nova qualidade ndo sera medida pela quantidade absorvida de contelidos
técnico-cientificos apenas, mas, pela produgdo de um tipo novo de
conhecimento, ‘molhado de existéncia' e de histdria, um conhecimento que deve
ser, acima de tudo, uma ferramenta de mudanca das condicdes de vida daqueles
gue ndo tém acesso a existénciaplena. (GADOTTI, 1997, P.13).

Sendo assim Freire nos aponta caminhos além dos que estamos hoje, nossa busca é
aumentar a qualidade de vida dos ndo afabetizados por meio de uma educacéo

transformadora.
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2.2.1 — SOMENTE DECODIFICACAO NAO, ALFABETIZACAO SIM!

Para Freire (1987b) os aunos jovens e adultos devem ser tratados
diferentemente das criancas. Devem ser reconhecidos como possuidores de diversificados
conhecimentos acerca do mundo e de hipéteses de leitura e de escrita, construidas durante
sua histéria de vida. Mas “0 isolamento das escolas e o artificialismo dos programas néo
facilitam a transferéncia de aprendizagem. Ignoram-se as diferencas individuais, pois os
métodos ndo variam ao longo das classes nem dentro da mesma classe” (MIZUKAMI,
1986, p.14).

Ent&o, partindo do pressuposto de que a alfabetizagdo ndo se trata de mera

decodificacdo como era tratada no ensino tradicional,

Se a aprendizagem da leitura e da escrita ndo esta relacionada com a
aprendizagem de cédigos nem com a decodificagdo; se 0 processo de interagdo
com a escrita se da de forma concomitante com as propriedades formais e
instrumentais; se os adultos ndo alfabetizados ou pouco escolarizados possuem
conhecimentos da escrita, mesmo sem passar pelo processo normal de
escolarizac8o, e se ndo é a aprendizagem da escrita em si que desenvolve o
intelecto, mas seu uso nas suas multiplicidades de funcgdes entédo, a educacdo de
adultos deve-se pautar na diversidade de textos de uso social, considerados como
aunidade basicade ensino. (DURANTE, 1998, p.31).

Nesta perspectiva afabetizar ndo € simplesmente decodificar palavras, ao
alfabetizar jovens e adultos o afabetizador deve lancar méo de textos diversificados e que
facam sentido e€/ou sgam significativos para os educandos. Cabe ressaltar que o
conhecimento significativo € utilizar-se apenas dos conhecimentos do entorno do

educando, isto é, somente da comunidade na qual esta inserido, por exemplo. Mas pode ser
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significativo sem ter carater reducionista, pois deve ampliar os conhecimentos dentro de

uma dinamica que estude outras realidades também. Portanto,

toda atividade pedag6gica deve ter, como ponto de partida, a realidade do aluno.
Essa expresséo apresenta um desdobramento curioso: o simples fato de apor uma
locugdo adjetiva ao termo “realidade” permite supor que esta realidade é, na
verdade, plural, ou sgja, € um conjunto de realidades, pois, se existe a do aluno,
ha que existir alguma outra que ndo é a do aluno. Assim, se o ponto de partida é
a realidade do aluno, por certo o ponto de chegada serd uma outra realidade. [...]
Mais uma vez, aqui, abstraem-se as relagdes mais amplas que fazem com que,
para além das diferencas individuais, locais, egionais, todos os homens se
encontrem e se reconhegam como homens de uma mesma sociedade. (KLEIN,
1997, p.53).

De acordo com a autora, cabe ao educador o papel de construir conhecimentos
com base nos saberes do auno. E langar méo de instrumentos e métodos pedagogicos, que
possam levar o educando a transformar sua realidade atual em uma outra mais inclusiva e
menos opressora, diferente dagquela em que vive. O professor aponta caminhos e o aluno

desenvolve sua autonomia fazendo suas proprias escolhas. Conforme nos diz Paulo Freire:

Séo téo importantes para a formagdo dos grupos populares certos contelidos que
0 educador |hes deve ensinar, quanto a andlise que eles facam de sua realidade
concreta. E, ao fazé-lo, devem ir, com a indispensavel ajuda do educador,
superando 0 seu saber anterior, de pura experiéncia feito, por um saber mais
critico, menos ingénuo. O senso comum s6 se supera a partir dele e ndo com o
desprezo arrogante dos elitistas por ele. (20053, p.16).

Segundo Freire (1987a) podemos afirmar que, possivelmente, 0 objetivo sgja
mesmo formar decodificadores incapazes de interpretar 0 que léem. Presume-se que
politicamente sdo mais faceis de serem manipulados e, continuarem em sua Situacdo de
oprimidos, sem se darem conta de que o sistema adotado para afabetizé-1os contribuiu

para que eles aceitassem sua condicao de alfabetizados, porém iletrados.
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2.2.2 — EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS COMO PRATICA DA AUTONOMIA

E LIBERDADE

Conforme ja afirmamos neste trabalho, temos como um dos primeiros tedricos
da alfabetizacdo de jovens e adultos no Brasil Paulo Freire, que muito contribuiu com suas
obras para que cidad&os analfabetos se incomodassem com sua situagéo de oprimidos e
lutassem por meio da educacdo, da reflexdo e da agdo por uma sociedade mais justa e
menos opressora. “Paulo Freire € um pensador comprometido com a vida ndo pensa
idéias, pensa a existéncia’, (FIORI, 1983, p.3). Sendo assim, ndo se pode falar em
Educacdo de Jovens e Adultos sem falar de Paulo Freire, que pensava no sujeito como
cidaddo construtor de sua propria historia

O educador e o educando néo podem se acomodar diante de uma educacao
bancaria. Modificar a situacdo de sujeito passivo do educando na escola e na sociedade
depende, principalmente, da contribuicdo do alfabetizador que deveria assumir seu papel
de agente problematizador, oportunizando aos alunos situacfes problemas que os levem a
pensar, refletir e agir com autonomia, porque a afabetizacdo que se propde aos jovens e
adultos “ndo pode ser a do depdsito de contelidos, mas a da problematizacdo dos homens
em suas relagdes com o mundo”, (FREIRE, 1983, p.77). A alfabetizacdo por s sO ndo
forma cidad@os conscientes de seu papel transformador na sociedade. O afabetizador ao
assumir o papel simultaneamente de quem ensina e aprende se aproxima dos educandos:
“A relagdo professor-aluno € horizontal e ndo imposta. Para que o0 processo educacional
sgja rea € necessario que o0 educador se torne educando e o educando, por sua vez,

educador. Quando esta relacdo ndo se efetiva, ndo ha alucacdo”, (MIZUKAMI, 1986,
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p.99). Desconstrdi assim o conceito de que o afabetizador sabe tudo e o auno nada sabe.
Paulo Freire afirma que: “ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a s
mesmo: 0s homens se educam em comunh&o, mediatizados pelo mundo”, (FREIRE, 1983,
p.79). Com base nesta frase € possivel compreender que, segundo Freire, deve-se
oportunizar e criar situagbes em que o0 aluno possa ensinar enquanto aprende “desta
maneira, 0 educador j& ndo € o que apenas educa, mas 0 que, enquarto educa, € educado,
em didlogo com o educando que, ao ser educado, também educa’, (FREIRE, 1983, p.78).

Quando o afabetizador ndo esta disposto a assumir seu papel de educador-
educando, acaba desenvolvendo uma prética tradicional, na qual “ndo pode haver
conhecimento, pois 0s educandos ndo sdo chamados a conhecer, mas a memorizar o
conteido narrado pelo educador”, (FREIRE, 1983, p.79).

Somente a alfabetizacdo, conforme nos lembra Freire (1983), ndo garante que
0s sujeitos aterem sua condi¢cdo social, mas ao engajar-se em |utas coletivas poderéo
modificar algumas situacfes que se apresentam desumanas, opressoras e discriminatorias.

Neste sentido, € importante lembrar 0 que foi ressatado no Simpdsio
Internacional sobre Alfabetizacdo de Adultos, em 1975, realizado em Persépolis no Ird,

definindo o que poderia ser considerado como alfabetizacdo critica:

A alfabetizacdo ndo é sb o processo que leva ao aprendizado das habilidades de
leitura, escrita e aritmética, mas sim uma contribui¢cdo para a liberagcdo do
homem e seu pleno desenvolvimento. Assim concebida a alfabetizagdo cria
condicdes para a aquisicdo de uma consciéncia critica das contradicbes da
sociedade onde o homem vive e de seus anseios; estimula ainda a iniciativa e
participagdo na elaboracdo de projetos capazes de agir sobre o mundo,
transforméa-lo e definir metas e objetivos de um desenvolvimento humano
auténtico. (SILVA, 1990, p.71).
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Assim sendo, afabetizar requer politizar e propiciar aos educandos a
consciéncia de s mesmo de suas possibilidades e realizacéo de seus sonhos. Sair de uma
situacdo de opressdo para que possam construir seu préprio caminho e gque ndo necessitem
aderir a concepgoes da classe opressora que apresenta-se na escola como sendo o modo

correto de agir e viver na sociedade. Segundo Paulo Freire:

Educacéo Popular, de corte progressista, democrético, superando o que chamei
na Pedagogia do oprimido, ‘ educagao bancéria’, tenta o esforgo necessario de ter
no educando um sujeito cognoscente, que, pPor iSSO Mesmo, Se assume como um
sujeito em busca de, e ndo como a pura incidéncia da agdo do educador.
(FREIRE, 2005, p.16).

7

Na concepcéo freireana de alfabetizacdo o sujeito é o ator principa da
construcdo de seu conhecimento. Esse ndo deve assumir o papel nem de coadjuvante e
muito menos de figurante, é responsével por sua atuacdo efetiva a fim de ocupar seu lugar
devido no mundo letrado. Ou sga, busca-se por meio da afabetizacdo critica formar
cidadéos capazes de modificar a condicdo em que vivem, objetiva melhorar a qualidade de
vida dos educandos.

No proximo capitulo trataremos da experiéncia de Campo Grande,

estabel ecendo relaces com as reflexdes tedricas efetuadas.
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CAPITULO 3 - PROGRAMA BRASIL ALFABETIZADO/2003: A
EXPERIENCIA DE CAMPO GRANDE

O Programa Brasil Alfabetizado/2003 foi criado pelo Governo Federal com o
objetivo de minimizar o analfabetismo no Brasil. Tendo em vista que o Programa prevé,
entre outros, a capacitacéo de leigos para o0 exercicio do magistério, escolhemos investigar
0s resultados obtidos por um grupo de alfabetizadores titulados e n&o titulados no processo
de afabetizacdo de alunos jovens e adultos, entendemos que para tanto sgja necessario
descrever o Programa como um todo. Lembramos que no capitulo 1, trouxemos um breve
historico da Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) no Brasil, como se apresenta a produgéo
do analfabetismo e descrevemos 0s acontecimentos que geraram esse fendmeno.
Abordamos, também, a formagéo docente, suas dificuldades e contribuicdes, e a formacéo
de alfabetizadores ndo titulados. No capitulo 2, apresentamos as abordagens educacionais
relevantes da educacdo: abordagem tradicional, abordagem comportamental, abordagem
cognitivista e abordagem socio-cultural. E ainda, quais as contribuigdes e oportunidades
que a EJA pode oferecer aos alunos jovens e adultos.

Lembramos ainda que o objetivo geral desta pesquisa € a andlise dos resultados

da prética alfabetizadora de um grupo de professores titulados e ndo titulados do Programa
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Brasil Alfabetizado/2003, da Secretaria Municipal de Educagéo, em Campo Grande — M S
(SEMED), em parceria com o Ministério da Educacdo (MEC) e o Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). Para tanto, dém do que ja foi abordado nos
capitul os anteriores vamos descrever, neste capitulo, o Programa Brasil Alfabetizado/2003,
0 processo de formagdo dos professores alfabetizadores, analisar os resultados de um grupo
de afabetizadores ndo titulados e titulados, do referido Programa, em relagdo a
alfabetizacdo dos alunos jovens e adultos e, finalmente, analisar os motivos relatados pelo
grupo de afabetizadores titulados e ndo titulados sobre o indice de afabetizacdo de seus

alunos.

3.1 - ESPECIFICANDO O CAMINHO METODOLOGICO

Como ja destacamos na introducdo, de acordo com os objetivos deste trabalho
e a forma pela qual os dados serdo analisados caracterizamos esta pesguisa como
qualitativa descritiva-explicativa, sendo que além da andlise dos questionéarios obtidos por
meio de relatérios oficiais da SEMED, houve o acompanhamento desta pesquisadora em
todo o processo de desenvolvimento do projeto gque foi elaborado pela SEMED, seguindo
as orientaces do MEC, para realizacdo do Programa Brasil Alfabetizado do ano de 2003.
Assim, os recursos utilizados, de fato, foram estes relatérios, porém de forma subsidiaria a
presenca da pesquisadora durante o processo faz parte desta pesquisa.

Neste sentido € uma pesquisa que privilegia a descricdo e a explicagdo na
perspectiva de Gil (2002) que nos aponta que “essas pesquisas tém como preocupacao

central identificar os fatores que determinam ou que contribuem para a ocorréncia dos
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fendmenos’ (p.42). E ainda, segundo o autor, “Uma pesquisa explicativa pode ser a
continuacdo de outra descritiva, posto que a identificacdo dos fatores que determinam um
fendbmeno exige que este segja suficientemente descrito e detalhado”. (GIL, 2002, p.42 e
43).

Apesar das diretrizes que norteeram O Programa ndo apresentarem
diversificados instrumentos de avaiacdo e auto-avaliacdo especificos para o0s
alfabetizadores, a equipe da Educacéo de jovens e Adultos — EJA — da SEMED criou
questionarios, registros de atividades da escrita dos alunos (atividades fotocopiadas e do
livro) e avaliagOes bimestrais, com o objetivo de verificar o desenvolvimento e a eficiéncia
do projeto, isto €, partindo da experiéncia vivenciada na capacitacdo dos alfabetizadores
nado titulados e titulados com o objetivo de encontrar caminhos alternativos e formas mais
eficientes para alfabetizar jovens e adultos. A equipe da EJA, SEMED criou instrumentos a
fim de avaiar o trabalho que estava sendo redlizado, inclusive, com o objetivo de
implementar os programas de afabetizagdo vindouros, priorizando a qualidade. Por meio
das respostas explicitadas nos questionarios respondidos pelos afabetizadores, serdo
analisados os dados recolhidos pela equipe da EJA, SEMED em relacdo as justificativas
apontadas pelos afabetizadores da ndo afabetizacdo de seus alunos, identificando
problemas e dificuldades enfrentadas. As pesguisas descritivas “tém como objetivo
primordial a descri¢do das caracteristicas de determinada populagdo ou fenémeno, [...] e
uma de suas caracteristicas mais significativas esta na utilizagdo de técnicas padronizadas
de coleta de dados, tais como o question&rio”, (GIL, 2002, p.42). Em suas justificativas os
alfabetizadores descreveram fatos, situacdes e problemas que os impediram de alfabetizar

determinados alunos. Esses dados utilizados n&o foram analisados pela SEMED, com o
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rigor que exige uma pesquisa. Apenas serviram de base para mudar e melhorar o projeto.
Somente neste momento, mais precisamente nesta dissertacdo, procuraremos analisar estes
dados principamente em a relacdo aos alfabetizadores n&o titulados e titulados nos
resultados de alfabetizacso.

Lembramos anda a caracterizacdo do que estamos denominando
afabetizadores ndo titulados e titulados. Os dezessete alfabetizadores n&o titulados
selecionados para esta investigacdo, também denominados de leigos neste trabalho, sdo
aqueles que possuem apenas 0 antigo segundo grau, ou sgja, 0 atua ensino médio. Os
dezessete afabetizadores titulados participantes do Programa Brasil Alfabetizado sdo
formados em Pedagogia

Para concretizar os objetivos desta pesquisa a realizamos em dois momentos
distintos, porém profundamente articulados entre si. O primeiro momento corresponde em
organizar os dados coletados dos questionérios, relatérios, projeto aprovado, material
didético e nossa experiéncia como co-participe, conforme ja explicitamos no inicio do item
sobre o percurso metodol 6gico; pois segundo Lidke e André “[...] a experiéncia direta é,
sem davida, o melhor teste de verificagdo da ocorréncia de um determinado fenémeno”
(1996, p.26). O segundo momento corresponde a anadlise dos dados coletados, tanto
quantitativos como qualitativos.

Verificamos por meio das fichas cadastrais dos alfabetizadores, os que néo
desistiram, isto &, ficaram com suas salas de aula até o fim do projeto. Estes totalizaram
118 (cento e dezoito). Cabe salientar que, dos 118 (cento e dezoito), apenas 110 (cento e

dez) alfabetizadores responderam ao questionario aberto proposto pela SEMED.
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Como jé& apontamos na introducdo, a partir dos dados coletados, identificamos
que apenas 17 (dezessete) alfabetizadores possuiam titulacdo universitaria, todos formados
em Pedagogia, os quais chamamos de titulados. Para analisarmos a relacéo entre os dois
tipos de afabetizadores, escolhemos 0 mesmo nimero de ndo titulados. Para que a andise
fosse possivel, em termos de relacionar os resultados dos ndo titulados e titulados,
estabel ecemos como critério que o0s dois grupos pesquisados tivessem 0 mesmo nimero de
alunos. Com relacéo as caracteristicas dos alunos que freglientaram as salas de aula dos
dois grupos sd0 as mesmas, tanto em termos da proveniéncia dos espagos urbanos,
concentrados na periferia do Municipio, como faixa earia, género e tipo de trabalho
desenvolvido no campo profissional, ndo se configurando, portanto, como um dado
diferencial entre os dois grupos, pois a diversidade em todas as dimensdes € o que
caracteriza os grupos de alfabetizacéo.

Em seguida, os dados coletados das justificativas, dos 34 alfabetizadores
selecionados, foram analisados levando em conta a recorréncia da justificativa utilizada
pel os afabetizadores ndo titulados e titulados. Esses questionarios, também aplicados pela
SEMED, foram abertos A pergunta norteadora das justificativas da ndo alfabetizacéo foi
“por que seu auno ndo esta alfabetizado? Justifique’. Os alfabetizadores escreveram
livremente os principais “motivos’ que eles consideraram como responsaveis pelo fracasso
da afabetizacdo dos seus alunos. A partir da freqliéncia em que apareciam as respostas,
iamos separando-as em grupos que as identificassem, por exemplo, os alfabetizadores
justificavam que seus alunos ndo se afabetizaram porque tinham problemas de vis&o,
audicdo, diabetes, hipertensdo, dores de cabeca, etc. Estas respostas foram categorizadas

como problemas de salide. Desta forma criamos as outras categorias também, ou sgja,
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categorizamos de acordo com as respostas recorrentes que apresentaremos no item sobre:
Dificuldades no processo de afabetizacdo: as justificativas dos alfabetizadores. Assim, a
categorizacdo destes dados foi feita por meio de agrupamento, estabelecemos as seguintes
categorias:

1. Problemas de salde.

2. Auséncia.

3. Limitagdes cognitivas.

4. Problemaemocional.

5. Tempo insuficiente.

Com esta categorizacdo em maos, elaboramos as tabelas, que servirdo como
base, para analisarmos as justificativas dos alfabetizadores n&o titulados e titulados perante
o fato de alguns alunos ndo terem sido alfabetizados.

Destacamos, ainda, que para manter o anonimato dos alfabetizadores na anadlise
dos dados, eles serdo denominados por nimero, conforme se apresenta nas tabelas 1 e 2,
usando a letra S para denominar sujeito, os nimeros de 1 a 17 para identificar qual
afabetizador e T paratitulados e NT para nao titulados.

Antes de apresentar esta andlise, entendemos que sgja necessario, para situar e
compreender melhor as razbes das justificativas, bem como a afabetizacdo ou ndo dos
alunos, escrever sobre a EJA no municipio de Campo Grande/MS, e descrever o Programa
Brasil Alfabetizado/2003 nesta cidade. Para tanto, usamos, como ja destacamos

anteriormente, como elemento de pesguisa de campo, os relatérios da SEMED.
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3.2 — PROGRAMA BRASIL ALFABETIZADO SECRETARIA MUNICIPAL DE

EDUCACAO — SEMED — CAMPO GRANDE/MS

3.2.1 - A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS EM CAMPO GRANDE/MS

A Rede Municipal de Ensino de Campo Grande comegou sua caminhada com
a Educacdo de Jovens e Adultos, em 1983, utilizando o Programa de Educacdo Integrada
(PEI), Programa responsavel pela continuidade dos estudos apds a afabetizacdo,
conforme vimos anteriormente. J& em 1988, a Fundacdo Educar ofereceu o Programa de
Educacéo Basica— PEB — e desde entéo a Secretaria Municipal de Educacdo — SEMED —
ofereceu ao corpo docente discussdes sobre pressupostos tedricos da educacéo de adultos,
cursos de atualizacdo e plangamentos periddicos, segundo consta nos registros dos

documentos oficiais da SEMED.

Diante de esforgos para melhorar a qualidade da EJA Soares (2002) nos diz:

embora 0 Municipio seja uma instancia privilegiada tanto para o contato mais
proximo com estes jovens e adultos, quanto para o controle que os mesmos
podem exercer sobre o conjunto de politicas, e conquanto este artigo faca parte
de disposi¢des transitérias, os dispositivos legais, atradicdo na area e o esforco
necessério para fazer esta reparagdo indicam que o investimento em EJA ndo
conta com um passado consolidado junto aos entes federativos como um todo.
(SOARES, 2002, p.65)

Ou sgja, 0 municipio sO conseguird avancar para atender a demanda que dispde

a BEJA se fizer parte de “uma politica integrada, continua e cumulativa entre os entes
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federativos, financiada com recursos suficientes e identificaveis em vista de sua
sustentabilidade” (SOARES, 2002, p.65). Os orgédos financiadores também sio
responsaveis pela politica que busca igualar a qualidade da educacéo de jovens e adultos

a0s outros segmentos educacionals.

A partir de 1994, com o plano decena da Educacdo, inicia-se uma hova
caminhada, dando-se mais énfase a Educacdo de Jovens e Adultos em todo o territério
nacional e muitos eventos ocorreram especificamente em Campo Grande, a partir deste

momento, dos quais destacamos.

No més de agosto, em 1994, acontece o primeiro Simposio Nacional de
Educacdo de Jovens e Adultos em Campo Grande visando: divulgar o documento de
referéncia contendo as diretrizes politicas para a area de EJA; ingtituir uma Comisséo
Nacional de EJA, para assessoramento a implantacdo da politica da mesma e colocar em

debate as principais questdes sobre o tema.

Em julho de 1996, Campo Grande sedia 0 1° Encontro Regional Norte/Centro-
oeste de Educacéo de Jovens e Adultos, que, segundo os documentos da organizacdo do
evento, tinha como objetivo redigir o Documento Regiona. Desde entdo, a prefeitura de
Campo Grande desenvolve a EJA e desenvolve esse tipo de educacdo firmando parceria
com Comunidades, Empresas, Igrejas, Associacbes, ONG’s, com o0 objetivo de tornar o
acesso mais facil, ao local que oferece escolarizagdo, a todos os educandos que ndo
tiveram oportunidade e nem acesso a escola. Em 1997, os educadores de Jovens e Adultos
gue estavam ligados a Rede Municipa de Ensino — REME — participam da “Acéo

Educativa’, um Programa que teve sua origem em Curitiba, formado por educadores,
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pesquisadores e editores exclusivamente para atender com capacitacéo e material didético

a Educacéo de Jovens e Adultos em todo Brasil.

Ja em 1998 deu-se inicio a coleta de informagdes nas escolas e entidades (que
mantinham parcerias com a SEMED por meio do curso da EJA desenvolvido em seus
estabel ecimentos) com o intuito de registrar o desenvolvimento e a histéria da educacéo de
jovens e adultos que vinha sendo desenvolvido em Campo Grande e 0 que poderia ser
melhorado no que diz respeito ao curriculo, formacdo de docentes, metodologia e
avaliacdo, elaborouse, entdo, a Proposta Curricular da Educacdo Basica de Jovens e
Adultos, da afabetizagdo a 8* série. A mesma foi escrita por técnicos da Secretaria
Municipa de Educacdo — SEMED, em 1999. Neste mesmo ano, a SEMED mobilizou os
professores com o intuito de estudarem e colocarem em prética os Parametros em Acéo’
na EJA, pois a mesma entendia que era necessario atualizar o corpo docente da EJA afim

de obter mais qualidade no ensino e na aprendizagem.

Ainda em 2001 a Prefeitura de Campo Grande firmou parceria com o BB
Educar, que é um Programa de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos o Banco do Brasil,
desenvolvido por funcionarios da Empresa e voluntarios das comunidades. Criado em
1992, tinha aintencdo de cumprir o artigo 205 da Constituicao Federal — de erradicacéo do
analfabetismo até o ano 2000, mas ndo conseguiu cumprir este prazo e se estendeu por

tempo indeterminado, o que explica o fato deste Programa ter sido implantado em 2001.

® Parametros em Acdo — Educacéo de Jovens e Adultos: era um projeto que fazia parte do Programa de
Desenvolvimento Profissional Continuado (1999) do Ministério da Educagéo e tinha como propdsito apoiar e
incentivar o desenvolvimento profissional de professores e especialistas em educacéo, de forma articulada
com aimplementacéo dos Parametros Curriculares Nacionais, dos Referenciais Curriculares Nacionais paraa
Educacdo Infantil e para a Educacéo Indigena e da Proposta Curricular para a Educacdo de Jovens e Adultos.
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Como todos os outros programas, este também era destinado aqueles a quem foi negado o
direito a alfabetizacéo.

O compromisso com a alfabetizacdo de alunos jovens e adultos e da classe
menos favorecida “toma’ outro rumo quando a SEMED decide investir em uma educacéo
cuja metodol ogia seja mais adequada as tendéncias da proposta socio-construtivista, ja que
era a prética pedagogica que surgia em nosso Estado. Além disso, “cabe aos sistemas de
ensino assegurar a oferta adequada, especifica a este contingente, que ndo teve acesso a
escolarizacdo no momento da escolaridade universal obrigatéria, via oportunidades

educacionais apropriadas’, (SOARES, 2002, p.67).

Entdo, os educadores da EJA da REME — Rede Municipa de Ensino,
comecam a fazer parte do Programa de Formacdo de Professores Alfabetizadores —
PROFA, pois em 2001 e 2002 acreditava-se que esta era a melhor forma de alfabetizar e
guem estivesse fora deste Programa ficaria desatualizado. O PROFA “é um curso anua de
formagéo destinado especialmente a professores que ensinam aler e escrever na Educagdo
Infantil e no Ensino Fundamental, tanto para criangas como jovens e adultos’, (Brasil,
2001, p.20). Sua carga horéria era de 160 horas, sendo 75% referente a formagdo em
grupo e 25% do tempo era destinado ao “trabalho pessoal: estudo e producéo de textos e
materiais que serdo socializados no grupo ou entregues ao coordenador, tendo em vista a
avaliagdo”, (PROFA, 2001, p.20). Na metodologia do PROFA as atividades de formagéo
“se orientam por duas finalidades basicas: a ampliacdo do universo de conhecimento dos
professores cursistas sobre a alfabetizacdo e a reflexdo sobre a prética profissional”
(PROFA, 2001, p.21). E, segundo relatorios feitos pelas ministrantes da equipe da EJA da

SEMED a partir dos trabalhos entregues e da avaliacéo final proposta pelo Programa das
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turmas da EJA de 2001, participantes do PROFA, verificou-se por meio das visitas in loco
e do acompanhamento nos plangamentos mensais da SEMED, que houve mudanca na

praxis dos educadores.

3.3— CARACTERISTICAS GERAIS DO PROGRAMA BRASIL ALFABETIZADO

Em 2003 o Governo Federal e o MEC lancam o Programa Brasil Alfabetizado
na tentativa de erradicar o analfabetismo, fazendo parcerias com estados e municipios,
sendo a direcdo geral em Brasilia, acreditando que um resultado mais efetivo 3 ocorreria

se a sociedade civil participasse e exigisse do Estado o cumprimento de suas obrigacdes.

Para um melhor entendimento de como, por que, para que e para quem ele foi

criado, esclarecemos que o Programa Brasil Alfabetizado:

E um programa criado pelo Governo Federal com a missdo de abolir o
analfabetismo no Brasil.

Ele é coordenado pelo Ministério da Educacéo e atua por meio de convénios com
instituicdes alfabetizadoras de jovens e adultos. Nesse programa, ndo é fungéo do
MEC executar os trabalhos de alfabetizacdo em sala de aula. O que o MEC faz é
viabilizar, por meio de repasse de recursos, as condic¢des para que as institui¢gdes
possam desenvolver a tarefa de ensinar a ler e escrever. O MEC também
acompanha e avalia todas as ag6es dos conveniados.

As ingtituicbes conveniadas sdo responsdveis pela capacitagdo dos
alfabetizadores, pela inscricdo dos alfabetizandos e pela organizacdo de todo o
processo de alfabetizagéo.

O programa funciona somente por meio de convénios com instituicBes
alfabetizadoras. O material didético é de responsabilidade dessas institui¢oes.

A clientela desse programa € qualquer pessoa com 15 anos ou mais que ainda
ndo teve a oportunidade de aprender aler e escrever.

O tempo para a alfabetizacdo é de seis meses.

Para ser afabetizador no Brasil Alfabetizado é necessario participar dos cursos
de capacitacdo nas institui cOes al fabetizadoras conveniadas.
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A instituicdo deve ter experiéncia comprovada em alfabetizacdo de jovens e
adultos e encaminhar a0 Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagéo
(FNDE) projeto de apoio financeiro.

As institui¢cBes podem apresentar 0 método que mais se adequar a realidade das
comunidades onde atua. O importante € que as propostas pedagogicas
comprovem que os alunos serdo capazes de ler, escrever, compreender e
interpretar textos erealizar as operacfes matematicas basicas.

Qualquer pessoa ou empresa pode contribuir com o trabalho de aboli¢do do
analfabetismo, seja como alfabetizador voluntario ou colaborador. O objetivo do
Brasil Alfabetizado é que toda a sociedade contribua nessa luta contra o
analfabetismo.

Héa muitas maneiras de participar. O voluntério — seja pessoa fisica ou juridica —
pode, por exemplo, doar material escolar para as instituicdes; uma Gtica pode
doar 6culos para os alunos; as igrejas, clubes e associagdes de classe podem
ceder espacos para salas de aula; uma empresa de transporte coletivo pode
garantir  locomogdo para os aunos;, e assim por diante
Participar do Brasil Alfabetizado é, também, estimular o analfabeto a frequentar
os cursos de afabetizagdo, mostrando o quanto é importante para qualquer
pessoa saber ler e escrever.

Por que é téo importante saber ler e escrever? Porque esse é um direito de todo
cidaddo. S6 assim ele podera exercer seu papel social. E uma questdo
dignidade e de oportunidade. Um pais alfabetizado cria mais possibilidades para
0 desenvolvimento. E mais que tudo isso, um pais afabetizado é um pais mais
justo e humano™.

Ou sga, é um Programa que tem objetivos que se aproximam de todos os
outros que relatamos no histérico da EJA. Este também aposta na abolicdo do

analfabetismo. Entretanto, a cada censo realizado constata-se que 0 analfabetismo persiste.

Atendendo aos critérios estabelecidos pelo Programa Brasil Alfabetizado e
implantado pela Prefeitura Municipal de Campo Grande/MS por meio da SEMED, iniciou
se em junho de 2003 a elaboracdo de um projeto (anexo 2) do referido Programa para ser
executado em Campo Grande. Apds aprovacdo do mesmo, pelo MEC, iniciaram as
capacitacoes dos afabetizadores, sendo a primeira etapa de 40 horas/aula no periodo de 21
a 25 de julho de 2003, continuando com encontros semanais para plangamento e
capacitacdo continuada, todas as sextas-feiras de julho a dezembro de 2003, no contra-

turno do funcionamento das salas de aula de alfabetizacdo. A segunda etapa aconteceu no

10 Fonte: www.mec.br Acesso em: agosto/2005
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periodo de 20 a 24 de setembro de 2003 e aterceira e Ultima etapa de 10 a 14 de novembro
de 2003, cada uma com carga horéria de 20 horas/aula. Esta estrutura metodoldgica e de
carga horaria para formar alfabetizadores populares ocorre em quase todos os projetos e/ou
programas financiados pelos érgaos federais nos quais ha educadores leigos, por exemplo,

no Movimento de Alfabetizacgo de Adultos (MOVA), na cidade de POA:

A preocupagdo com uma prética pedagogica fundamentada nos principios da
educagéo popular e nateoria psicogenética do construtivismo sociointeracionista,
além do compromisso politico que implicam as acfes educativas, da a ténica do
nosso trabalho nos Seminarios de Formagdo Inicial para Elucadores (estruturado
numa carga horéria de quarenta horas - duas semanas) e nas formagdes semanais
— reunides sisteméti cas com assessor pedagégico. (PULICE, 2004, p.139).
De julho a dezembro de 2003 a equipe do Programa atendeu inicialmente 169
salas de afabetizacdo, sendo 132 afabetizadores e 2770 alfabetizandos e encerrou com
148 salas de alfabetizacdo, 118 afabetizadores e 2044 alfabetizandos, os quais fazem parte

desta pesguisa.

3.3.1— A PROPOSTA DE FORMACAO DE ALFABETIZADORES

Conforme ja nos referimos no capitulo 1, o Programa Brasil Alfabetizado do
ano de 2003 teve por objetivo erradicar o analfabetismo no Brasil. O governo federal, ou
sgja, 0 MEC, firmou parceria com 0s municipios que tinham experiéncia no segmento
educacional da Educacéo de Jovens e Adultos — EJA. Campo Grande trabalha com EJA
desde 1975. O primeiro passo foi a elaboracdo de um projeto que contemplasse todas as

exigéncias do Programa Brasil Alfabetizado de 2003 (anexo 2). Todas as etapas apontadas
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pelo Programa deveriam ser ampridas dentro do prazo (aprovacéo, cadastramento de
alfabetizadores e afabetizandos, inicio do projeto). O material didatico e pedagdgico, a
capacitacao de 120 horas para os alfabetizadores, a coordenacéo e operacionalizagcdo eram
de competéncia da SEMED. O salario dos alfabetizadores era repassado pelo MEC, a
SEMED que depositava nas contas dos alfabetizadores ou fazia ordem de pagamento. Era
pago ao afabetizador o valor de R$ 15,00 (quinze reais) por auno freglente e constante na
folha de chamada, que era entregue mensalmente aos coordenadores do Programa que
também faziam visita in loco, a fim de confirmar a veracidade dos dados contidos na
referida folha

Quem poderia ser afabetizador? Todos os cidaddos que atendessem aos
seguintes critérios: 1) escolarizagdo minima exigida: ter o ensino médio completo; 2)
possuir um local adequado para o funcionamento de uma sala que poderia estar em uma
residéncia, igreja, associagcOes ou escolas; 3) participar efetivamente das 40 horas de
capacitacdo e das 2 horas semanais de plangjamento; 4) cadastrar, no minimo, 15 alunos e
no maximo 25 (os cadastros eram considerados como matriculas). Isto €, o afabetizador
tinha que “conseguir’ aunos para sua sala abrir/funcionar e sd receberia pelo auno
fregliente e cada aluno que desistia era menos R$15,00 no salario.

Todos os alfabetizadores ndo titulados e titulados participaram da capacitacéo
continuada de 120 horas conforme ja descrito, sendo 40 horas iniciais e mais 40 horas no
processo, sendo que ainda tinham 2 horas de plangiamento semanais com a equipe da
SEMED, perfazendo um total de 40 horas em seis meses. A carga hor&ria das aulas

ministradas pelos afabetizadores era de 2 horas diérias, cinco vezes por semana.
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Na capacitacdo e nos plangamentos atendendo as exigércias do MEC, o
trabalho a ser desenvolvido deveria estar de acordo com a proposta contrutivista. Entéo, a
capacitacao oferecida pela SEMED aos afabetizadores foi embasada principal mente em
Paulo Freire, Emilia Ferreiro, Ana Teberosky entre outros.

Para acompanhar o desenvolvimento das turmas dos alunos afabetizandos, a
equipe da EJA da SEMED fazia visitas nas salas de aula com o objetivo de registrar em
relatorio: numero de alunos ausentes e freqlientes e compatibilidade do plangjamento com
apratica do alfabetizador.

O curso de capacitagao de afabetizadores tinha como principais objetivos:

1. criar unidade no desenvolvimento do Programa Brasil alfabetizado/2003;

2. subsidiar os professores com embasamento tedrico;

3. desenvolver atividades préticas alfabetizadoras,

4. oportunizar discussdes e troca de experiéncias entre os alfabetizadores.

O materia didético era composto de 2 livros produzidos pela Equipe da EJA
(na qual nos faziamos parte), sendo que além deles havia kits com materiais diversos.
caderno, caneta, 8pis, borracha, etc., para os aunos e um kit para os alfabetizadores
confeccionarem cartazes, jogos, cenarios, livros de producdo coletiva, entre outros

materiais que poderiam ser utilizados como suporte pedagdgico.

3.3.2—METODOLOGIA UTILIZADA NA FORMACAO

As orientaces e diretrizes para a assisténcia financeira suplementar a projetos

educacionais no ambito do Programa Brasil Alfabetizado, para o ano de 2003 e, portanto,
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como deveria ser estruturada a capacitagcdo dos alfabetizadores que descreveremos nesta
parte do capitulo, foram estabelecidas pela Resolucdo CD/FNDE N° 6 de 2 de abril de
2003, (anexol).

Com base na referida resolucéo a capacitacdo ou formagao continuada dos
alfabetizadores deveria ser elaborada contemplando os itens que apresentamos de forma
sintetizada:

Capacitacdo ou Formagcao continuada:

- Metodologia: presencial, a distancia, em servico.

- Tipos de capacitacdo: seminario, curso, oficinas pedagdgicas.

- Areas de conhecimento pertinentes ao processo de alfabetizac&o.

- Perfil dainstituicdo ou da pessoa que ministrard a capacitacao.

- Carga horéria a ser ministrada e indicacdo de etapas de realizacdo (maximo 3

etapas para 120 h/a).

- Quantidade de participantes por localizagdo e despesas (hospedagem,

alimentacdo, transporte, reproducdo de textos, hora/aula por instrutor e outras

especificagles que contribuirem para a qualificagdo da agdo).

A proposta da acéo de Formacao de Alfabetizadores apresenta- se na Resolucéo

da seguinte forma:

Capacitagdo de alfabetizador

Recomenda-se que acapacitagdo seja presencial e que contenha contetidos
técnicos e politicos do processo de alfabetizacdo voltados para aspectos tedricos
e praticos da atividade do alfabetizador. A formagdo do alfabetizador deve
contemplar conhecimentos sobre as diferentes fungBes da linguagem; os
diferentes tipos de textos no mundo letrado, sua interpretacdo e producdo; os

diferentes niveis da construgdo da escrita; leitura e conhecimentos mateméti cos
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referenciados no contexto cotidianos dos alunos a serem alfabetizados.
(Resolucdo CD/FNDE N° 6 de 2 de abril de 2003, anexo 1).

Entretanto, além destas orientacfes, a Secretaria Municipal de Educacdo de
Campo Grande/MS tomou como principio, para a montagem do plano de trabaho da
Formacdo de Alfabetizadores, que a metodologia norteadora da capacitacdo fosse
desenvolvida de acordo com o suporte tedrico apresentado na justificativa do plano de
trabalho, (anexo 2).

Os temas abordados na formagdo dos alfabetizadores tanto a inicial como a
continuada'® foram temas que deveriam levar os participantes a refletirem sobre sua
prética, para agir com mais seguranca diante do trabalho que desenvolveriam: quem sdo 0s
alunos, quais suas caracteristicas socio-politico e culturais; quais sd0 as expectativas e
interesses no curso de alfabetizagdo; a histéria da EJA no Brasil e no Municipio;
concepcOes alfabetizadoras de jovens e adultos e suas metodologias; préticas de leituras;
como se ensina a alunos jovens e adultos e como eles aprendem; fungdo social da escrita e
da leitura, da matematica e dos conhecimentos gerais; e como avaliar.

O material didéico foi composto de suportes tedricos utilizados, pelos
afabetizadores, de acordo com a metodologia do curso e durante todo o processo de
alfabetizacéo.

E quanto a avaliagdo, dos alfabetizadores cusistas, esta foi além da utilizacdo
dos instrumentos que normalmente caracterizaram a mesma como, por exemplo, provas,

trabalhos em grupos e plangamento. A avaliagdo levou em conta aspectos de

A formacao continuada foi feita uma vez por semana juntamente com o plangjamento das aulas, no contra
turno das aulas ministradas pel os al fabetizadores, com uma duracéo de 2h por encontro.
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comprometimento do alfabetizador com seu trabalho, ou sgja, pontualidade e assiduidade,
compromisso social e politico, participacéo ativa das reflexdes individuais e coletivas.

Os formadores subsidiaram os afabetizadores em formagdo por meio de
plangjamento e de estratégias para mobilizar os alfabetizandos a fim de que participassem
ativamente do seu processo de alfabetizacéo.

A entidade responsavel, no caso a SEMED, elaborou quatro avaliagOes escritas
para os aunos afabetizandos, assm distribuidas. uma diagnostica aplicada no inicio das
aulas, duas no decorrer des aulas para verificagdo do progresso nas hipétesest? e uma ao
fina para ver o que o alfabetizando assimilou. Nesta Ultima, o aluno era considerado
alfabetizado, a0 escrever uma carta, com a escrita no minimo na hipétese afabética®®.
Todas as avaliagOes ficaram armazenadas nos arquivos da equipe da Educacédo de Jovens e

Adultos, da SEMED.

3.3.3 - PROPOSTA DE ALFABETIZACAO

De acordo com o projeto da Formacdo de Professores alfabetizadores da
SEMED, j&, nos primeiros encontros, fezse necessario que o afabetizador desenvolvesse
diferentes dinamicas, a fim de conhecer o grupo no qual desenvolveria seu trabalho no

Programa Brasil Alfabetizado/2003 da Prefeitura Municipal de Campo grande - MS.

12 0 termo hipétese utilizado é cunhado por Emilia Ferreiro, que faz parte da referéncia tedrica do Programa
Brasil Alfabetizado.

13 A escrita na hipétese alfabética “se faz com base na correspondéncia entre formas e grafias. A cada som,
ou corresponde uma letra ou corresponde uma combinacdo de letras. [...] o aluno atinge a compreensdo de
que letras se articulam para formar silabas e de que silabas se articulam para formar palavras, o que é um

marco decisivo na compreensao do nosso sistema de escrita. Nao sdo, entretanto, caracteristicas do nivel

alfabético, preocupactes ortogréficas’. (GEEMPA, 2001, p.35).
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E de acordo com o FNDE, a afabetizacdo de jovens e adultos deveria:

Inserir dados sintéticos sobre a estratégia pedagdgica — metodologia que: garanta
a efetiva alfabetizagcdo (e que respeite o conhecimento que o aluno traz de seu
meio socio-cultural), de forma a promover a producdo, leitura, compreensdo e
interpretacdo de textos com diferentes fungBes da linguagem; contemple a
utilizagdo da linguagem propria do aluno jovem/adulto, evitando a infantilizacgo
ou criagdo de linguagem artificial para efeito de alfabetizacdo; e promova a
interlocucéo por textos, ndo por palavras ou silabas, levando em conta o contexto
linguistico, de forma que todo o processo de ensino-aprendizagem tenha
significado para o auno. (Resolucdo CD/FNDE N° 6 de 2 de abril de 2003,
anexo 1).

Assm sendo, no processo inicial do Programa de Alfabetizacdo, o
alfabetizador desenvolveu uma metodologia possibilitando que o educando lesse
diversificados tipos de textos (receitas, poemas, listas, noticias, propagandas, formulérios,
rétulos, etc.); lesse e escrevesse nimeros compreendendo suas diferentes funcdes sociais
(precos, medidas, datas, horarios, pagamentos e recebimentos, salario, etc). Além disso, o
alfabetizador deveria propiciar momentos de debates e reflexdes cujo tema fosse do
interesse da maioria dos educandos e da comunidade em que estavam inseridos.

A metodologia aplicada deveria estar de acordo com as normas explicitadas na
capacitacao dos alfabetizadores, ou sgja, deveria ser uma metodol ogia adequada ao publico
jovem e adulto, respeitando suas especificidades. Como ja citamos anteriormente, 0s
alunos devem ser tratados como adultos, com jogos e leituras adequados a esta faixa etéria
e de acordo com suas realidades, pois “a falta de atencdo a essas especificidades tem
levado muitos profissionais a mera transposicao, para os jovens e adultos, das atividades
gue desempenham no ensino regular com criangas e adolescentes’ (SOARES, 20033,

p.131). Em caso de alunos com necessidades especiais, 0 alfabetizador deveria informar no
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ato de sua matricula, para que este pudesse ser atendido dentro de suas particularidades e
ndo se prejudicasse durante o processo de alfabetizacdo por falta de assisténcia.

Quanto a0 materia didético ou pedagdgico, era necess&io “indicar a
composi¢do dos Kits, discriminando quantidades e custos [...] quantificando o nimero de
professores e ou alunos por escola’ (Resolucdo CD/FNDE N° 6 de 2 de abril de 2003) e
também deveriam estar de acordo com as caracteristicas do Programa. Teve que ser
elaborado e desenvolvido dentro de um contexto significativo para o aluno jovem e adulto,
afim de que eles se sentissem atuantes e participantes na execugdo do plano de trabal ho.

A concepcao de avaliagdo e seus instrumentos foram desenvolvidos de acordo
com a proposta descrita na formacéo dos afabetizadores, ndo se esquecendo que a mesma
foi aplicada a fim de verificar se 0s objetivos tragados no plangjamento estavam sendo
alcancados e quais as possiveis intervengdes e/ou atitudes que deveriam ser tomadas para
melhorar o desempenho dos alunos.

Para dar novos rumos as intervencdes o afabetizador tinha um *“controle’
sobre a construcdo do conhecimento do aluno. Esse controle era obtido por meio do
registro de relatérios individuais das producdes dos alunos. Pelo menos uma dessas
producdes foram arquivadas mensalmente para futura andlise, reflexdo e acdo em prol da
afabetizacao.

E finamente ao término do Programa Brasil Alfabetizado/2003 a entidade
SEMED encaminhou ao MEC um relatério contendo todas as acdes desenvolvidas no

mesmo.
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3.3.4— O CONTEXTO DE IMPLEMENTACAO DAS TURMAS DO PROGRAMA

Como jé& descrevemos, anteriormente, a histéria da EJA na Rede municipa de
Ensino (REME), teve inicio em 1975. Uma das exigéncias para a aprovagdo do projeto
para a execucdo do Programa Brasil Alfabetizado regulamento pelo FNDE, € de que a
entidade interessada em desenvolvé- 1o tivesse experiéncia na area de Educacdo de Jovens e
Adultos.

Algumas salas de afabetizagdo ndo conseguiram atingir um ndmero minimo
(15 aunos por sala). Entretanto, a demanda era grande, conforme verificamos por meio dos
oficios encaminhados a SEMED pelas associagdes de moradores, igrejas, clubes de mées,
etc., pedindo a SEMED, a abertura de salas de afabetizagdo de adultos. Essa demanda é
confirmada pelas pesguisas do IBGE de 2001: 31.959 (trinta e um mil, novecentas e
cingUenta e nove) pessoas, residentes em Campo Grande no Estado de Mato Grosso do
Sul, com dez anos ou mais de idade n&o possuem instrugdo escolar ou tiveram menos de
um ano de estudo, (IBGE, 2001).

O que podemos perceber de acordo com o que nos relatavam os alfabetizadores
€ que os alunos resistiam em ir ou permanecer nas salas de aula “criando” diferentes
desculpas a fim de justificar sua auséncia. Por exemplo, “fata de tempo”, “estd com o

6culos fraco”,

€U Nao consigo aprender mesmo”, “ja passel da idade’, etc.

Como ja relatamos no capitulo 1, “A producdo do analfabetismo”, alguns
motivos pelos quais os alunos evadem/abandonam, ou ndo conseguem se afabetizar, sdo
motivos que ocorreram também no Programa Brasil Alfabetizado no ano de 2003, em

Campo Grande/MS. Sdientase que um dos maiores problemas enfrentados pelos
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alfabetizadores e pela coordenagdo do Programa em Campo Grande foi o problema da
evasdn’®. Vejamos o resumo das tabelas 1 e 2 das salas dos alfabetizadores investigados
neste trabal ho:

Resumo Tabela 1 — dfabetizadores nédo titulados, desempenho quantitativo na
alfabetizacéo.

Alunos Professores N&o Titulados

matricul ados| alfabetizados Nao evadidos| Total de ndo alfabetizados e
afabetizados evadidos
344 154 90 100 190
100% 44.8% 26,2% 29% 55,2%

Resumo Tabela 2 — alfabetizadores titulados, desempenho quantitativo na alfabetizagéo.

Alunos Professores Titulados

matricul ados| alfabetizados Nao evadidos| Total de ndo alfabetizados e
alfabetizados evadidos
344 219 79 46 125
100% 63,6% 23% 13,4% 36,4%

A discussdo detalhada sobre essas tabel as sera feita posteriormente. Entretanto,
desde j& destacamos que o percentual de ndo afabetizados e evadidos dos alfabetizadores
nao titulados é de 55,2%, enquanto que o dos titulados é de 36,4%. E importante reiterar
que as salas de aula dos dois grupos de alfabetizadores selecionados para esta pesquisa
possuiam 0 mesmo numero de alunos matriculados.

Salientamos que os dados totais dos alunos participantes do Programa Brasil
Alfabetizado/2003 de Campo Grande/MS foram 2.770 alfabetizandos matriculados e 2044
concluintes, dados estes obtidos por meio dos relatérios oficiais da SEMED enviados ao
MEC, e as tabelas acima referem-se somente ao grupo de alunos dos afabetizadores que

fazem parte desse trabalho. N&o foi a preocupacdo nesta pesquisa de estabelecer uma

14 Consideramos os alunos evadidos como n&o alfabetizados. Pois, de acordo com os relatos dos professores
esses alunos evadiram antes mesmo do processo inicial de alfabetizagdo, conforme a andlise e descricdo da
tabela 6 nas paginas 111 e 112.
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relacdo entre a totalidade de alunos e professores, mas t&0 somente do recorte dos 17
alfabetizadores titulados e dos 17 néo titulados e seus respectivos alunos. Conforme ja
apontamos ha introducdo, lembramos que Gs grupos tém o mesmo nimero de alunos,
porque utilizamos como referéncia os professores titulados e escolhemos, turmas de
alfabetizadores néo titulados com a mesma quantidade de alunos.

Nos cursos de formagdo foi possivel observar que o discurso dos
afabetizadores titulados era mais coerente com a pratica alfabetizadora do Programa. No
entanto, verificamos por meio de relatérios de acompanhamento, feitos semana mente, que
nem sempre aquelas idéias que eles defendiam no curso de formagdo eram aplicadas na
prética. A formacdo inicial foi destinada para dar um suporte tedrico minimo para que
pudessem alfabetizar, refletindo sobre as diferentes situagdes na qual o educando passa, e
baseado em Emilia Ferreiro (1985), quais sdo as hipoteses de leitura e escrita dos mesmos
e quais intervencbes o afabetizador pode fazer para que seus alunos avancem rumo a
alfabetizac&o.

Os dfabetizadores trabalharam também com aulas préticas e confeccdo de
materiais didéticos (para serem utilizados principamente nos primeiros dias de aula e
montar um ambiente alfabetizador), por meio de oficinas. Os formadores para ministrar a
capacitacéo dos alfabetizadores foram selecionados de acordo com seu conhecimento,
habilidade e disposi¢éo diante das competéncias do contetdo.

As turmas participantes da capacitacdo foram formadas livremente. Cada
afabetizador escolhia os periodos em que poderia cumprir 0 COMPromisso, pois no
contrato pedagdgico, combinado no primeiro dia de formacdo, a assiduidade e a

pontualidade eram prioridades, principalmente porque os formadores partiam do principio
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de que se tinha mais participantes leigos. Para fazer parte da formacdo, exigia-se como pré-
reguisito, ter no minimo o0 ensino médio e que 0s MesMos ja tivessem ao menos uma turma
formada, ou sgja, uma saa pré-cadastrada, com no minimo 15 e no maximo 25 alunos por
turma. Sendo que cada alfabetizador poderia formar uma ou duas turmas.

As aulas de afabetizaco aconteciam de segunda a sexta-feira com duas horas
de duracdo didria, em qualquer periodo do dia, sendo que o horé&rio era fixo. Caso
precisasse adequar a turma a um novo horério, este deveria ser informado anteci padamente
a coordenacdo do Programa. O alfabetizador também era responsavel pela viabilizacdo da
sala onde seriam ministradas as aulas, e a SEM ED em contrapartida fornecia carteiras,
quadro de giz e todo material didatico pedagdgico necessario.

Antes de optar-se por um suporte didatico de leitura e escrita, a equipe
responsavel pela Educacdo de Jovens e Adultos da SEMED analisou vérios tipos de
materiais que poderiam servir de apoio para o alfabetizador e utilizado pelo afabetizando
jovem e adulto como fonte de consulta e exercicios. Tendo em vista que havia recurso
financeiro disponivel para impresséo de livros, resolveuse produzir o material didatico a
ser utilizado pelo aluno, dentro de uma proposta afabetizadora por meio de textos
contextualizados e significativos para os educandos do Programa.

Desenvolveram o materia didético baseado nos autores que embasavam
teoricamente o Programa Brasil Alfabetizado/2003 em Campo Grande/MS. Foram
impressos por uma gréfica os livros 1 e 2'°. O que os diferenciava era o grau de dificuldade
das situacBes problemas apresentadas. Porém, os livros ndo eram utilizados como Unico

recurso, pois a partir do assunto que 0 mesmo trazia, nas aulas de plangjamento diante das

15 SILVA, Jane dae ROTTA, lvanise Maria. Educacéo de jovens e adultos. Campo Grande: SEMED, 2003.
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sugestOes levadas pelos formadores e propostas pelos formandos, discutiam e registravam
as mais adequadas para ampliar o universo de exercicios e dinamicas alfabetizadoras.

Retomando os plangamentos semanais, eles eram realizados todas as sextas-
feiras no contra-turno das aulas. Os coordenadores do Programa levavam o plangjamento
pronto, no entanto 0 mesmo era flexivel e poderia, no momento dos encontros semanais
para se fazer o plano de aula, ser reestruturado apés discussdo e adequagdo as necessidades
da turma e/ou alfabetizador. Consideravam esses encontros semanais como uma formagéo
continuada, pois aém dos planejamentos tinham textos de autores pesquisadores nas quais
liam, analisavam e refletiam sobre a prética alfabetizadora.

Em setembro de 2003 aconteceu o segundo encontro de 40 horas. Os
alfabetizadores estavam mais conscientes de suas dificuldades e ndo eram poucas. As
duvidas e a fata de conhecimento de como intervir e provocar para que o aluno avangasse
em sua hip6tese de leitura e escrita era um dos maiores desafios. Alguns afabetizadores
resolveram “por conta propria’ ensinar silabicamente, pois tinham seguranca nesta forma
de ensinar, (quando o auno consegue decodificar as poucas silabas que aprendeu tem-se a
idéia de que agora ele est4 aprendendo) e isso baixava a ansiedade de alfabetizadores e
alfabetizandos. E ainda os alfabetizadores alegavam que o tempo estava contra eles.
Faltavam dois meses para encerrar 0 Programa, por mais que estudassem, refletissem e
plangassem néo foi o suficiente para que a maioria dos afabetizadores modificassem sua
forma“tradicional” de ensinar.

Sabemos que para modificar posturas leva-se um tempo e tem que haver uma
pré-disposicdo para que isto ocorra. Os coordenadores do Programa apesar de saberem que

ndo seria da noite para o dia que isto ocorreria, ficavam preocupados, pois percebiam que
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alguns afabetizadores ndo tinham pré-conhecimento e pré-requisitos para desenvolverem
um ensino por meio de textos diversificados e sobre as hipoteses de leitura e escrita dos
alunos. Estes diziam que os alunos reclamavam do contelido e queriam que eles passassem
no quadro ou no caderno as “letras’ separadas (vogais, consoantes, familias.). Em
contrapartida havia também o grupo gue se reafirmava com cada aluno que se alfabetizava
passando pelas hipoteses apresentadas no curso. Este grupo apresentava acumulo dos
conhecimentos desenvolvidos nos encontros. Entretanto, nem todos os titulados

conseguiram atingir os objetivos propostos pela formagdo de alfabetizadores.

3.3.5— ACOMPANHAMENTO PEDAGOGICO DAS TURMAS

Utilizando uma ficha de acompanhamento das salas de aula, a equipe da EJA
da SEMED registrava o desenvolvimento da turma. Os cronogramas de acompanhamento
eram discutidos e feitos semanamente, conforme a necessidade da turma Os
alfabetizadores ndo eram informados dos dias que receberiam a equipe coordenadora. Na
sala de aula conversava-se com a turma, olhava-se o caderno, dava-se palavras de
incentivo/motivacao.

De forma sutil, a equipe da EJA, que coordenava 0 Programa, fazia uma
analise comparativa com a coeréncia existente entre as aulas planejadas e as ministradas,
ou sga, conferia=se se 0 contelido do plangamento que estava registrado, estava sendo
trabalhado no caderno dos alunos. Fazia-se a chamada e quando algum aluno estava
ausente perguntava-se para a turma qual o motivo da falta, e se fosse o caso de evasdo

quais sugestdes eles teriam para trazé-lo de volta
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Para uma melhor andlise dos resultados ou avaliagdo das turmas, mensalmente
a equipe da EJA/SEMED recolhia uma producéo do aluno que ja tinha sido elaborada
pelos formadores a fim de verificar a aprendizagem dos aunos e logo que avaliavam o
progresso da turma tragavam as possiveis agOes para gjudé-los. A dltima avaliagdo foi a
escrita de uma carta pelos alunos ao Presidente da Republica.

Concluindo, neste item afirmamos que quando se tém profissonais de
diferentes &reas, a troca de experiéncias se torna muito importante. Todavia, formar
pessoas leigas para atuarem como professores alfabetizadores ndo € tarefa nada fécil e
necessita-se de bastante tempo, dedicacdo, autocritica, autonomia, liberdade e,

principalmente, engajamento e compromisso com o complexo ato de alfabetizar.

3.3.6— OSRESULTADOS DA ALFABETIZACAO

Lembramos que um dos aspectos analisados nesta pesquisa € 0 processo de
alfabetizacdo desenvolvido por um grupo de afabetizadores néo titulados que possuem
apenas 0 antigo 2° grau (ndo magistério), e que os denominamos de professores leigos
relacionando o indice de afabetizacdo obtido com os alfabetizadores titulados, os
formados em Pedagogia

Iniciamos a analise com os dados apresentados por meio de tabelas, em seguida
desenvolveremos uma analise qualitativa-descritiva. Ressaltamos ainda que os dados foram
coletados por meio de relatérios e questiondrios abertos (que os alfabetizadores
responderam e foram categorizados por esta pesquisadora), apresentados nos documentos

oficiaisda SEMED.
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Tabela 1 — Alfabetizadores néo titulados, desempenho quantitativo na alfabetizacéo.

N&o Evadidos/ Total ndo
Salas| Matriculados | Alfabetizados Alfabetizados | Desistentes afab/Evasio
1 13 [100% 01 7,7% 09 |69,2% 03 23,1% | 11 | 92,3%
2 20 |100% 10 50% 10 | 50% 00 0,0% | 10 | 50%
3 31 |[100% 17 549% | 09 | 29% 05 16,1% | 14 | 45,1%
4 16 |100% 08 50% 04 | 25% 04 25% | 08 | 50%
5 16 |100% 03 18,75%| 00 | 0,0% 13 81,25%| 13 | 81,25%
6 18 |100% 14 778% | 01 | 55% 03 16,7% | 04 | 22,2%
7 26 |100% 14 538% | 10 |38,5% 02 7,7% | 12 | 46,2%
8 06 |[100% 03 50% 01 |[16,7% 02 33,3% | 03 | 50%
9 13 |100% 10 76,9% | 03 |[23,1% 00 0,0% | 03 | 23,1%
10 25 |100% o7 28% 02 8% 16 64% | 18 | 72%
11 08 |[100% 05 625% | 02 | 25% 01 12,5% | 03 | 37,5%
12 18 |100% o7 38,9% | 10 |555% 01 56% | 11 | 61,1%
13 39 [100% 16 41% 12 | 30,8% 11 28,2% | 23 | 59%
14 14 |100% 05 357% | 03 |21,4% 06 42,9% | 09 | 64,3%
15 25 |100% 21 84% 04 16% 00 0,0% | 04| 16%
16 46 |100% 12 26,1% | 05 |[10,9% 29 63% | 34 | 73,9%
17 10 |100% 01 10% 05 | 50% 04 40% | 09 | 90%

Resumindo atabela 1:

Alunos Alfabetizadores Nao Titulados

matricul ados| alfabeti zados Nao Evadidos | Tota de ndo afabetizados e
dfabetizados | desistentes evasao
344 154 90 100 190
100% 44,8% 26,2% 29% 55,2%
Tabela 2 — Professores titulados, desempenho quantitativo na alfabetizacéo.
N&o Evadidoy Total Ndo
Sala| Matriculados | Alfabetizados Afabetizados | Desistentes Alfabetizado
/Evadidos
1 13 | 100% 09 69,2%| 02 |[15,4% 02 154%| 04 |30,8%
2 20 |100% 16 80% | 02 10% 02 10% | 04 | 20%
3 31 |100% 14 452%| 10 |[32,2% 07 22,6%| 17 |54,8%
4 16 | 100% 08 50% | 06 |37,5% 02 125%| 08 | 50%
5 16 | 100% 09 56,2%| 07 |43,8% 00 0,0% | 07 |43,8%
6 18 | 100% 12 66,7%| 04 |[22,2% 02 11,1%| 06 |33,3%
7 26 | 100% 17 65,4%| 01 3,8% 08 30,8%| 09 |34,6%
8 06 |100% 06 100% | 00 | 0,0% 00 0,0% | 00 | 0,0%
9 13 | 100% 10 76,9%| 02 |[15,4% 01 7,7% | 03 |23,1%
10 25 |100% 18 72% | 04 16% 03 12% | 07 | 28%
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11| 08 |100% 07 87,5%| 01 [12,5%| 00 0,0% | 01 |12,5%

12 | 18 |100% 12 66,7%| 04 |22,2% 02 |[125%| 06 [34,7%

13| 39 |100% 24 61,5%| 14 [359% 01 26% | 15 |38,5%

14 | 14 |100% 07 50% | 07 50% 00 0,0% | 07 | 50%
15| 25 |100% 12 48% | 07 28% 06 24% | 13 | 52%
16 | 46 |100% 33 71,7%| 04 | 8,7% 09 |196%]| 13 [28,3%
17| 10 |100% 05 50% | 04 40% 01 10% | 05 | 50%

Resumindo atabela 2:

Alunos Alfabetizadores Titulados

matriculados| alfabetizados N&o Evadidos| Total de ndo afabetizados e
afabetizados evadidos
344 219 79 46 125
100% 63,6% 23% 13,4% 36,4%

Na tabela 1 podemos verificar que dos 344 alunos matriculados, 154 alunos
(44,8%) se afabetizaram, 90 alunos (26,2%) correspondem aos ndo alfabetizados e 100
alunos (29%) evadiram. Logo, menos da metade dos alunos das salas de alfabetizagdo dos
ndo titulados conseguiram se alfabetizar (44,8%). Os professores sem titulagdo em sua
maioria obtiveram resultados inferiores aos titulados, embora podemos observar que 0 $4
NT e S9 NT alfabetizaram o mesmo niimero de alunos dos seus pares (S4 T e SO T — tabela
2). Temos também como excecdo S3 NT e S6 NT afabetizaram mais alunos que S3 T e S6
T e tiveram menos alunos n&o alfabetizados. Entretanto, o nimero de evadidos do S6 NT &
maior que o da sala de afabetizacdo de S6 T. A evasdo se caracteriza como a grande vil,
responsavel pelo baixo desempenho dos alfabetizadores ndo titulados, ja que podemos
observar que 100 de seus alunos (29%) desistiram de estudar. Em contrapartida apenas 46
alunos (13,4%) dos alfabetizadores titulados abandonaram as salas de aula.
Baseados nos dados da tabela 2, verificamos que os alfabetizadores titulados
sd0 responsaveis pela alfabetizacdo de 219 aunos, dentro do universo de 344

alfabetizandos investigados, afabetizaram 63,6%. Ou segja, os alfabetizadores titulados
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afabetizaram mais alunos, tiveram menos alunos ndo afabetizados e a evasdo em nimero
bem menor, cerca de um terco dos desistentes dos ndo titulados.

Entéo, alfabetizadores com titulagdo no Programa Brasil Alfabetizado/2003
fizeram a diferenca, positivamente. Neste sentido, Santos (1998) nos afirma que a
formacdo inicial dos professores aprendidas nas instituicdes |hes da uma formacdo sobre
conhecimentos nas areas especificas que sdo 0s conhecimentos prévios que subsidiaréo os
saberes na formacdo continuada, “o0 professor precisa, ainda, conhecer teorias de
aprendizagem, de curriculo e de ensino bem como métodos didaticos, estratégias e recursos
instrucionais’ (p.125) podendo dessa forma, “plangjar seu curso e organizar as
experiéncias de ensino a serem desenvolvidas em sala de aula” (p.125), e possibilitou
assm um melhor aproveitamento da formac&o continuada oferecido pelo Programa Brasil

Alfabetizado/2003.

337 - DIFICULDADES NO PROCESSO DE ALFABETIZACAO: AS

JUSTIFICATIVAS DOS ALFABETIZADORES

As judtificativas para a ndo afabetizacdo dos alunos da EJA se caracterizam
recorrentemente pelas seguintes expressdes: problemas de salide'®, auséncial’, limitagdes

cognitivas'®, problemas emocionais'® e tempo insuficiente?.

16 Caracterizamos problemas de salide argumentos como: falta de audicéo, de visdo, de salide em geral
(diabete, hipertensao, etc.)

17 Consideramos auséncia a evasio (desisténcia), a falta as aulas, a falta de interesse nas atividades
desenvolvidas e na permanéncia em sala, os problemas profissionais que obrigavam os alunos a néo
comparecerem as aulas.

18 As limitagBes cognitivas foram apontadas como: dificuldade de aprendizagem e concentracao, deficiéncia
mental, idade avancada e alunos que s6 sabiam copiar.
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Iniciamos destacando que a educacéo de jovens e adultos tem sido apontada
por estudiosos como uma alternativa de convivéncia em espacos publicos. Xavier (2004),
baseada em Dubet, socidlogo francés, afirma que: “Os jovens, principalmente os de classe
popular, tém 0 espaco escolar como um dos Unicos espagos de vivéncia e convivéncia’
(XAVIER, 2004, p.15). Vamos encontrar estes estudos também no Brasil, principa mente
por meio de Haddad (2003). Ainda, segundo Xavier: “A escola € hoje o espaco de vivéncia
para a juventude ndo contemplada em outras insténcias nas politicas publicas. A sociedade
ndo tem, em sua organizacdo, outros lugares proprios para a juventude nem para as
criancas’, (2004, p.15). Neste sentido, apresentamos as reflexdes desenvolvidas por Pavan
(2005), na qual a autora aponta a importancia do espaco escolar como espaco para
compartilhar alegrias, sofrimentos, aprendizagens e outros. Trazemos também Freire
(2005b), que defende que os professores tém deveres e, sobretudo o direito de ter um
espaco adequado: “o professor tem o dever de dar suas aulas, de realizar sua tarefa
docente. Para isso, precisa de condi¢des favoraveis, higiénicas, espaciais, estéticas, sem as
quais se move menos eficazmente no espaco pedagdgico”, (FREIRE, 2005b, p.66), e
acrescenta “as vezes as condi¢cbes sd0 de tal maneira perversas que nem se move. O
desrespeito a este espago € uma ofensa aos educandos, aos educadores e a préatica
pedagogica’ (ibid, p.66). Fizemos esta breve introducdo para chamar a atencéo para o fato
de que o Programa Brasil Alfabetizado/2003 ndo tinha espaco proprio para a realizagdo do
trabalho educativo. Pelo contrario, o projeto do referido Programa ja propunha que as aulas

aconteceriam em parceria com empresas e associagdes. Espaco inadequado € um fator que

19 Problemas emocionais, como por exemplo, relacionamento com os colegas de classe e problemas em casa
com afamilia.

20 Cl assificamos com base no tempo insuficiente as afirmacdes rel acionadas ao periodo de durago do projeto
que foi considerado pelos alfabetizadores insuficiente para alfabetizar, os afabetizandos ndo tinham
coordenagdo motora e alguns alunos estrangeiros ndo dominavam a Lingua Portuguesa.
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compromete a afabetizacdo, € o que nos afirmam os afabetizadores quando questionados
quanto as dificuldades encontradas. “dificuldade em arrumar o local para dar inicio as
aulas” (S4 NT) e ainda, “a sala de aula que era aberta, 0 sol, a chuva e o vento atrapahou
muito nossa aula’ (S3 NT).

De acordo com os relatérios (equipe EJA/SEMED) das visitas in loco a maioria
dos enderecos no qua funcionavam as “salas’ de alfabetizacdo eram as casas dos proprios
alfabetizadores; varandas, salas, saldes, etc. Os locais eram equipados com carteiras e
quadro de giz pela SEMED. E o que nos apresenta o relato de uma alfabetizadora de
Cajazeiras na Paraiba, feito por Fernandes (2004). Ela dizia que os alunos vém a escola
com aquela ilusdo que vao encontrar uma escola maravilhosa como uma casa bem bonita e
arrumada e que todos os problemas e dificuldades serdo resolvidos, mas quando chegam na
escola “a realidade é outra, € 0 qué? E uma escola SO com giz, quadro e professor e ai eles
vao sentindo que a escola ndo é aquilo que esperavam” (FERNANDES, 2004, p.72).

O projeto recebeu muitos pedidos de ventiladores, que ndo foram atendidos,
pois ndo havia recursos financeiros previstos para este tipo de equipamento t&o necessario,
devido ao clima em nosso municipio. Supomos que 0 espaco “adaptado” em alguma
medida pode ter comprometido esta convivéncia tdo fortemente ressaltada pelos autores
que discutem a educacéo de adolescentes, jovens e adultos. No entanto, aqueles que
permanecem de acordo com Fernandes (2004) acreditam gue o analfabeto agora é o outro,

ele permaneceu na “escold’ “ndo sdo mais tidos como vagabundos, desinteressados, estéo
tentando mesmo a custo de muito sacrificio[...]. O analfabeto, entdo, passa a ser aquele que
ndo estuda, que ndo pensa no futuro, que age irresponsavelmente consigo mesmo”

(FERNANDES, 2004, p.78). A culpa €, novamente, atribuida ao desisterte que comeca a
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se considerar incapaz e fica carregado de arrependimento. E o alfabetizador, por sua vez,
ao invés de estudar e desmistificar a situacdo do analfabeto, acaba refor¢cando essa culpa,
“Falta de interesse” (S16T).

A primeira justificativa que analisaremos diz respeito as limitagdes cognitivas
na qua a énfase recai no individuo, para judtificar o ndo aprendizado: “apresenta
dificuldade ‘de’ aprendizagem” (S6NT). Os alfabetizadores atribuiram ao aluno a “culpa’
por ndo aprender o que lhe foi ensinado. Mas as pesquisas comprovam, tais como as de
Grossi (2001), que os seres humanos aprendem de formas e ritmos diferentes e de acordo
com seus conhecimentos prévios. Isto nos possibilita compreender que embora ndo se
possa ensinar a todos os alunos da mesma maneira, com uma metodologia estanque,
segundo Freire (2005b) cabe ao professor e a escola o dever de ndo sO respeitar os saberes
com gue os alunos jovens e adultos, “sobretudo os das classes populares, chegam a ela
saberes sociamente construidos na prética comunitaria — mas também, como ha mais de
trinta anos venho sugerindo, discutir com os alunos arazdo de ser de alguns desses saberes
em relacdo com o ensino dos conte(dos’, (ibid, p.30). E possivel que todos aprendam
desde que, o professor, ao ensinar, leve em consideracdo as diversas formas culturais e
intelectuais dos sujeitos participantes no processo de ensino e de aprendizagem, dialogar
com eles arespeito da relacdo entre o conteido e sua aplicabilidade.

Conforme explicamos no capitulo 2, a abordagens segundo Moll (1996) sdo
utilizadas pel os alfabetizadores a fim de justificarem a ndo alfabetizacao.

Na abordagem psicologista, encontramos 0s motivos pelos quais os
alfabetizadores utilizam a capacidade do auno como justificativa para a ndo

aprendizagem:
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O fracasso escolar esta vinculado as diferencas individuais na ‘capacidade de
aprender’. As criangas que ndo aprendem na escola sdo consideradas portadoras
de déficits mentais, sensoriais ou neurolégicos, com problemas de ordem
perceptual, motora, linglistica, afetiva ou intelectiva. (MOLL, 1996, p.37).

Ou sga, aprender, nesta concepcdo, depende exclusivamente do sujeito, e se
este € tido como portador de tantas deficiéncias, a escola ndo pode ensinar o que
possivelmente ndo sera aprendido “tem muitas dificuldades, pois ndo grava quase nada do
que aprende, mas quer dar continuidade no ano que vem|[...]” (4 NT). Os alunos se tornam
verdadeiros guerreiros insistentes, por mais que o alfabetizador ndo acredite neles eles véao
continuar. Infelizmente carregados de culpa por achar que eles sdo 0s responsaveis por nao
conseguir “gravar” o que lhes foi ensinado.

Para analisarmos as justificativas organizamos as tabelas na qual fica melhor
visualizada a incidéncia das respostas categorizadas. As mesmas apontam os dados
extraidos das tabelas 1 e 2, portanto, as tabelas 3, 4, 5, 6 e 7 sd0 parte das informacdes
contidas nas tabelas 1 e 2, ou sgja, referemse ao total de 344 afabetizandos. Ressaltamos
gue o total das justificativas € maior que o nimero de alfabetizandos ora apresentados,
tendo em vista que os afabetizadores atribuiram mais de um motivo, para alguns alunos,
a0 justificar a ndo alfabetizacdo. Lembramos que utilizamos para identificar os
depoimentos dos sujeitos afabeti zadores ndo titulados asigla SNT e para os titulados ST.

Tabela 3: total das justificativas com base nas limitagbes cognitivas, referente a ndo
alfabetizacdo dos alunos, relatada pel os alfabetizadores néo titulados e titulados.

N° de respostas relativo as justificativas

Categoria com base dos alfabetizadores
Nas Limitacdes Cognitivas Alfabetizadores Alfabetizadores
N&o Titulados Titulados

Dificuldade de aprendizagem 29 19
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Dificuldade de concentracéo 04 02
Deficiéncia mental 05 04
|dosos 01 03
Copistas 01 03
TOTAL 40 31

Conforme a tabela nos mostra os alfabeti zadores néo titulados apresentam com
maior recorréncia que a ndo aprendizagem se deve as dificuldades do proprio aluno.

Natabela 3, embora as justificativas dos afabetizadores ndo titulados e as dos
titulados apontem as limitagbes cognitivas dos alunos como uma das causas da néo
afabetizacdo, destacamos que isto € pouco provavel, sobretudo, quando na sua maioria
alfabetizavam conforme seu processo de alfabetizagdo ocorreu, ou sgja, na perspectiva da
afabetizacéo tradicional na qual o professor sabe e o aluno deve aprender: “Em uma sala
de aula cuja pratica é a tradicional, ou sga, ha a predominancia da transmissdo de
informagdes, 0 espaco para perguntas tendera a ser nulo”, (SEFTON, 2004, p.94). A falta
de provocacOes e de condigdes para o afabetizando se colocar, duvidar, perguntar é

reconhecidamente uma limitacdo para o seu aprendizado.

Essa situacdo pode resultar do fato da professora ndo admitir que sua explicacdo
ndo tenha sido clara o suficiente, ou entdo de o/a aluno/a pensar que se ele/atem
davidas € por ‘culpa sua, afinal, a professora € ‘ detentora do saber’, e ele/a esta
ali para ‘receber’ esse saber, uma vez que ‘ndo tem’ conhecimento prévio da
matéria. (SEFTON, 2004, p.94).

A judtificativa muito presente nas falas dos afabetizadores acerca dos seus
alunos ndo é nova. Segundo Avila: “hé uma queixa escolar sobre os n&o saberes de alunos
e alunas em relacdo a leitura e o problema tende a retornar para os proprios sujeitos, sua
histéria, seu grupo socia ou ao que ocorreu antes da escola”, (2004, p.130). E o que

declara a afabetizadora titulada “Esta aluna teve um grande progresso pois a mesma néo
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conhecia o alfabeto, ja conhece as letras até palavras soltas, mas ndo escreve palavras. Néo
é faltosa, mas perdeu um filho em acidente e deu uma pausa na aprendizagem”, (S15 T).
Ou sga, a duna ndo sabia nada e a alfabetizadora “conseguiu” ensinar-lhe a0 menos
algumas “palavras soltas’. Esta implicito na afirmagéo que o aluno chegou na escola sem
saber nada e progrediu pouco devido a sua histéria de vida “deu uma pausa na
aprendizagem”. Para Freire: “0 homem por ser inacabado, incompleto, ndo sabe de
maneira absoluta’ (ibid, p.28). Segundo o autor ndo podemos afirmar que o auno néo
sabia nada, todos sabemos algo que vem de nosso acimulo de experiéncias “a sabedoria
parte da ignorancia. N&o ha ignorantes absolutos’ (1987b, p.28). Se ndo ha ignorantes
absolutos todos sdo capazes de ensinar e aprender.

Tabela 4. total das justificativas com base nos problemas de salde, referente a ndo
alfabetizacdo dos alunos, relatada pel os alfabetizadores ndo titulados

N° respostas relativo as justificativas
Categoria com base dos alfabetizadores
nos problemas de salide Alfabetizadores Alfabetizadores
N&o Titulados Titulados
Problemas Audicéo 01 01
Problemas de Viséo 28 19
Problemas de Salide Gera 20 12
TOTAL 49 32

Observando a tabela 4, podemos constatar que as judtificativas dos
alfabetizadores ndo titulados sdo atribuidos em maior parte pelos problemas de salide, ou
sga, os alunos tinham um problema que estava longe de ser resolvido pelo alfabetizador.
“Devido a sérios problemas de salde falta um pouco. Agora nos ultimos dias de aula, teve
um inicio de derrame e afetou parte de sua visdo. Por isso ficaem casa’ (S2 NT). Enquanto
que, os titulados aparecem com menos incidéncia, mas ndo deixam de usar esse argumento

a fim de “se justificar” por ndo ter alfabetizado seu aluno, “faltou muito as aulas e ndo
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conseguiu progredir, tem muitas dificuldades para enxergar, néo tem 6culos, ficou doente”
(S5 T). Por outro lado, lembramos que este argumento é estudado por diferentes autores,
tais como Moll (1996) e Avila: “no convivio com as salas de aula, &4 estamos nds na
relacdo direta com as criangas ou adultos que ‘n&o aprendem’[...], e convivendo com uma
crescente tendéncia a medicalizacéo” (2004, p.09, grifo meu). A palavra “medicalizacao”
foi grifada para destacar o argumento explicativo utilizado pelos alfabetizadores que se
refere ao fato de atribuirem, aos alunos néo alfabetizados, problemas de salde.

Esses argumentos estdo respaldados na abordagem biologista. Essa “se
desdobra em duas perspectivas: por um lado, a que relaciona fracasso e disfungdo biol6gica
e por outro, fracasso e desnutricdo” (MOLL,1996, p.39), ou sgja, a disfuncéo biologica se
relaciona com problemas neurolégicos apresentados na dificuldade dos sujeitos de
aprender na escola. Como nos afirma esta alfabetizadora “é um rapaz de 16 anos tem
problemas mentais, ele |é corretamente, mas ndo consegue formar palavras corretamente”
(S9 NT). Ela atribuiu ao fator mental a dificuldade da escrita, mas como ele |62 E outro
afabetizador justifica “porque esta caduca’ (S11 NT). Segundo Moll (1996) quando estes
mesmos sujeitos sdo colocados em situagdes relacionadas ao seu cotidiano se saem bem
melhor do que nas atividades propostas pela escola. Ainda assim os afabetizadores
procuram justificar o ndo aprendizado alegando que seus alunos sofrem de desnutricéo.
Destacamos que “esta relagdo foi inicialmente gerada pelo senso comum, sem pesquisas
que pudessem apoid-la’ (MOLL, 1996, p.39). Schiefelbein e Simmons (1983)
apresentaram pesguisas que desmistificaram esta perspectiva (apud MOLL, 1996, p. 39).

Diante da pergunta feita no questionario para o afabetizador sobre as

dificuldades encontradas o S12 NT responde “todas em relacio aos educandos. mal
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nutridos, cansados, doentes cronicos [...]". E a partir desta hip6tese que surgem programas
com o intuito de sanar este “mal”. Podemos citar como exemplo o programa da merenda
escolar. “Néo se afabetizou por fata de interesse e somente participou do projeto por
interesse na bolsa escola” (S17 T). De acordo com Moll pesquisas realizadas com aunos
considerados desnutridos e seu desempenho escolar demonstram que “ndo ha correlacéo
significativa com estado nutricional, mas com renda familia” (MOLL, 1996, p.40).
“Trabalha, chega muito atrasada e falta bastante” (S13 T). Enfim, Moll nos diz que “A
questéo nutricional ndo pode ser analisada por si sd, € preciso considera-la no contexto das
condigBes socio-econdmicas que a produzem” (1996, p.4l). Ou sga o problema da
desnutricdo ndo deveria ser utilizada, pelos alfabetizadores, como desculpa para 0 néo
aprendizado, pois esta ndo é a responsavel isolada pela situacdo de fracasso que muitas
vezes a escola submete seus alunos de baixo poder econémico.

Na abordagem culturalista que segundo Moll (1996) diz respeito ao equivoco
da deficiéncia cultural, a autora explica que esta abordagem surgiu na década de 60 nos

Estados Unidos da América afim de

[...] explicar o insucesso escolar de camadas sociais pobres que no final da
década de 50 “pressionaram” sua entrada no sistema educacional norte-
americano. A suposicdo central desta andlise sustenta-se no pressuposto
guestionavel de que as criangas que ndo progridem na escola sdo produto de um
ambiente sicio-cultural desfavorecido, pobre em situagdes de estimulagdo, que
interfere negativamente no desenvolvimento linguistico, cognitivo e psicomotor
destesindividuos. (1996, p.42).

E, € 0 que os alfabetizadores utilizaram como a razéo pela qual alguns dos seus
aunos fracassaram na alfabetizaco: “E descendente de escravos das Furnas de Dionisio e
se integra muito pouco” (S7 NT). Ao invés de aproveitar a “cultura viva’ os afabetizadores

atem como empecilho.
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Tabela 5: total das justificativas com base no tempo, referente a ndo alfabetizagcdo dos
alunos, relatada pel os alfabetizadores.

N° respostas relativo as justificativas dos
Categoria com base no tempo alfabetizadores
Alfabetizadores Alfabetizadores Titulados
N&oTitulados

Tempo ndo suficiente para 18 15
alfabetizacdo
Problemas de coordenagdo motora 04 03
Falta de dominio da Lingua 04 02
Portuguesa

TOTAL 26 20

Novamente 0 ja comprovado equivoco da abordagem culturdista se faz
presente nas justificativas dos alfabetizadores: “ela tem dificuldade na audicdo, diccdo e
visdo. [...] Ela ainda trabalha catando materia reciclavel na rua, ela é lenta pra escrever
parece estar sempre desligada, ja conhece o afabeto e as familias sildbicas e forma
palavras simples’ (S13 NT). Sera que se a alfabetizadora utilizasse os materiais reciclaveis
que sua aluna conhece tdo bem para fazé-la avancar em sua hipétese de escrita ela ficaria
menos “dedligada’ e “lenta’? A pratica no trabalho informal é geralmente um modo de
vida que os educandos das classes vulneraveis socialmente possuem, porém as atividades
do dia-a-dia ndo sdo consideradas validas do ponto de vista pedagbgico escolar. Isto €, “a
escola legitima e veicula padrfes de comportamentos das classes dominantes, submetendo
os filhos das classes populares a um processo aculturador no qual seus valores, expressoes
e atitudes sdo corrigidos ou até sumariamente substituidos’ (MOLL, 1996, p.44). Isto &, os
alunos das classes populares devem abrir méo de tudo que sabem para poder fazer parte do
universo escolar que o atual sistema de ensino lhe impde e qualquer individuo que se

coloque contra as regras escolares, a fim de lutar pela sua permanéncia na instituicéo e pela
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valorizagdo de seus saberes pode ser excluido, pois 0 mesmo ndo atende as exigéncias que
a escolajulga como principio basico para se poder aprender.

Pensamos que ndo € justo nos dias atuais a escola, que € vista como
democrética, excluir estes alunos, mas sim valorizar, construir e acrescentar conhecimentos
a partir daqueles que os educandos detém e ensinar aquilo que ndo sabem porque néo
tiveram oportunidade de aprender. De acordo com a tabela 6, a evasdo é apontada pelos
alfabetizadores como “culpa’ total do aluno. A evasdo que aparece nesta tabela é utilizada
pelo S5 NT como a Unica razdo pela qual seus 13 alunos ndo foram afabetizados, ou sgja,
“por motivo de evasdo” continuam analfabetos. Entretanto, lembramos que “[...] embora
haja uma complexidade de fatores que compdem a situacdo do estudante da EJA, a
formacdo docente qualificada € um meio importante para se evitar o trégico fendbmeno da
recidiva e da evasdo’, (SOARES, 2002, p.114). Utilizamos a citagcdo de Soares (2002)
porque esse argumento, utilizado de forma enfética, diz respeito a um alfabetizador ndo
titulado.

Tabela 6: total das justificativas com base na auséncia, referente a ndo alfabetizacdo dos
alunos, relatada pel os alfabetizadores.

Categoria com base N° respostas das justificativas dos alfabetizadores
A Alfabetizadores Alfabetizadores Titulados
na auséncia e
N&o Titulados
Evasio 14 00
Falta as aulas 23 28
Falta de Interesse 08 06
Problemas Profissionais 01 09
TOTAL 46 43

A tabela 6 nos apresenta um quadro preocupante, pois tanto os alfabetizadores
titulados como os ndo titulados apontam gue mais da metade de seus alunos ndo foram

alfabetizados porque tiveram que se ausentar ou “néo foi alfabetizado por falta de interesse
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dele mesmo” (S1 T). A sala, o afabetizador, 0s outros alunos, estavam todos |14, a culpa do
aluno ndo querer freqlentar as aulas é dele? Segundo Freire (1987a) para que 0 aluno ndo

Se ausente e nem perca o interesse devemos refletir e agir,

numa alfabetizacdo direta e realmente ligada a democratizagdo da cultura...]que,
por isso mesmo, tivesse no homem, ndo esse paciente do processo, cuja virtude
Unica é ter mesmo paciéncia para suportar o abismo entre sua experiéncia
existencial e o conteddo que lhe oferecem para sua aprendizagem, mas 0 seu
sujeito. Na verdade somente com muita paciéncia é possivel tolerar, apés as
durezas de um dia de trabalho ou de um dia sem ‘trabalho’ ligdes que falam de
asa—"“PedroviuaAsa’ — “A AsaédaAve'. (FREIRE, 1987a, p.104).

Os problemas que o aluno adulto usa para justificar sua auséncia ndo séo
percebidos pelo afabetizador como uma critica. Falta-lhe uma auto-avaliagcdo a fim de
verificar em que circunstancias essas auséncias ocorreram. Colocar a “culpa’ no aluno é
mais facil e conveniente e continuam dando suas aulas com “licfes que falam de Evas e de
uvas a homens que as vezes conhecem poucas Evas e nunca comeram uvas’, (FREIRE,
1987a, p.104).

E evidente que a utilizagdo da abordagem culturalista € mais uma das “formas
de mascarar o fracasso socio-educacional das classes populares, a partir da mistificacéo da
‘superioridade cultural’ dagueles que tém acesso aos bens econdmicos, sociais e culturais’,
(MOLL, 1996, p.44). Tanto a abordagem culturalista, como a psicologista e a biologista,
que tratamos, foram utilizadas como forma de justificar o fracasso o ato de alfabetizar ao
longo da histéria. Conforme Moll (1996), podemos vislumbrar tentativas de superacéo

dessa condicao, isto €

A superagado do discurso que responsabiliza o individuo e seu grupo socia pelo
fracasso escolar, apresentase cada vez mais solidificada em reflexdes que,
analisando a dindmica de funcionamento da instituicdo escolar, explicitam
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caminhos pelos quais a escola pode realmente socializar o saber historicamente
construido. (MOLL, 1996, p.45).

Entretanto, para que as reflexdes cheguem a provocar a modificacdo da
“préxis’ do alfabetizador é necessério uma mudanca de concepcao da préatica educacional.

Desvincular o auno afetivo do cognitivo € outro equivoco que 0s
afabetizadores lancam méo para listar os motivos pelos quais seus alunos ndo se
afabetizaram, “apesar de ser uma aluna que quase ndo falta, o trabalho com esta
alfabetizanda foi muito dificil, pois ela se negava a fazer as atividades propostas sozinha, e
muitas vezes levava problemas pessoais muito graves da familia para dentro da sala” (S2
NT).

Tabela 7: tota das justificativas com base no problema emocional, referente a néo
alfabetizacdo dos alunos, relatada pel os alfabetizadores.

Categoria com base no problema| NO°respostas das justificativas dos alfabetizadores
emocional Alfabetizadores Alfabetizadores
N&o Titulados Titulados
Problemas Familiares 17 09
Problemas Interpessoais 07 09
TOTAL 24 18

Para Moll (2004), o educador de jovens e adultos deve ter uma escuta atenta e
sensivel frente a seus alunos, pois “serem ouvidos e serem vistos podem colocar estes
adultos, que carregam o estigma de analfabetos, em outro lugar nos espagos sociais nos
quais transitam” (ibid, p.17) e muitas vezes é isso que 0s motiva a continuar nas salas de
aula. Para Freire (2005b), o professor de jovens e adultos deve ter conhecimento suficiente

para agir com bom senso afim de ter
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[...] respeito a autonomia, a dignidade a identidade do educando e, na prética,
procurar coeréncia com este saber, me leva inapelavelmente a criagdo de
algumas virtudes ou qualidades sem as quais aquele saber vira inauténtico. De
nada serve, a ndo ser parairritar o educando e desmoralizar o discurso hipdcrita
do educador, falar em democracia e liberdade mas impor ao educando a vontade
arrogante do mestre. (FREIRE, 2005b, p.62).

Essa arrogéncia é fruto da abordagem tradicional na qual o alfabetizador é o
detentor do saber e 0 aluno tem a obrigacdo de aprender. Apelamos para o bom senso que
nos fala Freire (2005b) para que a postura dos alfabetizadores sgja coerente com seu
discurso porque muitas vezes 0 que se observa € que “as professoras faziam ‘dinémicas
sem mudar, no fundo, o sentido de sua pratica’ (OLIVEIRA, 2001, p.80). Podemos
verificar no S3 NT que diz “Ela falta bastante e prefere copiar de alguém do que tentar
fazer sozinha’. Se S3 NT utiliza a falta como motivo para um aluno em outro aluno isso
ndo importa, pois “nado foi alfabetizada. Ela é freqUiente. Vai todos os dias, mas diz que ndo
consegue, que € muito dificil, que ndo entende nada. Conseguiu &sinar apenas seus
primeiros nomes MARIA APARECIDA” (S3 NT).

Quantas Marias Aparecidas, Pedros, Jodos, Alices estéo presos em seu proprio
corpo por se acharem incapazes de aprender e em toda sua histéria de vida de idas e vindas
ndo conseguiram encontrar dfabetizadores que fossem capazes de “lé-los’ para poder
ensinar e aprender com estes alunos que continuam sendo oprimidos por falha de um
sistema que insiste em propor Projetos e Programas de abolicéo de analfabetismo de uma
forma pontual, equivocada na qual o interesse scio-politico-cultural ndo se encontra para
0 povo € Sim no povo!

E ainda,
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Apesar de todos os avangos em torno das concepcdes de educacdo apoiados,
sobretudo, no desenvolvimento das ciéncias humanas, 0 que observamos é que
nem sempre essas referéncias trazem modificagdes substanciais as préticas, nem
garantem uma relacdo afetiva, um melhor desempenho no aprendizado ou uma
pratica mais democrética se os professores/as ndo estiverem sensibilizados e
sentirem necessidade de participar dessa mudanca. Ou sgja, acredito que ndo é
possivel mudar sem a participagdo dos sujeitos - professores e alunos - que
fazem a educacgo acontecer. (LEITAO, 2003, p.3)
O compromisso com uma educagdo democrética é 0 primeiro passo para conseguirmos
dfabetizar dentro de uma proposta socio-cultural, na qual o sujeito é visto como um
contribuidor pelo seu aprendizado, os saberes que possui sdo imprescindivels para a
construcdo do conhecimento que busca em parceria com os alfabetizadores, alfabetizadores
estes preparados para saber intervir com provocagdes oportunas a fim de formar ndo s6 um

leitor de “letras’, mas um leitor de pessoas, de vida, de mundo, de oportunidades.

Enfim, concordamos com L eitéo quando ela afirma que

Os processos de formagao estéo relacionados a: 0 que saber, por que saber e aos
modos de saber na relac@o entre as pessoas. Se entendemos a relagdo com os
saberes constituida também de afeto, solidariedade, curiosidade, insatisfacdo,
provisoriedade, portanto, mais préxima da vida em seu movimento ininterrupto e
dindmico, esse entendimento traz em seu interior incertezas, insegurangas e
necessidades de mudancas e, com €las, perdemse algumas certezas, descobrem-
se outras, sobre as quais também ndo temos garantias. (LEITAO, 2003, p.3).
Aprender a aprender e ensinar a ler e escrever € perder o “medo” de ir em
frente, ndo ter vergonha de sua trajetéria, mas sentir-se importante para 0 processo
educacional. Nao queremos que alunos jovens e adultos e os alfabetizadores camuflem sua
situacdo de oprimidos esim que se vejam criticos e capazes de utilizar o caminho dos

saberes para fazer a diferenca e experimentar mudancas, ndo sozinhos e Sim num grupo

forte e solidério que esteja disposto a reescrever sua prépria histéria
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CONSIDERACOESFINAIS

Neste trabalho procuramos apresentar a realidade que os programas de
afabetizacdo vem enfrentando na tentativa de erradicar o analfabetismo no Brasil.
Apresentamos no capitulo 1 a dificil trajetéria e o descaso em que foi e ainda é tratada a
educacdo, principalmente em se tratando de jovens e adultos. A palavra educacéo é bem
utilizada pelo poder publico quando ha interesses politicos e econbémicos, isto a realidade
vem nos mostrando historicamente. As promessas eleitoreiras utilizando o argumento de
investir em educacdo “é nossa meta’, continuam enganando principalmente aqueles que
ainda ndo tiveram acesso a ela

N&o podemos deixar de trazer Paulo Freire para essa conclusdo, pois ele lutou e
foi exilado por estar do lado da realidade dos menos favorecidos. Pode ser que os
interesses dos programas e projetos sejam contrarios aos pensamentos de uma educacéo
libertadora. Desenvolver a criticidade nos cidaddos menos favorecidos pode causar uma
“grande dor de cabegca’ ao sistema. Quando se tem consciéncia do que é ser cidad@o, do
guanto somos massacrados e desrespeitados nos nossos direitos, nos tornamos uma ameaca
para o poder estabelecido, poder este que € usado contra a politizagdo do povo.

Diante das respostas coletadas neste trabalho, podemos concluir que o

afabetizador sente-se muitas vezes isento de sua responsabilidade ao alfabetizar, pois
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guando analisamos as justificativas sobre a ndo alfabetizacdo de seus aunos, verificamos
que todos €eles atribuiram toda a culpa ao alfabetizando, em nenhum momento cogitaram a
possibilidade de que a falha poderia estar na situacéo complexa em que alfabetizadores e
alfabetizandos se encontram, ou sgja, participantes de um programa precério, no qual a
desigualdade e os problemas de ordem social ndo séo tratados como prioridade. Acreditam
que para ensinar e aprender basta ter sujeitos nos diferentes papéis de professor e aluno, e
pronto, ja € o suficiente.

A fim de fundamentar teoricamente as nossas reflexdes trouxemos alguns
autores que convergem quando pensam a EJA: a formagdo e qualificagdo de profissionais
para atuarem na mesma, Grossi (2001), Soares (2002), Cury (2002), Freire (1983, 19874,
1987b, 1993, 2005a, 2005b), Moll (2004), Favero (2004) e outros. Ha muitos anos usa-se
de varios argumentos para justificar o ndo-aprendizado e todos tentam buscar um vildo
para assumir a culpa do fracasso escolar e da evaséo que assombra as escolas que ensinam
jovens e adultos. “E urgente a formulagio de politicas publicas de valorizagio efetiva da
educacéo escolar e dos seus profissionais. Sem Bso, todo 0 resto corre o risco de ser
remendo novo sobre tecido velho” (VASCONCELLOS, 2003, pl4). Neste sentido,
segundo Grossi (2001) nenhuma das iniciativas financiadas com verbas publicas, nos
ultimos 146 anos conseguiu apresentar resultados satisfatérios na reducéo do contingente
de analfabetos.

Ainda estamos buscando caminhos para uma prética pedagégica competente.
“Erradicar o analfabetismo e universalizar o atendimento so faces da mesma moeda e
significam o acesso de todos os cidadaos brasileiros, pelo menos, ao ensino fundamental”

(CURY, 2002, p.62). A nossa preocupacd nao deve recair somente sobre os
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afabetizadores, ou sgja, sobre quem estard suficientemente preparado para assumir a
responsabilidade de alfabetizar alunos jovens e adultos. Em uma sociedade estruturalmente
excludente, na qual os alfabetizadores e alfabetizandos estéo em situagdo de oprimidos fica
dificil desenvolver uma prética politico-social coerente para reverter esse quadro.

Alfabetizar jovens e adultos ndo é tarefa féacil. E trabalho para professores
titulados e com uma formagdo continua especifica na alfabetizacdo. Se boa vontade e o
saber ler e escrever fossem ingredientes suficientes, para se afabetizar jovens e adultos,
ndo teriamos em nosso pais 19 milhGes de analfabetos absolutos e 37 milhdes de
analfabetos funcionais (GROSSI, 2001). A autora ainda afirma que se deve saber intervir
para que as hipéteses crescentes de apropriacdo do codigo escrito sejam formuladas pelos
candidatos jovens ou adultos a0 acesso do universo letrado. Praticar esta intervencéo,
entretanto, ndo esta sequer ao alcance de professores que ainda desconhecem esse processo
e pensam que ler e escrever depende da mera silabagéo.

Além disso, segundo CURY (2002) “com maior razdo, pode-se dizer que o
preparo de um docente voltado para a EJA deve incluir, além das exigéncias formativas
para todo e qualquer professor, aguelas relativas & complexidade diferencial desta
modalidade de ensino” (CURY, 2002, p.114), ou sga, além do professor estar preparado
teoricamente para afabetizar, ele deve também estar apto para trabalhar com a realidade
gue implica o ensinar jovens e adultos, se atentando as suas especificidades. “Assim, esse
profissional do magistério deve estar preparado para interagir empaticamente com esta
parcela de estudantes e de estabelecer o exercicio do didogo” (CURY, 2002, p.114).

Didlogo este, segundo Freire (2005b), deve ser uma pratica didria do professor cujo
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objetivo norteador de seu processo de afabetizar € a comunicagdo e o respeito aos saberes
dos educandos jovens e adultos.

Cury (2002) nos alerta para o fato de que o alfabetizador deve ser um professor
preparado e imbuido de conhecimentos especificos na area pedagdgica e ndo apenas
pessoas alfabetizadas, engajadas em movimentos politicos, eligiosos ou sociais. Neste
sentido, quem deve alfabetizar alunos jovens e adultos? “jamais um professor aligeirado
ou motivado apenas pela boa vontade ou por um voluntariado idealista e sm um docente
que se nutra do gera e também das especificidades que a habilitagdo como formacéo
sisteméticarequer” (CURY, 2002, p.114).

Tomando este referencial como base, ndo nos surpreende, que os professores
afabetizadores ndo titulados tiveram maior indice de reprovacdo e evasdo. Embora o
Programa ndo tenha apresentado um resultado satisfatorio em se tratando de indice de
afabetizagdo, nos mostrou na andlise dos dados que os afabetizadores titulados, e
comprometidos com o processo de alfabetizacdo, podem enfrentar com maior seguranga as
provocactes que a educacao nos faz para vencermos os desafios educacionais. Neste
sentido, a situacéo pode ser revertida e priorizada em favor da qualidade do ensino e da
aprendizagem que professores titulados podem oportunizar, “um movimento socia
dindmico e combativo que pode dir as bases para um trabalho sério e consequente de
educagdo de jovens e adultos, e de criangas e adolescentes também” (FAVERO, 2004,
p.28).

Pela andlise do conjunto do Programa Brasil Alfabetizado os objetivos quanto
a afabetizacdo ndo foram plenamente d@ingidos, em parte porque alguns alfabetizadores

apenas reproduziam o gque viam no plangjamento, muitas vezes sem acreditar no trabalho
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que desenvolviam. Outros abandonavam a proposta do plangamento e tentavam
alfabetizar como foram afabetizados, ou sgja, de formatradicional, isto é, acreditavam que
ndo era possivel ler sem antes saber 0 nome e a grafia das | etras, depois das silabas, frases,
etc. Alfabetizavam baseados em suas experiéncias de aluno da escolatradicional .

E dificil admitir o quadro que vemos hoje no Brasil. Apés tantos anos de
campanhas e projetos nos deparamos com indices altissimos de evasdo e ndo afabetizacéo,
conforme comprovamos nas tabelas apresentadas no capitulo 3. Acreditamos que 0 sucesso
na aprendizagem do educando esta, entre outras coisas, diretamente ligada a capacidade
do professor afabetizador de articular os saberes escolares com o cotidiano, a teoriacom a
prética, a auto-avaliacéo com areflexao/acéo.

Nos resultados da nossa pesquisa podemos observar que 0s professores
titulados desenvolveram melhor o trabalho de alfabetizacdo, tiveram 13,4% de aunos
evadidos, enquanto gque os ndo titulados registraram mais que o dobro 29% de evasdo. Os
titulados também alfabetizaram mais alunos, ou seja, 63,6% em relacdo a 44,8% dos réo
titulados. Sao dados que reforcam a importancia dos saberes especificos da area em que
pretendemos atuar, no nosso caso a alfabetizagdo, na qual muitos pensam ser capazes por
possuirem algumas habilidades no processo de ensino que muitas vezes, como verificamos
na pesguisa, ndo obtém-se resultados satisfatorios. Indica, também, que um curso de
capacitacdo de 120 horas ndo € suficiente para preparar um alfabetizador leigo.

Infelizmente 0 que se observa é que as salas de aula que trabalham com jovens
e adultos estéo chelas de profissionais despreparados para trabalhar com a EJA (Educagédo
de Jovens e Adultos). Surgiram as formagdes continuadas para tentar sanar as deficiéncias

da formacdo inicia nesta area, porém reafirmamos que pela pesquisa efetuada ndo estdo
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dando conta de formar alfabetizadores de jovens e adultos. Pois os resultados al cangados
pelos afabetizadores titulados neste trabalho poderiam ser melhores se ao capacita-los
partissemos da reflex@o sobre a capacitacéo desses alfabetizadores para responder “como
0os professores aprendem e incorporam a sua prética novos saberes, advindos da
fundamentac@o recebida ou daguela oriunda da reflexdo sobre o seu préprio fazer”.
(SILVA, 2004, p.133). O que temos testemunhado sdo préticas do ponto de vista
pedagbgico extremamente fragels e, portanto, com resultados insatisfatérios e
politicamente descomprometidos, 0 que faz com que a cada ano aumentemos a producéo
de analfabetos em nosso pais.

Percebemos que a maior diferenca entre os resultados dos professores titulados

e ndo titulados se deu pelo fato de que, segundo Santos:

o professor com uma solida formagdo tedrica tem melhores condicfes de fazer
escolhas, analisar e criticar projetos educacionais. O investimento no
conhecimento pratico, em detrimento do saber tedrico, certamente levara a
formacdo de um profissional capaz de seguir diretrizes curriculares, desenvolver
propostas que lhe sdo apresentadas, mas com menor possibilidade se criar
projetos, tomar decisdes e criticar politicas educacionais. (2003, p.135).

Ou sgja, a formagdo pontual ou de curta duracdo de professores torna os
projetos executdvels, no entanto, os resultados e a visao critica necessérios para se obter
resultados significativos no acance dos objetivos ficam comprometidos, pois o0s
professores precisam conhecer determinadas teorias abordadas na graduagdo, em sua
formacao inicial, que sdo conhecimentos prévios imprescindiveis quando tratamos de uma

formagdo continuada.
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Enfim, retomando nossas reflexdes levantadas na introducdo “... o que nos
fizemos? Foi certo? Poderia ser melhor?’ (p.17). A resposta que temos agora € que
poderiamos ter sido muito melhores se na época tivéssemos o respaldo tedrico que
possuimos neste momento. Estar em constante processo de aprendizagem e de ensino faz
parte da nossa vida hoje e pretendemos néo nos culpar e nem buscarmos culpados pelos
equivocos cometidos durante nossa prética pedagdgica, mas sim, aplicarmos 0 que vemos
com nosso “olhar” de pesquisadora, os beneficios educacionais significativos que
podemos construir juntamente com 0s nossos alunos jovens e adultos. Acreditamos que
nao podemos reparar 0s “erros’ do passado, no entanto podemos utilizar os acertos do
presente para assumirmos em parceria com todos os envolvidos no processo de
alfabetizacdo (tedricos, alunos, professores, etc) o0 compromisso de desenvolvermos uma
educacdo ndo opressora e significativa para a populacéo jovem e adulta ndo alfabetizada.
Sobretudo, poderiam ter sido melhor se tivéssemos considerado o que Leitdo (2003)

destaca:

uma das quest8es centrais nessa discussao esta na necessidade de se considerar
as expressdes das culturas locais, o singular, o especifico, os saberes que
cotidianamente s&o produzidos nas préticas educativas por agueles que as fazem;
praticas que sdo tecidas, destecidas, ainhavadas, no cotidiano, em um
movimento prética-teoria-prética. (LEITAO, 2003, p.3).
Capacitar afabetizadores para educar jovens e adultos requer compromisso
com os diferentes tipos de saberes. Se nos posicionarmos como detentores “do que deve
ser aprendido” acabaremos oportunizando “mais’ uma capacitacdo na qual os participantes

assumiriam uma posi¢ao assimétrica em relagdo aos alunos, sendo que o gque pretendemos

€ propor uma formacéo de alfabetizadores democrética na qual poderemos obter melhores
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resultados no alcance de nossos objetivos, ou seja, a afabetizacdo, a compreensdo do

direito a cidadania digno e, de acordo com Névoa (1992), sobretudo o movimento
reflexdo/acao/reflexdo. Isto €, ndo podemos mudar nossa pratica afabetizadora sem a
participacdo de todos os envolvidos no processo de ler e escrever “sem nos interrogarmos
profundamente sobre as formas pelas quais aprendemos e sem novas ressignificactes de

cada sujeito a partir do que é vivido e elaborado coletivamente”. (LEITAO, 2003, p.2 e 3).

A formacdo em Pedagogia pode ser um diferencial quanto aos procedimentos
na afabetizacdo face ao tipo de formacdo que estes cursos oferecem. Além disso
entendemos educagdo no sentido amplo, assim relacdes também fazem parte da formagéo
do professor, ndo sdo somente os contelidos trabalhados que devem ter prioridade, mas o
ser humano se percebendo como indispensavel no processo do ensino e da aprendizagem e
cabe a0 professor trabalhar essas relacdes interpessoais para que o educando se sinta como
uma parte integrada no conjunto do processo alfabetizador, e neste sentido os cursos de
Pedagogia objetivam propiciar também este tipo de experiéncia.

Reiteramos ainda que o resultado, de 63% de alunos aprovados, obtido pelo
grupo de professores titulados no Programa Brasil Alfabetizado/2003 da SEMED, esta
longe do que consideramos adequado. Neste sentido, este trabalho possibilita novas
interrogacoes, problematizagctes, ou sgja, novas pesquisas. Destacamos a necessidade do
olhar sobre a formagdo inicial e sua preocupagcdo com a Educagdo de Jovens e Adultos
(EJA). Outra possibilidade € estudar o grupo de alunos e alunas da EJA em relacéo a sua
afabetizacdo e/ou pds-alfabetizacdo.

Entendemos que a nossa reflexdo sobre a Educacéo de Jovens e Adultos é mais

um passo de um longo caminho a ser construido.
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ANEXO 1 - RESOLUCAO CD/FNDE N° 6 DE 2 DE ABRIL DE 2003.
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ANEXO 2 - PROJETO DO PROGRAMA BRASIL ALFABETIZADO DA SEMED.



136

ANEXO 3 — ORIENTACOES GERAIS: PROGRAMA BRASIL ALFABETIZADO.



