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RESUMO

A presente pesquisa teve como objetivos conhecer a natureza e o processo de
construcdo de saberes profissionais pelas alfabetizadoras de jovens e adultos, no
contexto do Programa Municipal de Erradicagdo de Analfabetismo de Uberlandia-MG -
PMEA. O estudo foi desenvolvido por meio de entrevistas orais tematicas sobre a
formacio, a trajetéria profissional, os saberes e praticas pedagdgicas desenvolvidas por
4 alfabetizadoras -que atuaram no PMEA no ano de 2000. Também se utilizou de

documentos e dados institucionais do referido Programa para compor a analise.

As narrativas demonstraram que os saberes das alfabetizadoras sdo plurais e que
foram construidos ao longo do tempo, sendo fortemente influenciados pelas suas
historias de vida pessoal e escolar e pelas situagdes concretas de ensino que vivenciaram
no cotidiano da sala de aula. Evidenciou-se que a pratica em sala de aula tem um papel
determinante na formagdo e profissionalizagdo docente, sendo que aos cursos de

formacdo inicial e continuada sio atribuidos valores secundérios.

Considerando o papel dos saberes da experiéncia na construgio de praticas
pedagogicas, este estudo aponta para a necessidade de se repensar as propostas de
formagdo continuada para alfabetizadores de jovens e adultos. E necessério superar o
modelo de formacgdo baseado na racionalidade técnica e valorizar o saber-fazer dos
professores, propiciando uma formag¢fo continuada que possibilite uma reflexdo das

praticas pedagogicas desenvolvidas no cotidiano escolar.



ABSTRACT

This survey had as goal to know the nature of the process of professional
knowledge construction by the adolescents and adults alphabetizer in the context of the
Municipal Program of Illiteracy Eradication in Uberlandia-MG — PMEA. The study was
developed by oral thematic interviews on the formation, the professional trajectory, the
knowledge and the pedagogical practices developed by 5 alphabetizer who act at PMEA
in the year 2000. Was used also, the analysis of documents and institutional data of the

mentioned Program to compose the analysis.

The teachers’ narratives showed that their knowledge are plural and was build
during the time, being strong influenced personal and scholar by their life’s histories
and by the concrete situations of education that they had lived deeply in the daily of the
classroom. Was evidenced that the practical in classroom has a determinative paper in
the formation and teaching professionalization, where the courses of initial and

continued formation have secondary values.

Considering the knowledge of experience roll in the pedagogical practices
construction, this study aims the necessity of we rethink the proposal for the continued
formation for alfabetizadoras of Adolescents and Adults. It’s necessary go over the

formation model based in the technic rationality and give value to the teachers know-

‘make, propitiating a continued formation that makes possible a reflection on the

pedagogical practice developed in the daily school.



INTRODUCAO

“E possivel vida sem sonho, mas néo
existéncia humana e Historia sem
sonho”.

Paulo Freire

 De alfabetizadora a pesquisadora:

a trajetoria, os multiplos espacos da formacao proefissional

Esta investigagio tem como tematica central as praticas pedagogicas e os saberes
profissionais das alfabetizadoras de jovens e adultos, que s@o mobilizados, sistematizados e

reinventados no magico e contraditorio cotidiano escolar.

Para desenvolver este estudo, focalizo a experiéncia do Programa Municipal de
Erradicagdo do Analfabetismo-PMEA' da Prefeitura Municipal de Uberlandia, Minas Gerais,
Brasil no periodo de 1990 a 2060. O interesse por escolher esse campo investigativo tem suas
origens na minha historia de vida, na trajetoria pela qual fui me constituindo como ser

humano, mulher, mae, alfabetizadora, enfim, profissional da educag@o de jovens e adultos.

Segundo Vasconcelos (2000), professores/professoras possuem uma identidade
proﬁésional que vai se forjando com miltiplos fios — relagSes familiares, de classes,
condigdes de género, caracteristicas relativas a idade, etnia, religiosidade, cidadania, cada um
deles matizado de anseios, limites, rupturas e possibilidades. Assim, o magistério é
considerado apenas um dos diferentes contextos de sua formagio profissional. O

professor/professora se constitui profissional na tecitura de sua propria vida.

1Qutros trabalhos académicos j4 investigaram o PMEA. Exemplos: VIEIRA (2000), “Politicas de Educacfio de
Joveps ¢ Adultos no Brasil: Experiéncias ¢ Desafios no Municipio de Uberlandia-MG (anos 80 e 90)” discute as
polit}cas de EJA no contexto do desenvolvimento capitalista brasileiro, focalizando as experiéncias ocorridas no
mm’u.cipio de Uberlandia — Minas Gerais. E OLIVEIRA (1995), “O Papel do Professor no Construtivismo: Uma
Anal.xse através do Programa Municipal de Erradicagdo do Analfabetismo de Uberlandia-MG” investiga as
implicagdes do construtivismo na pratica pedagogica dos professores do PMEA.




Compartilhando essas idéias, seria pertinente indagar: quando se iniciou o meu
interesse por alfabetizagdo? Teria sido pelas praticas pedagdgicas no ensino da leitura e

escrita? Pelo trabalho de uma alfabetizadora?

Talvez ele tenha sido despertado ainda na minha infincia e adolescéncia quando eu
freqiientava os bancos escolares dos antigos 1° e 2° graus. Entrei para a escola piblica aos 7
anos de idade e ndo tive dificuldade em aprender a ler e escrever. Minha trajetdria escolar foi
tranqiiila, com excegdo da aprendizagem em Matematica, que para mim era um problema.
Sempre tive um 6timo aproveitamento nas demais disciplinas. Compreendia com facilidade as
matérias ensinadas, auxiliava meus colegas nas suas dificuldades. Algo que marca a minha
memoria era a facilidadé que eu possuia para explicar conteidos aos meus colegas, como se

fosse uma espécie de “tradutora” da professora.

O ambiente escolar sempre exerceu em mim um fascinio magico. Lembro-me que
“brincar de escolinha” na infancia era minha diversdo preferida, e sempre fazia o papel da
professora. Nessas ocasides, criava e representava com perfeicdo o ambiente vivenciado na
escola: carteiras enfileiradas, professora & frente com o livro @ méo, lendo ou explicando a
matéria e as criangas (meus colegas) realizando copias. Um ambiente magico, desafiador, que

me envolvia por horas e horas.

Mais especificamente, este interesse relaciona-se com o inicio de minha atividade
profissional na area da educacio. Em 1990, iniciei o Curso de Pedagogia na Universidade

Federal de Uberlandia, Minas Gerais. Essa op¢do ndo era fruto de um sonho ou desejo, mas
sim um dos caminhos que se abriram ao longo de minha trajetoria escolar. Na verdade,

Pedagogia era apenas a segunda op¢do que, obrigatoriamente, tive de registrar no ato da

inscrigdo para o vestibular em Psicologia, no qual fui reprovada na segunda fase.

O ingresso no Curso de Pedagogia marcou o inicio de minha carreira profissional
como professora. No segundo ano do curso, uma colega convidou-me para dar aula em um
colégio particular em que ela atuava. Necessitando de um emprego que me possibilitasse
conciliar a faculdade (turno da manhg) e o trabalho, aceitei o convite e, mesmo sem nenhuma
formagio e experiéncia, uma vez que nio havia cursado Magistério no Ensino Médio,

comecei a lecionar para um grupo de criangas de 5 anos de idade, uma turma de Jardim 1.

Ser professora daquela turma propiciava-me um grande prazer € estimulava-me a

buscar informagSes e conhecimentos que me ajudassem a vencer os desafios que a cada dia




apareciam. Tudo na escola era novo e aprendi, na pratica, a ser uma professora de educacdo

infantil.

A medida que a experiéncia ia se desenvolvendo, comecei a interessar-me pelo
processo de alfabetizagdo das criangas e a partilhar com as colegas de escola as minhas

davidas, ansiedades, dificuldades e as pequenas descobertas.

Essa primeira experiéncia como professora se pautava na “copia” de atividades
desenvolvidas por outras professoras, ou por atividades retiradas de alguns livros didaticos.
Naquele momento, eu vivia uma busca frenética de o que fazer com as criangas, sem muita
reflexdo ou consciéncia sobre o tipo de trabalho que estava sendo desenvolvido. Por outro
lado, o ambiente escolar saudivel e amistoso me fazia sentir valorizada pelo trabalho
desenvolvido. O reconhecimento do meu trabalho, do compromisso com os alunos pelos meus

pares e também pela dire¢do da escola incentivou-me a buscar respostas para os meus

questionamentos, intensificando o processo de formagdo pessoal € profissional.

Passei a interessar-me mais pelo curso de Pedagogia e a vivencid-lo de forma mais
intensa e significativa. Meu olhar nesse momento voltou-se para o cotidiano da escola e mais
especificamente para as praticas de ensino da leitura e escrita. Entdo, precisei buscar nas
teorias ensinadas no curso universitario e nas conversas com as professoras uma orientagdo
para a minha pratica em sala de aula, que comegava a ser construida. Embora o curso de
Pedagogia nem sempre oferecesse respostas aos meus questionamentos, principalmente
aqueles relativos as intervengdes pedagogicas, fornecia-me subsidios tedricos para
compreender o processo de aquisicio da leitura e escrita. As outras dimensdes do processo,
especialmente o que fazer para ensinar as criancas a aprenderem, foram construidas no

cotidiano da sala de aula a partir de erros € acertos.

Segundo Novoa,

O desenvolvimento pessoal e profissional depende muito do contexto em que
exercemos nossa atividade. Todo professor deve ver a escola nio somente como
o lugar onde ele ensina, mas onde aprende. A atualizagdo e a producdo de
novas prdticas de ensino s6 surgem de uma reflexdo partilhada entre os

colegas. Essa reflexdo tem lugar na escola e nasce do esforgo de encontrar
respostas para problemas educativos. ( 2001: s/p)

Apos atuar por dois anos nessa escola, continuei o processo de formagio em outra

escola particular, ainda trabalhando com educagdo infantil, mas com criangas de um nivel




socioecondmico mais elevado. Nessa nova experiéncia tive condi¢des de organizar melhor o
meu trabalho. Embora a escola desfrutasse de um o6timo conceito na cidade, possuia uma

concepgio de educagiio extremamente tradicional e exigia que os professores atuassem como

ela prescrevia, restringindo a suas autonomia.

O trabalho pedagdgico era sistematicamente acompanhado, ou melhor, fiscalizado por
uma supervisora que prescrevia o que, quando e como fazer em sala de aula. O excesso de

autoritarismo provocava um clima de ansiedade, tensdo e disputa entre os professores.

Nesse momento da minha vida profissional, procurava seguir 0 que me mandavam
fazer, buscando manter-me no quadro de profissionais da escola. Parecia que tudo o que havia
estudado sobre alfabetizagdo e educagdo infantil tinha sido congelado na minha meméria. Era
como se eu nunca tivesse sido professora. Mais uma vez recorri as colegas de escola,
principalmente as antigas de casa, aquelas‘ consideradas oOtimas professoras, buscando
aprender como ensinar naquela escola. Muitas marcas ficaram desta experiéncia. Algumas
frutos de uma aprendizagem significativa que me acompanham até hoje, outras, memoérias que

provocam sentimento de dor, desilusdo e perda da autoconfianga.

Ao relembrar tal experiéncia, percebo que teve um papel singular no meu
desenvolvimento profissional. O conflito vivenciado naquela instituigdo, a distdncia entre as
teorias estudadas na formagdo inicial e a forma como alfabetizdvamos as criangas
desencadearam um processo permanente de reflexdo do meu fazer pedagodgico. Passei a
buscar compreender por que desenvolvia aquelas praticas de ensino e quais eram as

conseqiiéncias de minhas agdes.

Ap6s ter atuado durante trés anos com a educagdo infantil, uma nova situagio surgiu
na minha trajetdria profissional. Esta também ndo foi por desejo ou aspira¢do, mas, sim, uma
oportunidade que surgiu no entrelagar de novos fios na tecitura de minha vida. Cursava o
wiltimo ano de Pedagogia e, desempregada, participei de uma sele¢io de estagiarios para atuar
no Programa Municipal de Erradicagdo do Analfabetismo — PMEA, programa de educagio

informal que visa alfabetizar jovens e adultos do municipios de Uberlandia — Minas Gerais.

Tendo sido aprovada nessa selecdo, passei a compor o quadro de estagiarios da equipe
pedagégica do PMEA e atuar como professora de uma das turmas de alfabetizagfio. Estas

turmas eram descentralizadas e funcionavam em virios pontos da cidade: clubes de maes,




igrejas, entidades filantropicas, escolas, empresas, etc. Assim, O nosso espago escolar se

constituia de uma sala adaptada, alunos e professores.

Inserida em um desses espagos tornei-me uma alfabetizadora de jovens e adultos.

Novamente experimentei o desconforto de ndo saber o que fazer e o desafio de recriar toda a

minha experiéncia passada.

Alfabetizar jovens e adultos, pessoas concretas que atuavam e participavam do mesmo

mundo que eu, trabalhando, lutando para sobreviver e educando seus filhos e netos, era

totalmente diferente de ensinar criangas de classe média e alta a ler e escrever.

Pois, como afirma Gadotti,

O aluno adulto ndo pode ser tratado como uma crianga cuja historia de vida
apenas comega. Ele quer ver a aplicagdo imediata do que estd aprendendo. Ao
mesmo tempo, apresenta-se temeroso, Sente-se ameagado, precisa ser
estimulado, criar auto-estima, pois a sua “ignordncia” lhe ftraz tensdo,
angustia, complexo de inferioridade. Muitas vezes tem vergonha de falar de si,
de sua moradia, de sua experiéncia frustrada da infancia, principalmente em
relagdo a escola. (2000:39)

A maioria de meus alunos eram senhoras e senhores que haviam tentado inimeras
vezes aprender a ler e escrever, mas com resultados fracassados. Aquela situagdo me
incomodava profundamente. O que fazer para que isso nfio se repetisse? Como vencer esse
desafio? Estes eram os principais questionamentos, os quais fui no dia-a-dia buscando

responder.

Ao buscar superar esse desafio fui paulatinamente desligando-me da educacfo infantil.
Minhas leituras se voltaram para a realidade que vivia cotidianamente, ou seja, varios adultos

desejosos de aprender a ler e escrever e eu tentando aprender a ensina-los.

Em 1993, conclui meu curso de Pedagogia e, por nio ser mais uma aluna da
graduagdo, condi¢do primaria para ser uma estagiaria do PMEA, tive que obrigatoriamente

me desligar desse programa.

Apos formar-me, procurei exercer a profissdo para a qual estava habilitada: supervisio
e orientagdo educacional. A primeira oportunidade que tive foi um cargo de supervisio numa
escola de ensino fundamental da rede estadual de Uberlandia. Agora, o desafio ndo era mais
alfabetizar, mas sim orientar professores que atuavam pas séries iniciais do ensino
fundamental, ou seja, professores que trabalhavam com alunos em processo de alfabetizaggio.

5



Uma tarefa complexa, pois, na concepgdo deles, a minha funcéo era rodar matriz, dar bronca
em criangas, elaborar provas, fiscalizar o recreio, ou seja, tudo aquilo que era alvo de criticas
dos meus professores no curso superior, 0s quais me ensinaram que uma pedagoga ndo

deveria fazer nada disso. Na pratica, acabei fazendo um pouco de tudo. Relembro Novoa:

A formagdo ¢ algo que pertence ao proprio sujeito e se inscreve num processo
de ser (nossas vidas e experiéncias, nosso passado, etc.) e num processo de ir
sendo (nossos projetos, nossa idéia de futuro)... (2001: s/p)

Frustrada com aquela experiéncia, aguardava com ansiedade a convocagdo da
Prefeitura Municipal de Uberlandia para tomar posse no cargo de orientadora educacional,

para o qual tinha sido aprovada no final de 1993.

Novamente a minha trajetoria de vida/profissional se entrelagou com a educagdo de
jovens e adultos, dessa vez por um longo tempo. Com a convocagdo da Prefeitura assumi um
cargo de Pedagoga no PMEA, aquele programa de alfabetizacdo de jovens e adultos no qual
havia sido estagiaria-professora. Nessa nova atividade percorri um longo caminho, permeado
de erros e acertos, no qual fui me constituindo formadora de alfabetizadores. As dificuldades
foram muitas. N3o se tratava apenas de conhecer teoricamente as questdes ligadas a aquisi¢do
da leitura e escrita, a aprendizagem cognitiva de jovens e adultos, as praticas pedagogicas no
ensino da leitura e escrita, mas sobretudo de encontrar a melhor maneira de mediar o processo
de auto-formag@o de outros profissionais. Ao mesmo tempo em que me formava, eu era co-
responsavel pela formagdo e atuagdo profissional de outras pessoas. Pessoas completamente

diferentes, com singularidades, multiplas historias de vida, pessoais e profissionais?.

Passei por varias etapas ao longo dessa experiéncia. Primeiramente fiquei anos
repetindo uma lista de atividades, uma espécie de receituario que as alfabetizadoras deveriam
seguir. Depois, passei a acreditar que o problema era a auséncia de teoria. As professoras
pouco liam sobre a alfabetizacdo de jovens e adultos e por isso ndo conseguiam alfabetiza-los.
Programei, em conjunto com as outras pedagogas, varios estudos, palestras e leituras, na

tentativa de suprir essa lacuna na formagao das alfabetizadoras.

Na pratica constatei que obtivemos pequenos resultados, quase nulos. Na maioria das
vezes conseguiamos mudar apenas o “discurso” das professoras, mas melhorar a qualidade da

sua intervengdo pedagogica continuou sendo o grande desafio.

2 Sobre histérias de vida de professores ver: FONSECA, S.G. Ser professor no Brasil: histéria oral de vida.
Campinas: Papirus, 1997,




Apesar das agdes de formagdo desenvolvidas no PMEA, foi possivel constatar a
inexisténcia de uma pratica pedagégica estruturada para atender o aluno trabathador, em um
projeto com contornos diferenciados do modelo de educagdo bésica infantil. Em geral, o que
se observava no cotidiano das turmas de alfabetizacdo de adultos era a reprodugdio da
educagio infantil no periodo noturno, ou uma simples adaptagio formal dessa educag@o, em

que mesmo os procedimentos metodologicos se repetiam.

A falta de uma identidade tedrico-metodoldgica no campo da educagdo de jovens e
adultos produz uma improvisagdo de ag¢des entre os professores, os quais, desprovidos de uma
formacdo adequada, desenvolvem diferentes experiéncias didaticas que ndo vém alcangando
resultados satisfatérios. Prova disso é a elevacdo das taxas de analfabetismo funcional ao

longo da historia da alfabetizagdo brasileira.

A histéria da educacdio de jovens e adultos no Brasil ¢ marcada pela descontinuidade
no tempo € no espago. Ao longo de sua trajetoria, ha registros de uma diversidade de agbes,
varias campanhas, projetos e programas que tentaram reverter os elevados indices de
analfabetismo de nossa sociedade. Em geral, essas iniciativas apresentam diretrizes teorico-
metodologicas pouco adequadas a realidade do alfabetizando adulto, produzindo um

atendimento limitado, com baixo rendimento e altas taxas de evasdo e repeténcia.

Como nos lembra Gadotti, entre as causas do fracasso das politicas publicas para
alfabetizagdo de jovens e adultos estdio os problemas de ordem pedagdgica e metodologica

ndo resolvidos pela maioria dos programas.

De acordo com este autor,

Na verdade, ninguém alfabetiza ninguém. O alfabetizador néo alfabetiza o
aluno. Ele é mediador entre o aprendiz e a escrita, entre o sujeito e o objeto
deste processo de apropriagdo do conhecimento. Para exercer essa mediagéo,
o0 professor precisa conhecer o sujeito e o objeto da alfabetizagdo. Esta
mediagdo consiste em estruturar atividades que permitam ao alfabetizando agir
e pensar sobre a escrita e o mundo. Como dizia Piaget, é o sujeito que constréi
o seu proprio conhecimento para se apropriar do conhecimento dos outros.
{Gadotti, 2001: 39)

Observando as dificuldades que as professoras do PMEA encontravam para
desenvolver praticas pedagogicas adequadas a alfabetiza¢do de jovens e adultos, meu olhar se

voltou para o processo de formagdo continuada desenvolvido no interior do Programa.




Consciente de que, a exemplo de outras iniciativas, 0 PMEA ndo atingiria resultados
significativos se ndo investisse na formagdo de seus professores, passei a refletir sobre as
nossas agdes de formagdo, ou seja, sobre a minha propria pratica profissional. Sdo fruto dessa

reflexdio, partithada com minhas colegas de trabalho, os seguintes questionamentos:

e Quais as melhores orientagdes didatico-metodologicas para alfabetizar jovens e adultos?

e Como criar novas alternativas de alfabetizagdo lingiiistica e matemética de jovens e

adultos?

e Quais os conhecimentos profissionais necessarios a um alfabetizador de jovens e adultos?

O que € necessario ensinar-lhes?

Na tentativa de responder estes questionamentos e ampliar meus conhecimentos na
area, matriculei-me no curso de Mestrado em Educagio da Universidade Federal de

Uberlandia — UFU-MG, iniciando minha formag@do de pesquisadora.

Ao cursar a disciplina Formagdo Docente e Praticas Pedagogicas, tive a oportunidade
de entrar em contato com varios autores que vém analisando e discutindo este tema a partir de
uma nova perspectiva que considera professores/professoras como sujeitos produtores de
saberes. S3o profissionais que se formam no cotidiano de suas agGes, nos diferentes contextos,

em multiplos espagos, na trajetéria de suas proprias vidas.

Segundo Tardif,

Esse enfoque considera que o profissional, sua pratica e seus saberes ndo sdo
entidades separadas, mas “co-pertencem” a uma situagdo de trabalho na qual
“co-evoluem” e se transformam. { 2000:11)

Com base nessa literatura, realizei uma reflexdo mais sistematizada sobre o meu fazer
pedagogico, definindo como objeto de estudo desta pesquisa os saberes e as praticas

pedagogicas das alfabetizadoras do PMEA.

A delimitagdo desse campo de estudo justifica-se ndo s6 pela minha trajetoria

profissional, mas, como afirma Tardif, pela pertinéncia que os estudos sobre a pratica



profissional dos docentes assumem no momento em que a profissionalizagdo do magistério ¢

amplamente defendida e requerida.

Para Tardif,

se admitirmos que o movimento de profissionalizagdo é, em grande parte, uma
tentativa de renovar os fundamentos epistemologicos do oficio de professor,
entdo devemos examinar seriamente a natureza desses fundamentos e extrair
dai elementos que nos permitam entrar num processo reflexivo e critico a
respeito de nossas proprias praticas como formadores e como pesquisadores.
(Tardif, 2000: 10)

Compartithando -essas idéias minhas davidas e angustias iniciais foram reelaboradas,

transformando-se em questdes que busco investigar nesta dissertacio.

e Como a educagio de jovens e adultos se insere no contexto das politicas educacionais

brasileiras no séc. XX, mais precisamente na década de Educagiio Para Todos?

e De que forma a experiéncia do PMEA se insere na constru¢do da historia da educagdo de

jovens e adultos no Brasil?

e Como se configuram os saberes profissionais das alfabetizadoras do PMEA? Como elas

mobilizam esses saberes na pratica? E como constroem esses saberes?

Assim, ao realizar um estudo voltado para analise da pratica pedagogica das
alfabetizadoras de jovens e adultos, busco contribuir para o processo de profissionalizagio e
construcdo identitaria dos educadores que trabalham nessa modalidade de ensino, no contexto
das politicas educacionais brasileiras. Também € de interesse deste texto contribuir para uma
possibilidade de releitura das praticas pedagogicas recorrentes nos programas de alfabetizagdio

de jovens e adultos e nos cursos de formacéo desses educadores.

Especificamente, sio os objetivos desta dissertagao:

e Discutir o problema do analfabetismo contempordneo & luz da histéria das politicas

publicas para a educag@o de jovens e adultos;



e Registrar ¢ analisar a experiéncia de alfabetizagdo de jovens e adultos do PMEA, no

periodo de 1990 a 2000;

e Compreender a natureza € o processo de construgdo dos saberes profissionais das

alfabetizadoras do PMEA.

Uma vez definidos tais objetivos, tratei de trilhar uma nova trajetoria de leituras, a

qual possibilitou-me construir o caminho metodologico para a realizagdo desta pesquisa.

O caminho metodologico escolhido

Por se tratar de um estudo centrado na analise das praticas pedagoégicas das
alfabetizadoras, ou seja, no “saber-fazer” dessas profissionais, optei por desenvolver uma
pesquisa documental complementada por entrevistas orais e inspiradas metodologicamente na

abordagem da historia oral tematica.

Segundo Bom Meithy (2000), a historia oral tematica ¢ um procedimento
metodolégico que utiliza depoimentos orais articulados a andlise de documentos escritos.
Como o proprio nome indica, a histéria oral temitica se compromete com o estudo de um
tema especifico, previamente estabelecido, constituindo um recurso modemo para a

elaboragdo de documentos e estudos referentes a experiéncia social de pessoas e de grupos.

Assim, a abordagem metodologica da historia oral nos permite resgatar, via narrativas
orais, a experiéncia, o saber fazer de diversos profissionais, inclusive de

professores/professoras.

Para Clandinin e Conelly,
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la razon principal para el uso de la narrativa en la investigacion educativa es
que los seres humanos somos organismos contadores de historias, organismos
que, individual y socialmente, vivimos vidas relatadas. El estudio de la
narrativa, por lo tanto, es el estudio de la forma en que los seres humanos
experimentamos el mundo. De esta idea general se deriva la tesis de que la
educacion es la construccion y la re-construccion de historias personales y
sociales; tanto los professores como los alumnos son contadores de historias y
también personajes en las historias de los demds y en las suyas propias ... (s/d:
11-12)
No processo investigativo utilizei andlise de documentos, entrevistas orais semi-

estruturadas, dados e informacdes colhido ao longo de minha trajetoria profissional.

Os documentos analisados referem-se a estrutura e funcionamento do PMEA, desde a
sua implantagdo, no ano de 1990, até€ o ano de 2000. A pesquisa documental justifica-se pela
necessidade de compreender a historia, o cenario, o espago que marcaram e influenciaram a

constituicdio dos saberes profissionais das alfabetizadoras.

Para investigar o processo de construgdo desses saberes, optei por construir narrativas
com um grupo de 4 alfabetizadoras.que atuaram no PMEA no ano de 2000. Para selegdo

dessas professoras utilizei os seguintes critérios:

e Tempo de atuagdo profissional no PMEA

e Formagdo inicial das professoras atuantes no PMEA

Ap6s um levantamento realizado nas fichas de identificagdo das professoras, constatei
que o tempo de atuagdo variava de 1(um) a 5(cinco) anos. Como havia uma rotatividade
muito grande de professoras, a maioria delas encontrava-se no inicio de sua experiéncia, tendo
no maximo 2 anos de atuagdo. Com relagio a formacdo inicial, ven'ﬁquei que todas as
professoras tinham formacg&io em nivel superior. A maioria delas havia cursado Pedagogia e
apenas 2 tinham graduagdo em Letras e a outra em Fisioterapia. De posse desses dados, optei
por selecionar um conjunto de professoras que contemplasse a diversidade de tempo de

experiéncia profissional e de formagio académica.

Assim, constituiram-se em colaboradoras desta pesquisa as seguintes alfabetizadoras

de jovens e adultos.
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e Alexandra da Rocha Sardelha, 27 anos, casada, formada em Magistério, Pedagogia e
Fisioterapia. Professora efetiva da rede municipal de Uberlandia. Atua no PMEA ha 2

anos.

e Marcia Augusto de Lima Ramos, 31 anos, casada, formada em Pedagogia. Professora

contratada da rede municipal de Uberlandia. Atua no PMEA ha 3 anos.

e Marcia Almeida Faria, 35 anos, solteira, formada em Magistério e Pedagogia. Professora

efetiva da rede municipal de Uberldndia. Atua no PMEA h4 5 anos, tendo passado pela

experiéncia de ser estagiaria do Programa.

e Nilva Maria Miranda Mendes, 40 anos, casada, formada em Magistério e Pedagogia.

Professora efetiva da rede municipal de Uberlandia. Atua no PMEA h4 2 anos.

Ao entrevistar essas alfabetizadoras procurei, por meio de suas narrativas orais
gravadas, registrar sua trajetéria profissional, seu processo de formagdo e as praticas
desenvolvidas em sala de aula. Ao dar vozes as professoras busquei reconstruir a trajetdria de

cada alfabetizadora, a experi€ncia vivida e os saberes construidos ao longo da profisséo.

Como nos afirma Fonseca,

as narrativas orais ndo sdo apenas fontes de informagbes para o
esclarecimento de problemas do passado, ou um recurso para preencher
lacunas da documentagdo escrita. Aqui, ganham relevincia as vivéncias e as
representagoes individuais. As experiéncias dos homens, constitutivas de suas
trajetorias, sdo rememoradas, reconstruidas e registradas a partir do encontro
de dois sujeitos: narrador e pesquisador. (1997:39)

As minhas colaboradoras foram contatadas pessoalmente. Em uma conversa informal
expus os objetivos desta pesquisa. Apos esse contato inicial, agendamos o dia e horario para

realizagio das entrevistas, que variaram de acordo com a disponibilidade das colaboradoras.

As entrevistas foram realizadas no Centro Municipal de Estudos e Projetos
Educacionais Julieta Diniz — CEMEPE, por ser um local de ficil acesso tanto para as
colaboradoras como para mim, durante os meses de setembro, outubro e novembro de 2000.

As entrevistadas autorizaram a identificagdo e a publicizagio de seus depoimentos na

dissertagdo, razdo pela qual nfio precisei usar o recurso da invisibilidade das fontes.
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Esse caminho metodologico possibilitou-me ndo apenas conhecer, analisar e registrar
a histéria oficial, aquela dos documentos, dados estatisticos e fontes escritas, mas
principalmente conhecer e registrar a histéria nfo oficial, a que € construida por sujeitos
vivos, por vozes que revelam uma experiéncia, um saber-fazer, uma trajetoria profissional

permeada de sonhos, contradigdes e conflitos.

A organizagio do trabalho

A anilise dos dados coletados nos documentos escritos sobre a organizagio e
funcionamento do PMEA e nas narrativas orais das professoras possibilitou organizar a

dissertagdo em trés capitulos, além da introdugdo e das consideragdes finais.

Na introducdo, inicialmente apresento a minha trajetéria profissional, demonstrando
que a configuragdo do campo e a delimitagdo do objeto de estudo desta pesquisa relaciona-se

com a minha histoéria de vida. No segundo topico apresento os caminhos metodologicos

utilizados na realizagdo desta investigacdo e, por ultimo, a organizagdo da dissertagio.

O primeiro capitulo, A" Educacdo de Jovens e Adultos no Contexto das Politicas
Educacionais Brasileiras, apresenta uma revisio historico-bibliografica. Na primeira parte

do capitulo, revisito as diferentes concepgdes acerca da alfabetizagdo de jovens e adultos no
Brasil, destacando as principais iniciativas governamentais. Na segunda parte, discuto o
problema do analfabetismo contemporineo, apresentando a trajetéria da educagfo de jovens e

adultos na década de Educag@o Para Todos.

Ao realizar essa revisdo historico-bibliografica, foi possivel perceber o quanto a

histéria e as politicas nacionais no campo da EJA influenciaram a construgio de praticas

voltadas para o atendimento dessa clientela.

O segundo capitulo, intitulado O Programa Municipal de Erradicacio do
Analfabetismo de Uberlindia: cendrio, palco de construgdo de saberes, registra e analisa a
iniciativa do municipio de Uberlandia — Minas Gerais na promog¢go da alfabetiza¢do de jovens
e adultos, espago social em que nossas protagonistas construiram saberes se constituindo

profissionalmente. O texto apresenta no inicio uma descricio detathada da estrutura e
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funcionamento do PMEA, registrando as mudangas que ocorreram ao longo de sua trajetdria

e, em seguida, o desenho atual desse programa de alfabetizagdo.

Ao rteconstruir a historia do PMEA, refleti sobre a minha propria trajetoria
profissional. Assim, esta historia é contada ndo apenas a partir da analise de documentos, mas
especialmente a partir das minhas percepgdes, experiéncias € memoria como sujeito

participante da construggo desta historia.

No terceiro capitulo, que traz o titulo Ser Alfabetizadora do PMEA: saberes e fazeres,
primeiramente descrevo as trithas percorridas pelas protagonistas deste estudo até se tornarem
alfabetizadoras de jovens e adultos. Discuto o processo de constituigdo profissional,
demonstrando que a identidade de cada professor(a) € forjada em diferentes tempos e espagos
sociais. Posteriormente analiso a construgdo dos saberes dessas professoras, apresentando os
diferentes fios que se entrelagam na tecitura do saber docente. Por 1iltimo, descrevo e analiso a
pratica pedagogica das alfabetizadoras, destacando o potencial formativo dos saberes da
experiéncia. Concluo o capitulo discutindo a necessidade de as instituicBes escolares
organizarem projetos de formaggo continuada que permitam ao professor partilhar com outros

docentes os saberes que produzem e mobilizam no oficio de ensinar e refletir sobre eles.

Ao construir esse capitulo procurei articular & minha voz as vozes de minhas
colaboradoras, a fim de reconstruir suas experiéncias particulares, sem, no entanto, deixar de

documenta-las e interpreta-las a partir dos meus referenciais experienciais e tedricos.

Nas consideragdes finais, apresento a sintese do estudo, compartilhando com o leitor

aquilo que me foi possivel apreender.

Este estudo se inscreve no esforgo de repensar a formagdo e a pratica dos educadores
de jovens e adultos, buscando contribuir para a profissionalizacio, debate e democratizagio

das experiéncias nessa area no Brasil.
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CAPITULO1I

A Educaciio de Jovens e Adultos no Contexto das Politicas

Educacionais Brasileiras

“Alfabetizagéio tem a ver com a identidade
individual e de classe. Tem a ver com a
formagdo da cidadania ... E necessario que
a tomemos e a facamos como um ato
politico, jamais como um fazer neutro”.

Paulo Freire

Este capitulo apresenta uma discuss@o sobre a alfabetizagfio de jovens e adultos
no Brasil 4 luz das politicas educacionais. Inicialmente, revisita as concepgdes acerca da
alfabetizagio, que permearam agdes e politicas ao longo da histéria do Brasil,
destacando as principais iniciativas. No segundo momento, analisa a problematica do
analfabetismo brasileiro éontemporéneo para, em seguida, discutir como a Educacdo de

Jovens e Adultos — EJA esté tratada na década de Educagdo Para Todos.

Diferentes concepgoes sobre a alfabetizacio de jovens e adultos: revisitando a

historia

Segundo o dicionario Aurélio da Lingua Portuguesa (2000), alfabetizar significa

ensinar a ler e escrever. Embora este conceito parega simples e preciso, no campo da

alfabetizagdo existem diversas concepgdes, que ora se complementam e ora conflitam.

Essas concepgdes s3o norteadas por interesses politicos e econdmicos

recorrentes na estrutura social brasileira e orientam, influenciam e marcam a pratica

pedagodgica, o fazer profissional dos alfabetizadores.
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Assim, uma reflexdo acerca da alfabetizagéo de jovens e adultos no Brasil nao
pode prescindir de uma analise da estrutura socio-econdmica e politica, que engendrou,

ao longo da historia, as questdes das politicas educacionais em nosso pais.

Como afirma Moura,

toda a historia das idéias em torno da alfabetizagdo de adultos no Brasil
acompanha a historia da educagdo como um todo, que, por sua vez,
acomparha a historia das relagdes de poder, dos grupos que estdo no poder.
(1999:19)

A histéria da alfabetizagio de jovens e adultos no Brasil possui uma trajetdria
dispare, assistematica, descontinua, permeada por uma diversidade de agdes e politicas,

que, num eterno recomegar, visou diminuir os indices de analfabetismo dessa sociedade.

Segundo Paiva (1987), as primeiras iniciativas de alfabetizagdo ocorreram na
fase de colonizago do Brasil pelo trabalho dos jesuitas, que utilizaram a alfabetizago

como instrumento para o processo de catequese e aculturagdo dos indigenas adultos.

Entretanto, como o dominio das técnicas de leitura e escrita nfio era necessario
para o comércio e sobrevivéncia da e na sociedade colonial, as primeiras escolas
noturnas s6 apareceram em 1870, final do Império, acompanhando o crescimento do

sistema elementar de ensino, face as transformag¢des comerciais daquele periodo.

Essas experiéncias desenvolveram-se de forma precéria e irregular. O ensino
ministrado nas escolas noturnas, normalmente, era desvinculado das reais necessidades
da populagdo adulta; o que provocava a desmotivagdo e, conseqilentemente, um alto
indice de evasdo escolar. No final do Império, em 1872, o indice de analfabetismo era

de 83% da populaggo brasileira e, em 1890, ja alcangava 85%. (Paiva, 1987)

No inicio do século XX a crescente industrializagfio e urbanizagfio da sociedade
passaram a exigir a capacitagdo dos trabathadores; ocorrendo, nesse periodo, agdes e

politicas ligadas ao ensino, extensivas a educagdo de jovens e adultos — EJA.

De acordo com Guarato,
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Com relagdo a instrugdo publica ndo ocorreram mudangas significativas
nas ultimas décadas do império. Contudo, se verificou em alguns momentos,
especialmente nas cidades maiores, demanda por educagdo, mas com
precdrio atendimento e sem que houvesse qualquer mobilizagdo social mais
concreta. Ja no meio rural, onde se concentrava a populacdo, a
reivindicagdo pela instrucdo era praticamente inexistente, por ndo ser
sentida como uma necessidade imediata e nem de interesse para os donos da
terra. (2001:14)

Somente a partir da Revolugfo de 30, face as condigdes politicas e econdmicas,
¢ que se registrou a consolidagdo de um sistema publico de educagdo basica em nosso
pais. As agdes mais consistentes no campo da alfabetizagdo de jovens e adultos
ocorreram a partir da década de 40, uma vez que o crescente processo de urbanizagdo e

industrializa¢do passou a requerer a alfabetizagc@o da populagdo.

Nessa década, aconteceram iniciativas politico-pedagdgicas muito importantes,
como a regulamenta¢do do Fundo Nacional do Ensino Primério - FNEP, que dedicava
parte de seus recursos ao combate do analfabetismo; a criagdo do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisa em Educagio - INEP, incentivando e realizando estudos na area; o
lancamento da Campanha de Educacfio de Adolescentes e Adultos — CEAA; a
ampliagdo do sistema supletivo de ensino; a realizagio do 1° Congresso de Educagio de
Jovens e Adultos, em 1947, que representou um marco no registro das idéias e de
praticas de educagdo de-jovens e adultos no pais; € o Seminario Internacional de

Educacio de Adultos, realizado em 1949.

Todas essas iniciativas procuraram dar uma consisténcia tedrico-metodologica
para a area da alfabetiza¢@o de jovens e adultos. Entretanto, conforme afirma Moura,

desde as iniciativas iniciais até este periodo,

os formuladores de politicas e os responsaveis pelas acbes tomam a
alfabetizacdo de adultos como a aquisi¢do de codigo alfabético, tendo como
tnico objetivo instrumentalizar a populagdo com os rudimentos de leitura e
escrita. (1999:21)

Essa concepgdo instrumental da alfabetizago € visivelmente percebida nos

objetivos da CEAA, lancada em 1947 e que se estendeu até 1963:

No plano interno, ela acenava com a possibilidade de preparar mdo-de-obra
alfabetizada nas cidades, de penetrar no campo e de integrar os imigrantes
e seus descendentes nos Estados do Sul além de se constituir num
instrumento para melhorar a situagdo do Brasil nas estatisticas mundiais de
analfabetismo. (Paiva, 1987:178)
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A alfabetizaciio dos jovens e adultos era vista como um recurso indispensavel
para integrar as massas marginalizadas ao novo contexto socio-econdmico e politico.
Ela seria o instrumento para que a populagdo, por meio do voto, participasse da vida
politica do pais dentro do principio da democracia liberal. Havia uma crenga de que a
educagio das massas seria a responsavel pela formagio de uma sociedade democratica e
progressista. (PAIVA, 1987). O analfabetismo era, portanto, considerado a causa da méa

situagdo econdmica, social e cultural do pais.

Coerentes com essa visdo, as iniciativas governamentais no campo da
alfabetizagio de jovens e adultos, até o final dos anos 50, se concentraram
principalmente na. promog3o de sucessivas campanhas de massa® e na sistematizagio e

divulgac¢do do ensino supletivo, que se desenvolvia basicamente nas capitais.

Salvo algumas excegGes, como a Campanha Nacional de Educagdo Rural —
CNER, que procurou desenvolver uma metodologia de alfabetizagdo propra, orientada
pelos principios da educagio comunitaria, as praticas de ensino para adultos que se
desenvolveram até o final dos anos 50, em geral, foram transplantadas da educagio
infantil.

Moura (1999), citando Beisiegel (1974), afirma que, no material didatico
elaborado para orientar os trabalhos do ensino supletivo desse periodo, havia uma
réplica dos contetidos da educagfo infantil. Assim, néo sé o conteudo foi transplantado
mas também toda a estrutura escolar, incluindo os métodos e materiais didaticos

utilizados na escolariza¢io de criangas.

Com relagdo aos professores que atuavam na alfabetizagio de adultos, o que

prevaleceu foi a pratica do voluntarismo, evidenciando a inexisténcia de uma politica de

formagdo e valorizagdo do magistério.

Embora, nos anos 40 e 50, tenham ocorrido agdes governamentais expressivas

na area da alfabetizacdo de jovens e adultos,

? No periodo de 1947 a 1963, a histéria da educagdio brasileira registra a ocorréncia de vérias campanhas
de massa que visaram combater os altos indices de analfabetismo da sociedade brasileira. Dentre elas se
destacam a Campanha Educacional de Adultos ¢ Adolescentes — CEAA de 1947; a Campanha Nacional
de Educacfio Rural - CNER de 1952; e a Campanha Nacional de Erradicagfio do Analfabetismo — CNEA

de 1958. Os objetivos, a estrutura e funcionamento destas campanhas podem ser verificados em PAIVA
(1987), Educagio Popular e Educagiio de Adultos.
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as iniciativas e agdes que ocorrem nesse periodo passam a margem das
reflexdes e decisdes acerca de um referencial tedrico proprio para a drea,
mesmo com inumeras tentativas de reflexdo, discussdo e desenvolvimento de
experiéncias na zona rural. Essas iniciativas variavam entre a defini¢do de
objetivos predominantemente politicos, como no caso das campanhas que
visavam preparar as massas para que fosse possivel organizar a vida do
pais em bases democrdticas, ou obter resultados quantitativos e
instrumentais, a exemplo do sistema supletivo, cujo objetivo era diminuir os
indices da populacdo analfabeta e inseri-la no sistema produtivo. (Moura,
1999:23)

Ja no final da década de 50, o fracasso das campanhas era divulgado
publicamente. As criticas 4 ineficicia do programa, ao despreparo dos professores, a
inadequagdo do material didatico acentuaram-se cada vez mais, provocando uma

crescente mobilizacdo nessa area.

No periodo compreendido entre 1958 a 1964, a historia da educagio em nosso
pais registra novas idéias em matéria de alfabetizagio de jovens e adultos. Esse foi um
periodo de grande participagdo da sociedade civil na luta em prol da educagdo popular,

caracterizado por uma expressiva efervescéncia politica e cultural.

O II Congresso Nacional de Educagdo de Adultos, realizado em 1958, marcou

uma nova etapa.

De acordo com Paiva,

seu objetivo seria o estudo do problema da educacdo dos adultos em seus
multiplos  aspectos, visando seu aperfeicoamento. Tratariam os
congressistas de dar um balango nas realizagdes brasileiras bem como de
estudar as finalidades, formas e aspectos sociais da educagdo de adultos,
seus problemas de organizacdo e administragdo, além dos métodos e
processos pedagogicos mais adequados a este tipo de educagio. (1987:207)

Esse congresso favoreceu a manifestacio de diversas correntes pedagbgicas e
politicas no campo da alfabetizacdo de adultos. Nele, por meio de Paulo Freire e seu
grupo pernambucano, foram divulgadas idéias revolucionarias, que introduziram uma

nova forma de ver o problema do analfabetismo.

O analfabetismo, que até entdo era visto como uma doenga da sociedade, um mal

que precisava ser eliminado para que o pais crescesse econdmica e politicamente,

passou a ser visto como um fendmeno social que possuia causas socio-econdmicas.

Assim, Freire, liderando os representantes de Pernambuco, propds, nesse

congresso, uma nova pratica educativa para alfabetizagio de adultos.
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Como lembra Moura,

ele defendia e propunha uma educagdo que estimulasse a colaboragdo, a
decisdo, a participagdo e a responsabilidade social e politica. Explicitava o
respeito ao conhecimento popular, ao senso comum do trabalhador, quando
defendia a categoria do saber aprendido existencialmente, pelo
conhecimento vivo dos problemas do trabalhador e de sua comunidade,
como o ponto de partida da pratica pedagogica. (1999:24)
Todas essas idéias que se contrapunham a uma alfabetizagdo mecanicista e
alienante é que constituiram a base do sistema Paulo Freire, formulado teoricamente na

segunda metade da década de 60, quando Freire foi exilado de nosso pais.

Com efeito, as proposigdes e praticas de Paulo Freire* constituem-se no primeiro
e Unico referencial tedrico-metodologico especifico da alfabetizagio de jovens e adultos

no Brasil.

A alfabetizacio deixou de ser vista como o simples dominio do codigo escrito e
passou a ser concebida como um ato essencialmente politico, em que o alfabetizando é
sujeito do processo de conhecimento. Uma nova visdo acerca do analfabeto foi, pois,
inaugurada. Ele passou a ser visto como um homem capaz e produtivo, possuidor de

uma cultura e um saber pratico que devem ser respeitados e valorizados.

Paulo Freire elaborou uma proposta de alfabetizagdo de adultos de cunho
politico, problematizadora de temas sociais e vinculada 4 conscientizagdo critica do
educando. Nessa proposta, a leitura do mundo precede a leitura da palavra e o
alfabetizando € considerado sujeito de sua propria aprendizagem. O ponto de partida
-para o processo de alfabetizagdo €, pois, a propria realidade social do educando. Desse
contexto € que o alfabetizador retira as palavras ou temas geradores que constituem o

eixo central, a base para aprendizagem da leitura e escrita.

Todas essas novas idéias acerca da alfabetizacio de jovens e adultos foram
divulgadas no Plano Nacional de Alfabetizagio-PNA, elaborado por uma Comissdo

Nacional de Alfabetizagio, no periodo de 1963 a margo de 1964.

* Esses conceitos podem ser apreendidos em: FREIRE, Paulo Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1982. . Educacfio como Pritica de Liberdade. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1969, .
Conscientizacdo: teoria ¢ pratica da libertagio; uma introdugfio a0 pensamento de Paulo Freire. Sdo
Paulo: Moraes, 1980. __ . Pedagogia da Autonomia: Saberes Necessdrios a Pratica Educativa. Sio
Paulo: Paz e Terra, 1997.
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Paiva (1987), ao fazer uma analise minuciosa do PNA, expde que a criagdo
oficial do programa deu-se em janeiro de 1964, quando este ja estava em fase de
implantagdo. Como os programas de massa anteriores, ele previa alfabetizar 5 (cinco)
milhGes de adultos num prazo de 2 (dois) anos, mediante a mobilizagdo de grupos de
estudantes e entidades sindicais. A alfabetizagdo dos adultos seria desenvolvida por
meio do método de Paulo Freire, que utilizava os Centros de Cultura como instrumento

de alfabetizagio e politizagdo das massas.

Mesmo contando com uma ampla mobilizagdo popular e recebendo recursos do
MEC para desenvolver as atividades, o PNA foi extinto em abril de 1964, face as

mudangas governamentais, ou seja, ao Golpe Militar ocorrido em 31 de margo de 1964.

Apos-o golpe militar de 64, a alfabetizagfo em massa dos adultos passou a ser
vista como uma atividade perigosa, que precisava ser altamente controlada, uma vez que

se constituia uma ameaga aos grupos politicos que detinham o controle da sociedade.

Assim, as iniciativas populares no campo da alfabetizagdo de adultos, como o
Centro Popular de Cultura — CPC, o Movimento de Cultura Popular — MCP e o
Movimento de Educagdo de Base — MEB, desenvolvidas em varias regides brasileiras
desde o inicio da década, passaram a ser reprimidas politicamente e extintas. Em fungdo
da sua ligag@io com a Igreja Catolica, apenas 0 MEB sobreviveu. Entretanto toda a sua

metodologia, material didatico e orientagdo foram revistos.

Dessa forma, a partir do golpe militar de 1964, a histéria registra uma nova etapa
na EJA no Brasil. Uma etapa marcada pela exaustiva repressdo aos movimentos
‘populares e por iniciativas governamentais que visaram a sedimentagio do poder
politico e das estruturas socio-econdmicas com base no bindmio que articulava

seguranga nacional e desenvolvimento econdmico.

Ao analisar esse periodo, Paiva afirma que

naquele momento, a mulfiplicagdo dos programas de alfabetizagdo de adultos,
secundada pela organizagdo politica das massas, apareceria como algo
especialmente ameagador aos grupos direitistas; jé ndo parecia haver mais
esperangas de conquistar o novo eleitorado fosse ele criado pela concepgio do voto
analfabeto ou pela alfabetizagdo em massa da populagdo. (1987:259)
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Apbs 2 anos, as iniciativas oficiais no campo da alfabetizacio de jovens e
adultos reapareceram em 1966, com o Plano Complementar do MEC e o apoio a

cruzada de Acdo Basica Crista.

O Plano Complementar possuia uma nitida influéncia de tecnocratas do MEC,
que buscavam planificar a educagdo. Entretanto, por falta de recursos, ndo chegou a ser
implantado. Paradoxalmente, nesse mesmo periodo, o governo brasileiro destinou
recursos vultosos a Cruzada do ABC, um programa de alfabetizagdo de adultos

planejado e coordenado por entidades religiosas norte-americanas.

A Cruzada do ABC representou uma contestagio clara aos movimentos
populares anteriores, que desenvolviam a alfabetizagdo de adultos numa perspectiva
freiriana. Possuia o objetivo de anular ou frear a conscientizagdo e participagdo das
massas, alcangadas com o trabalho dos movimentos populares. Para tanto, a sua
concepgio de alfabetizagdo e do alfabetizando diferiam completamente das idéias que,

até entdo, vinham sendo divulgadas.

Varias criticas foram feitas a essa iniciativa, que submeteu a educagdo dos
adultos de nosso pais & orientagdo e controle dos norte-americanos’. Dentre elas,
destacam-se: inadequagdo de sua metodologia, seu carater assistencialista, a sua
vinculagdo com um grupo estrangeiro, o alto custo e as denuncias de corrupgdo no uso
de recursos financeiros, provocando a sua progressiva extingdo entre 1970 e 1971 em

todo o pais.

Ainda com o objetivo de sedimentagdo do poder politico e das estruturas socio-
‘econdmicas, em 1970 o govemo brasileiro langou o Movimento Brasileiro de
Alfabetizacio — MOBRAL, que visava difundir e controlar a alfabetiza¢do de adultos de

acordo com os interesses politicos e econdmicos dos grupos hegemdnicos.

Segundo Paiva (1987), o programa de alfabetizagio do MOBRAL caracterizou-
se como um programa de massa, buscando provocar entusiasmo na populagio como a
CEAA de 1947. Dentre as estratégias para sua implantacdo, destacam-se os convénios
realizados com os Estados, municipios e entidades privadas, o apoio da populacio local

e a intensa propaganda.

* Paiva (1987) esclarece que o periodo no qual foram feitas as doagdes a Cruzada do ABC, permitindo
sua sobrevivéncia ¢ expansio, foi exatamente o periodo em que predominou a “doutrina da
interdependéncia entre os paises”. (p.261)
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Durante a década de 70, 0 MOBRAL expandiu-se por todo o territdrio nacional®,
centralizou a supervisio pedagogica e a produgdo de materiais didaticos no campo da

alfabetizagdo de adultos.

As orientagdes metodolégicas e os materiais diddticos do MOBRAL
reproduziram muitos procedimentos consagrados nas experiéncias de inicio
dos anos 60, mas esvaziando-as de todo sentido critico e problematizador.
Propunha-se a alfabetizacdo a partir de palavras chaves, retiradas “da vida
simples do povo”, mas as mensagens a elas associadas apelavam sempre ao
esforgo individual dos adultos analfabetos para sua integragdo nos
beneficios de uma sociedade moderna, pintada sempre de cor. (Ribeiro et.al,
1997:26)

Contando com um volume significativo de recursos financeiros e humanos, o
MOBRAL foi diversificando as suas agdes. Uma das iniciativas que derivaram desses
programa foi o PEI-Programa de Educagio Integrada, estruturado para dar continuidade
de estudo aos recém-alfabetizados, bem como para atender os chamados analfabetos

funcionais, ou seja, pessoas que dominavam precariamente a leitura e a escrita,

assinando apenas seus nomes.

Outra iniciativa governamental importante ocorrida em plena ditadura militar foi
a implantacfio da Lei 5692/71. Pela primeira vez na historia da educagdo brasileira, o

governo dedicava, na Lei. de Diretrizes da Educagido Nacional, um capitulo exclusivo a

educagdo de jovens e adultos.

Caracterizado como ensino supletivo, esse capitulo da Lei garantiu a educagdo

de adultos um estatuto proprio, diferenciando-a do ensino basico de criangas.

Esse instrumento assegurava, pelo menos no nivel formal, a possibilidade de
educagio e preparagdo para o trabalho a milhares de cidaddos brasileiros que

necessitavam “repor” o tempo perdido.

Segundo Moura (1999), todas as iniciativas governamentais empreendidas
durante a Ditadura Militar foram utilizadas como estratégias de despolitizacio,
diminuigdo das tensdes sociais € como instrumento fundamental de prepara¢io de mao-

de-obra para colaborar com os mecanismos de desenvolvimento econdmico.

® Guarato (2001), na dissertagéio — Alfabetizagdo de Adultos: a experiéncia do MOBRAL no municipio de
Uberlandia-MG (1971-1985), apresenta-nos informagdes detalhadas sobre a trajetdria desse movimento
no municipio de Uberlindia, abordando os aspectos politicos ligados & sua institucionalizagfio e ao
desenvolvimento de suas atividades.
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Embora as concep¢des de Paulo Freire tenham representado um marco para a
alfabetizagio de jovens e adultos, ndo conseguiram tornar-se hegemonicas. As idéias
que prevaleceram nesse campo e influenciaram as praticas de alfabetizagio durante toda
a Ditadura Militar e até, aproximadamente, meados dos anos 80, tomaram a
alfabetizagio como um processo de aquisi¢do de uma técnica de decodificagdio oral

(para escrever) e decodificagdo escrita (para ler).

Esta conceitualiza¢do acerca da alfabetizagdo fundamenta-se

em concepgdes filosdficas positivistas de cardter pragmatico caracteristicas
dos modelos economicos liberal e neo-liberal; concepgdes psicoldgicas
empiristas -associocionistas que consideram o adulto analfabeto como um
ser inferior do ponto de vista das capacidades superiores de inteligéncia; e
uma visdo antropologica de um individuo pobre culturalmente. (Moura,
1999:28)

Sdo essas as idéias que orientaram e orientam, ao longo da histéria da educagéo,

o fazer profissional de varios alfabetizadores.

Influenciada por tais idéias, a pratica pedagogica desses profissionais
caracteriza-se, de uma maneira geral, por um verdadeiro ecletismo dos métodos

sintéticos e analiticos de alfabetizagio’. Produzem um ensino excessivamente centrado

no método, altamente diretivo, no qual o alfabetizando ¢ tratado como alguém que nio
sabe nada acerca da lingua. Enfatizam o uso de cartilhas ou atividades desconexas, que

utilizam textos pobres, produzidos artificialmente para uma situagio de ensino.

Praticas como essas descartam qualquer possibilidade de conscientizagio
politica via alfabetizagdo. Tomando a alfabetizagdo como uma atividade estritamente
pedagégica, alcancam resultados, por vezes, questionaveis: jovens e adultos
“alfabetizados” t3o precariamente, que ndo conseguem fazer uso da leitura e escrita no

contexto de sua vida social.

Nio obstante os movimentos de repressdo vivenciados ao longo da Ditadura
Militar, e paralelos as iniciativas governamentais, grupos da sociedade civil

continuaram desenvolvendo experiéncias pedagogicas pautadas nas idéias de Paulo

7 Segundo Barbosa (1991), o método sintético de alfabetizacio parte do estudo dos elementos da lingua,
letra, f(_)nema, silaba, considerando o processo de leitura como um esquema somdtico destes elementos. O
alfabetizando aprende as palavras, depois as frases e finalmente o texto. J4 o método analitico parte dos

elementos de significacdo da lingua, como palavra, frase ou conto. E, por uma operagfio de analise, a
palavra € segmentada em seus elementos minimos.
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Freire. No inicio da década de 80, com a abertura politica € redemocratizagio do pais,
tais experiéncias foram ampliando-se, construindo canais de troca de experiéncias na

tentativa de reorientar os programas de alfabetizac@o.

A década de 80 apresentou um verdadeiro paradoxo em matéria de alfabetizagio
de jovens e adultos. Ao lado da reiteragio da importincia dessa modalidade de
educagfio, inclusive por organismos internacionais, em vista da globalizagdo da
economia e do desenvolvimento tecnologico, presenciou-se uma crescente desobrigagdo

e descaso do governo brasileiro na promogdo da educagio de jovens e adultos.

Os governantes entendem que, como os adultos chegaram a determinada
idade sem instrugdo, jé ndo terdo mais condi¢des de aprender a tempo de se
qualificarem para a produgdo, nem atendem as condigdes psicologicas de
adaptagdo a ideologia dominante (“é um caso perdido”, dizem uns, “é jogar
dinheiro fora”, dizem outros) e priorizam-se recursos e agbes para a
educagdo basica das criangas e dos mais jovens ou adolescentes. Nesse
sentido, muitas iniciativas de dmbito federal jforam desativadas e
desarticuladas sob a justificativa de que a escolarizacdo dos jovens e
adultos analfabetos é um empreendimento muito caro, devendo ser assumida
por toda a sociedade. (Moura, 1999: 32)

Em 1985, o MOBRAL foi extinto, sendo criada a Fundagfio Educar. Essa
fundagio abriu mdo de executar diretamente os programas de alfabetizagdo, passando a
apoiar, financeira e tecnicamente, as iniciativas de governos, entidades ¢ empresas a ela

conveniadas.

O MEC passou a desenvolver o papel de coordenador e estimulador de agdes
voltadas a alfabetizacdo de adultos, delegando aos estados e municipios a oferta desses

- Servigos.

Por outro lado, a década apresentou avangos politicos consideriveis. A
constituigio de 1988 garantiu o direito & educagfio basica a qualquer cidaddo,

independente da sua idade.

O artigo 200, inciso I estabelece que o dever do estado com a educagéo sera
efetivado mediante a garantia do ensino fundamental obrigatério e gratuito, inclusive

para os que a ele ndo tiveram acesso na idade propria.

O 1° e 2° paragrafos do artigo 208 dispdem, de forma respectiva, que o acesso ao

ensino obrigatorio e gratuito é direito subjetivo € que o ndo oferecimento do ensino
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obrigatério pelo poder publico, a sua oferta irregular, importa responsabilidade da

autoridade competente.

Entretanto, nos anos subseqiientes, ndo se observou nenhuma agdo que viesse

colocar em pratica esse preceito legal.

Contraditoriamente, em 1990, a Fundagio Educar foi extinta, oficializando-se o
retraimento do governo federal na promogZo de politicas e a¢Ses para a alfabetizag@o de
jovens e adultos, uma vez que a orientagdo neo-liberal impunha uma politica de redugio
dos gastos e a priorizagdo da educagdo basica de crianga como forma de eliminar o

analfabetismo.

Entretanto, os anos 80 foram marcados por grandes inovagdes na area da
alfabetizagﬁo.. Varias estudos foram realizados acerca da aprendizagem da leitura e
escrita, os quais anunciaram novos referenciais. Dentre “eles destacam-se as
contribui¢des de Emilia Ferreiro, na Psicogénese da Lingua Escrita, e as idéias de de

Vygostsky, presentes na teoria histérico-cultural®,

Para ambos os autores, Ferreiro e Vygostsky, a linguagem escrita constitui o
conteiido basico da alfabetiza¢do. Entretanto, essa linguagem € concebida como um

sistema de representa¢do da realidade e n3o como uma mera transcri¢do da linguagem
oral.

Nessa perspectiva, a alfabetizacdo deixa de ser vista como uma aprendizagem
mecénica de decodificagdo da escrita e passa a ser concebida como processo no qual o

aluno apropria-se, gradativamente, desse sistema de representagéo.

Segundo essa concepgdo, a aprendizagem da lingua escrita requer que o aluno
interaja com o objeto de conhecimento. De acordo com Barbosa (1994), sera por meio
de um processo permanente de elaboragdo e refutagio de hipoteses sobre o
funcionamento do sistema de escrita que o alfabetizando chegard a compreender a

linguagem ali representada.

® Para informagdes mais detalhadas consultar. FERREIRO, Emilia. TEBEROSKY, Ana. Psicogénese da
lingua escrita. Porto Alegre: Artes Médicas, 1985; FERREIRO, Emilia. Reflexdes sobre alfabetizagio.
Séo Paulo: Cortez, 1993; ___ Alfabetizacio em processo. Sdo Paulo: Cortez, 1986; VIGOTSKY, L.S. A
formagao social da mente: o desenvolvimento dos processos psicoldgicos superiores. Sdo Paulo; Martins
Fontes, 1991. ___ Pensamento e linguagem. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1993.
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Essas idéias provocaram uma revolugio na forma de conceber o processo de
ensino-aprendizagem da leitura e da escrita. O ensino deixou de centrar-se no professor
para centrar-se no aluno, que passou a ser considerado um sujeito ativo e reflexivo, o

qual apresenta um dominio progressivo do sistema de linguagem escrita.

O professor ¢ visto como um mediador do processo de aprendizagem do
alfabetizando. O seu papel é o de desafiar o aluno, promovendo situagdes em que suas

hipbteses acerca do sistema de escrita sejam reformuladas ou acomodadas.

Nesse sentido, o processo de alfabetizacdo requer a utilizagdo e exploragdo de
textos, que circulam no dia-a-dia da sociedade em substituigdo as cartithas baseadas em

métodos sintéticos ou analiticos de alfabetizag@o.

A intfodugﬁo desses novos referenciais no campo da alfabetizagio permitiu que
alguns profissionais que atuavam com a alfabetiza¢do de jovens e adultos reavaliassem
suas praticas e produzissem experiéncias inovadoras. Entretanto, apesar dos avancos na
4rea, observa-se, no Brasil, uma confusdo teérica acerca desses novos referenciais por

parte dos alfabetizadores.

No dizer de Moura (1999), passados 40 anos de historia, a alfabetiza¢do de
jovens e adultos ainda carece de referenciais proprios. Com excecdo dos trabalhos de

Paulo Freire, ndo existem formulagdes tedrico-praticas especificas para a area.

As politicas e agdes desenvolvidas ao longo da década de 90 refletem a

inconsisténcia tedrico-metodolégica no campo da alfabetizagdo de jovens e adultos.

A politica educacional contemporinea e a permanéncia do analfabetismo

Vivemos um novo tempo, um novo espago, uma nova realidade social. E um
tempo de incertezas, davidas e crises. Crise da ci€ncia, do modelo socio-econdmico, dos

paradigmas, crise do Estado, dos valores e da cultura.

Colhemos os frutos do vertiginoso desenvolvimento cientifico produzido no
século passado. Mas, ao lado da alta produtividade técnico-cientifica, da globalizacio da
economia ¢ do conhecimento em rede, convivem a pobreza, a fome, a violéncia, o

desemprego € o analfabetismo de milhares de pessoas.
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De acordo com Saviani (1998), o projeto liberal de construgio da sociedade
moderna, do qual somos herdeiros, entendia que o Estado deveria regular a convivéncia

social, estabelecendo, por meio do direito, o equilibrio e a eqiiidade social.

Entretanto os indicadores da qualidade de vida dos brasileiros evidenciam uma
realidade marcada pela iniqiiidade social. O Brasil é campedio em ma distribuigdo de
renda e o acesso aos direitos sociais e a cidadania, embora preceitos legais, constituem

um reino de desigualdades. (Minto € Muranaka, 1995: 67).

Para nos, o projeto de constru¢do de uma sociedade democratica ¢ ainda uma

utopia liberal.

A experiéncia historica da sociedade brasileira é marcada pela realidade
brutal da violéncia, do autoritarismo, da dominagdo, da injustica, da
discriminagéio, da exclusdo, enfim, da falta do direito. E assim que o nosso
ndo tem sido um Estado de direito. Ele sempre foi, sob as mais variadas
formas, um Estado de fato, onde as decisdes sdo tomadas e implementadas
sob o império da for¢a da dominagdo. Ndo é um agenciador dos interesses
coletivos e muito menos dos interesses dos segmentos mais fracos da
populagdo que constitui sua sociedade civil. (Saviani, 1998: 59)

E este Estado do “nido direito” que vem implementando politicas publicas que
visam colocar o Brasil na rota da modernidade. O discurso neoliberal de nossos
governantes ressalta que € necessario aumentar a produtividade econdémica e que a
educagdo € peca central para o salto no desenvolvimento que o pais precisa efetivar.

Existe, pois, um discurso neoliberal de defesa da educacdo como via de acesso a
modernidade. (Vieira, 1995: 44)

Nesse sentido, € possivel observar uma concepgdo produtivista, voltada para a
racionalizagdio e a eficiéncia do sistema escolar, orientando a politica educacional
brasileira. Essa concepg:?io procura adequar a educagdo as novas demandas advindas do
processo de globalizagdo da economia e das transformagBes técnico-cientificas que

estamos vivenciando. E a educag@o escolar ajustada 4 logica do mercado.

Sendo fortemente influenciadas por organismos internacionais (Banco Mundial,
Banco Interamericano para Reconstrugdo e Desenvolvimento - BIRD, Comissio
Econ6mica para América Latina — CEPAL, etc.), as prioridades inscritas na agenda

governamental s3o:
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. Defesa das questdes de qualidade do ensino sobre aspectos referentes a

quantidade da oferta escolar;

= Terceiriza¢do da gestdo educacional, ou a retomada da privatizagdo sob

novas bases;

) Enfase nos meios como a educagio gerenciada em detrimento de seus

fins e natureza,

" Descentralizagdo da gestdo em oposi¢do a centralizagdo (Warde, apud
Vieira, 1995: 44).

Essas'prioridades governamentais foram e estdo sendo concretizadas por meio
de varias a¢des do Ministério da Educacdo e Cultura - MEC, como: a institui¢do do
Fundo de Manutencio e Desenvolvimento do Ensino Fundamental ¢ Valorizagdo do
Magistério — FUNDEF, a promulgagdo da lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do —LDB,
a instituicdo do Programa Nacional de Avaliagio do Sistema Escolar, a elaboragéo e
divulgagio dos Parametros Curriculares Nacionais — PCN, dos Programas de Formagao
de Professores — PCN em agdo, Proformagio e o Programa Alfabetizagdo Solidaria,
dentre outros. Essas agdes governamentais s3o exemplos de uma politica educacional de
cunho neoliberal e neoconservadora a qual confere uma centralizagdo das diretrizes
educacionais e, paradoxalmente, uma crescente descentralizagdo e desobrigagdo do

Estado na promogao do atendimento escolar.

Concebendo a educagio como um instrumento fundamental na promocdo do
crescimento econdmico e na diminui¢do da pobreza, as politicas publicas educacionais
vém, pois, priorizando a racionalizagdo financeira, a descentralizagio e a eficiéncia do

sistema escolar.

Entretanto, ha um grande descompasso entre o discurso neoliberal de defesa da

educacdo e a realidade educacional brasileira.

Na década de 90, reconhecida e divulgada pelos organismos internacionais e

pacionais como a “Década de Educagido Para Todos”, os dados do censo do Instituto
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Brasileiro de Geografia ¢ Estatistica - IBGE/1996 oferecem-nos um diagnéstico dos

T . ~ . . 9
indicadores da situa¢do educacional de jovens e adultos’.

De acordo com esses dados, a situagdo da populagdo brasileira € a seguinte:

Quadro 1

Populaciio com 15 anos de idade ou mais 107.534.609
Sem instru¢io 14.018.249
Menos de 1 ano de instrugio 1.226.307
Entre 1 ano a trés anos de instrucio 4.172.942

Fonte: IBGE/1996

Desta forma, somando-se os indices de pessoas sem inétruc;ﬁo com os das
pessoas que tém menos de 1 ano de instrugdo, teremos mais de 14% da populag@o acima
especificada completamente analfabeta, ou seja, mais de 15 milhSes de brasileiros. Se
acrescermos a este indice os percentuais obtidos com as pessoas que tém entre 01 e 03
anos de instrugdo, considerados analfabetos funcionais, teremos 19.417.498 de
analfabetos, 18,6% da populagio com 15 anos de idade ou mais, que é a taxa geral de

analfabetismo no Brasil.

Tal situagio torna-se mais preocupante quando constatamos que a situagio de
criangas e jovens em diferentes faixas etarias € a seguinte: fregiientam a escola 90,2%
de criangas e jovens entre 7 a 14 anos de idade (faixa etaria propria para o ensino

fundamental), estando quase 10% delas ainda fora da escola. (IBGE/1996).

Esses indices revelam que a escola brasileira continua sendo seletiva e que,
embora a constituicdo de 1988 garanta o direito inalienavel de todos a educagdo, grande

parte da nossa populagdo sequer tem acesso a escola, 0 que representa uma divida

social para com milhares de cidaddos.

? Esta dissertagfio trabalha com dados estatisticos sobre a taxa de analfabetismo em niveis de

escolarizacdo da populacdo brasileira provenientes da contagem populacional de 1996/IBGE, uma vez
que os dados do censo 2000/IBGE ainda ndo estdo disponiveis para pesquisa.
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Os dados educacionais revelam que o analfabetismo da populagdo brasileira €
um problema cronico e que a sua superagdo constitui-se no grande desafio do sistema

educacional.

Tabela 1 — Pessoas analfabetas na populacio de 15 anos de idade ou mais

Niimeros absolutos e distribuicao percentual Brasil - 1920 — 1996

" ip - Contingente - _ ,

BT T R I Y W E— — 54}}
1940 13,3 56,0
1950 15,3 ‘ 50,5
1960 15,9 39,6
1970 18,1 33.6
1980 18,6 254
1991 19,2 20,1
1996(1) 15,1 14,1

Fonte: IBGE. Censo Demografico 1920, 1940, 1960, 1970, 1980, 1991 e Contagem Populacional 1996
1996(1): percentual da popula¢io sem instru¢do ou com menos de um ano de estudo.

Embora a taxa de analfabetismo tenha declinado de 39,6%, em 1960, para
20,1%, em 1991, a alfabetizagfo progrediu em passos lentos e com enormes diferencgas
regionais. Ainda que a década de 90 apresente resultados mais positivos, pois houve um
decréscimo de 26% entre 1991 e 1996 (Tabela 1), na verdade o que se observa é uma
continuidade de queda dos indices do analfabetismo, ao mesmo tempo que um

incremento no analfabetismo funcional. (Haddad, 1992: 8)

A problematica do analfabetismo € uma questdo que marca a historia brasileira.
Embora a politica educacional insista em tratd-lo como “erva daninha”, “uma doenga”
que precisa ser erradicada, por meio de sucessivas campanhas, ¢ um fendmeno
histérico, socialmente produzido, um indicador da excluséo social a que grande parte da

nossa populagdo estd submetida, e como tal deve ser compreendido.
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Isto quer dizer que o analfabetismo ndo se compreende desvinculado das
condigbes objetivas do modo de produgdo ou da formagdo social em que ele
se verifica. Sem isto, o esfor¢o que se faz para sua supressdo ndo passa de
aparente e até contraditorio, no sentido de que realmente sua erradicagdo
ndo é objetivada, engquanto ndo se pretende a redefini¢do da participagdo e
da integragdo econdmica e social de todos os segmentos da sociedade.
(Madeira, 1992: 59)

Estando diretamente relacionado as relagBes econdmicas e sociais, o perfil do
analfabetismo brasileiro mantém um forte viés regional, que reflete e reproduz as

desigualdades socio-econdmicas do nosso pais. (Tabela 2).

Tabela 2 — Taxa de analfabetismo na faixa etdria de 15 anos ou mais - Brasil e

regioes — 1970-1996

Crescimento
Brasil 33,6 T 25,4 20,1 14,1 443
Norte 36,0 29,2 24,6 17,0 4,18
Nordeste 542 454 37,6 26,0 427
Sudeste 236 16,8 12,3 9,0 46,4
Sul 247 16,3 11,8 8,2 49,5
Centro-Oeste 35,5 25,2 16,7 11,8 -53,2

Fontes: IBGE. Censo Demografico 1970, 1980, 1991 e Contagem Populacional 1996.
1996(1): percentual da populagdo sem instrugido on com menos de um ano de estudo.

Quando comparamos a situagdo do Nordeste com a do Sul e Sudeste,
verificamos indices bastantes diferentes. Em 1970, o Nordeste possuia 54,2% da sua
populagdo acima de 15 anos completamente analfabeta. No mesmo periodo, as regides
Sudeste e Sul registraram indices de 23,6% e 24,7% respectivamente, ou seja, menos da
metade da taxa do Nordeste. Em 1986, enquanto a taxa do Nordeste decresceu para

26,0%, o Sul decresceu para 8,2%, ou seja, um indice 3 vezes menor.

Por outro lado, a regido Centro-Oeste apresentou um ritmo mais acelerado na

reducdo do analfabetismo, saltando de 25,2% em 1980 para 11,8% em 1996. (Tabela 2).
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Segundo o diagndstico elaborado pelo INEP (2000), o analfabetismo no Brasil ¢
um problema que atinge a populagio de forma diferenciada. Ele ¢ maior na populagéo
acima de 40 anos, maior na zona rural do que na zona urbana, maior entre a populag@o

negra do que na populagio branca. (INEP, 2000).

Sendo uma das expressdes da injustica social e da distribui¢@o iniqua de bens e
riquezas, o enfrentamento dessa problematica exigird uma politica educacional
diferenciada, que focalize situagdes e dificuldades especificas e que promova a inclusdo

social de milhares de cidaddos.

Além de boa parte da populagdo brasileira ser analfabeta, a maioria €
subescolarizada. Os altos indices de evas@o, reprovagdo, repeténcia e o problema da
distorciio idade/série do nosso sistema educacional demonstram a sua pouca eficiéncia

no atendimento escolar da populagio.

Os dados sobre o nivel de escolarizagdo da populagdo brasileira revelam uma

situa¢do preocupante.

Tabela 3 — Distribuicio da populagfio por anos de estudos concluidos, segundo
grupos de idade Brasil — 1996

10214 53,1 18,7 26,4 0,9 1,0
15219 21,7 12,8 32,2 32,4 1,0
20 a 24 20,1 13,1 22,7 433 0,8
24229 21,9 14,8 19,9 42,7 0,7
30239 25,7 17,6 15,4 402 1,1
40 2 49 36,1 19,9 11,2 32,3 0,6
50 2 59 63,0 17,8 58 12,9 0,5

Fonte: IBGE. Contagem Populacional 1996
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Conforme demonstra a tabela, na faixa etaria de 15 a 19 anos, apenas 12,8% da
populagio concluiram a primeira etapa do ensino fundamental e 66,7% ndo
completaram os oito anos de escolaridade obrigatoria. Os indices das demais faixas

etarias confirmam o fendmeno da escolarizagdo tardia e do atraso devido a repeténcia.

Paradoxalmente, 4 pouca eficiéncia e baixa produtividade do nosso sistema
escolar, contrape-se a sua alta competéncia em produzir uma massa de futuros
analfabetos: 4 escola brasileira é uma dispendiosa fabrica de analfabetos (Madeira,
1992: 59). Para comprovar esse fato, basta verificarmos que o publico potencial para os
programas sociais de alfabetizagdo de jovens e adultos ¢ justamente aquele que ndo teve

acesso a escolarizagdo em idade propria ou foi excluido dela.

Assim, a educagdo de jovens e adultos ndo pode ser tratada sob a perspectiva de
companhas ¢ do voluntarismo, como se estivesse a margem do sistema educacional
brasileiro. E necessaria uma politica nacional de alfabetizagdo, que envolva agdes
sistematicas e permanentes na oferta da educagfio basica de qualidade a todos os
cidaddos, aliada a um projeto politico-econdmico que supere as causas sociais que

produzem e mantém o analfabetismo.

A historia tem mostrado que nenhum pais do mundo contempordneo
alcangou niveis elevados de alfabetizacdo sem que suas populaces tenham
conquistado, simultdneamente, melhorias substanciais nas suas condigdes
de vida e uma distribui¢Go de renda mais egiiitativa. (Gadotti e Romio,
2000:108)

Dessa forma, é necessario que as politicas educacionais estejam articuladas as

ppoliticas sociais de combate & miséria, a fome, ao desemprego, a violéncia e as outras

tantas formas da desigualdade social.

Uma politica nacional de alfabetiza¢do sé alcangara resultados satisfatorios se
garantir investimentos significativos no ensino publico, ampliando o nimero de vagas e
a distribuigdo de recursos para todas as faixas etarias. B imprescindivel, ainda, uma
politica de valorizagio e formagio do magistério associada ao incentivo & pesquisa e

producgio de materiais didaticos que atendam a diversidade de oferta de ensino basico.

Entretanto a formulagdo e implementagcio de uma politica educacional dessa
natureza requer a organizagio e a participacio da sociedade civil, que devera exigir que

o Estado cumpra o seu papel de promotor da educagdo, garantindo o acesso ao ensino
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basico a todos os cidaddos, independente da idade, conforme direito assegurado no

artigo 208 da Constituigdo Brasileira de 1988.

O alto indice de analfabetismo e os baixos niveis de escolaridade da nossa
populagdio ndio serdo revertidos apenas com o discurso neoliberal de “Educagéio para
Todos”. E necessaria a implementagio de politicas que permitam que todos entrem para
a escola, mas também que todos permanegam aprendendo e que todos sejam

verdadeiramente incluidos.

Vejamos como a EJA insere-se na politica educacional brasileira na década de

Educaggo para Todos.

A trajetéria da EJA na década de Educagiio Para Todos

No plano internacional, o final da década de 80 e o inicio dos anos 90 foram
marcados por calorosos debates em torno da problematica do analfabetismo mundial. A
necessidade de garantir a educagdo basica aos jovens e adultos que ndo tiveram acesso a
escolariza¢do em idade propria foi reafirmada como elemento indispensavel a formagdo
do cidaddo e considerada agdo estratégica para o crescimento socioecondmico e cultural

de diversos paises em desenvolvimento.

Nesse contexto, a Organizagdo das Nag¢des Unidas — ONU decretou, em 1990, o
Ano Internacional da Alfabetiza¢fo, impulsionando um amplo movimento de combate
ao analfabetismo e estabelecendo como meta prioritaria a sua erradica¢do até o ano

2000.

Em conseqiiéncia dessa mobilizag3o, realizou-se, nesse mesmo ano, em Jomtiem
(Tailandia), a Conferéncia Mundial de Educag@o Para Todos, a qual suscitou um amplo
debate acerca do analfabetismo e sobre a necessidade de universalizagdo do ensino
fundamental, orientando os paises participantes a elaborar planos de agdo de

escolarizagdo basica de suas populagGes.

Essa conferéncia representou um marco para a educa¢do mundial, influenciando,

nos anos subsegiientes, a agenda das politicas educacionais dos diversos paises

signatarios.
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Embora o Brasil tenha assinado a “Declaragdo Mundial de Educagio Para
Todos” e o “Plano de Ag¢do Para Satisfazer as Necessidades Basicas de Aprendizagem”,
principais documentos da Conferéncia Mundial de Educagdo Para Todos, os
compromissos assumidos em Jomtien ndo se traduziram em uma efetiva politica de

inclusdo da educacfio de pessoas jovens e adultas na reforma educacional brasileira.

Mesmo com o movimento internacional de defesa da Educagido Para Todos e o
preceito legal da Constituicdo Brasileira de 1988, que, pelo artigo 208, estabeleceu a
obrigatoriedade de o Estado oferecer a educagdo basica a todos que a ela ndo tenham
tido acesso, independentemente da idade, a nossa politica educacional promoveu uma

verdadeira desqualificagdo da EJA ao longo da década de 90.

Como nos lembra Haddad (1999), orientada pela logica economista da relagdo
custo-beneficio, a tonica das reformas educacionais foi a melhoria da qualidade no
ensino fundamental de criancas. Assim, a educagio de jovens e adultos foi se
esvaziando como politica de Estado no contexto dessas reformas, num processo

permanente de destitui¢do de direitos.

A progressiva indiferenga pelo ensino de jovens e adultos na politica
educacional brasileira comegou a concretizar-se com a extingdo da Fundagiio Educar em
1990. Com a interrupg¢do ‘dos convénios, a oferta de educagio a essa faixa etaria ficou
condicionada aos recursos disponiveis, aos interesses € aos compromissos politicos das

administra¢des locais.

Em setembro de 1990, o governo Collor langou o Programa Nacional de

‘Alfabetizacio e Cidadania — PNAC.

A Iiniciativa se destinara a preencher o vazio institucional deixado pela
supressdo da Fundagdo Educar, sucessora do MOBRAL, e pretendia marcar
a participagdo do Brasil no Ano Internacional da Alfabetizagdo,
proclamado pela Assembléia Geral da ONU. Motivava, ainda, a proposta
governamental o Art. 60 do Ato das Disposicoes Constitucionais
Transitorias que previra um especial esforco do poder publico, nos dez
primeiros anos a partir da promulgagdo da Carta Magna, para mobilizar
todos os setores organizados da sociedade e aplicar recursos financeiros

previstos para “eliminar o analfabetismo e universalizar o ensino
Sundamental.” (Madeira,1992:56)

Entretanto, o PNAC, que foi langado com grande divulgagiio na imprensa, teve

suas agdes interrompidas em menos de um ano de implementagio, oficializando um
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retraimento do poder publico federal na indugdo do atendimento escolar a jovens e

adultos.

Com a politica de municipalizagdo da educagdo, operacionalizada no inicio da
década de 90, ocorreu uma transferéncia direta das responsabilidades educacionais da
Unifio para os municipios e estados. O MEC passou a incentivar gestores municipais a

elaborarem propostas de combate ao analfabetismo em suas cidades.

Essa politica produziu uma realidade distinta no que se refere ao atendimento

escolar de jovens e adultos. Muitos municipios ndo tiveram condi¢des para arcar com
tamanha responsabilidade e aqueles que, apesar dos entraves, conseguiram garantir o

atendimento a essa faixa etaria passaram a produzir uma série de propostas e formatos

na EJA.

Ao priorizar apenas a educagdo destinada as criangas, promovendo agdes
preventivas voltadas para assegurar a qualidade do ensino fundamental, o MEC
transformou o discurso da inclusio escolar em praticas de exclusdo social, de
destitui¢do de direitos. A EJA passou a ser tratada sob a perspectiva de agdo corretiva, o
que significa, na pratica, destinar recursos insuficientes para promogdo do atendimento

as pessoas consideradas vitimas do processo, numa politica visivelmente compensatoria.

Em termos de politicas publicas para EJA, a primeira metade da década de 90

caracterizou-se, pois, por um verdadeiro vazio, no qual o Estado eximiu-se da
responsabilidade de estabelecer uma politica publica articulada, que permitisse a

inclusdo dessa parcela da populaco nos processos de escolarizagdo.

Na segunda metade da década, o processo de tramitagdo da Lei de Diretrizes e

Bases da Educagdo — Lei N° 9394, de 1996, provocou um clima de expectativa e
otimismo entre os educadores e diversos segmentos sociais, inclusive entre os militantes
daEJA.

Entretanto, as expectativas e o clima de otimismo logo cederam espago para o
descontentamento ¢ a indignagio de varios educadores. Ao abortar o projeto
encaminhado pelo Férum Nacional em Defesa da Escola Piiblica, amplamente discutido

¢ negociado com diferentes forgas sociais, a nova LDB completou o processo de

desqualificagdo que a EJA vinha sofrendo pela politica educacional, abrindo um novo

capitulo nessa histéria.
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Segundo Paiva (1999), a nova LDB trilhou (des)caminhos em seu processo de
construgdo. Por um lado, acabou apresentando respostas necessarias ¢ de interesse dos
representantes do Forum Nacional em Defesa da Escola Publica, por outro, provocou
rupturas em processos que vinham se articulando de modo a atender a realidade de vida
de milhdes de jovens e adultos, trabalbadores, vivendo as dificuldades da crise

econbmica e efeitos da globalizagdo.

Na atual LDB, a EJA ¢ tratada de forma especifica, na se¢do V, constando de

seus artigos:

Art.37 — A educagdo de jovens e adultos sera destinada aqueles que néo
tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio
na idade propria.

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

§ 2°- O Poder Publico viabilizard e estimulara o acesso e a permanéncia do
trabalhador na escola, mediante acdes integradas e complementares entre
si.

Art. 38 — Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos, que
compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando ao
prosseguimento de estudos em cardter regular.

§ 1° - Os exames a que se refere o artigo realizar-se-do: I - No nivel de
conclusdo do ensino fundamental para os maiores de quinze anos;

II - No nivel de concluséo do ensino médio, para maiores de dezoito anos.

§ 2° - Os conhecimentos e habilidades adquiridos pelos educandos por
meios informais serdo aferidos e reconhecidos mediante exames.

Se, por um lado, o art. 37 estabelece que o direito & educagdo abrange o ensino
fundamental e médio, representando um avango na legislagdo, por outro, o que
prevaleceu no texto foi o carater supletivo da EJA presente na Legislagdo do regime
militar, Lei 5692/71°

O Art. 38, embora admita que a escola ndo seja o unico “espago” educativo,
retoma no § 2° a questdo do ensino supletivo, dando enfase aos exames. Haddad (1999),

Paiva (1999) e Romdo (2000) acreditam que tal énfase produzira uma corrida

12 Na LDB anterior, Lei 5692/71, a educagdo de pessoas jovens ¢ adultos era tratada em capitulo 3 parte,
denominado Ensino Supletivo. Baseando-se no idedrio de educagfio permanente e utilizando-se do arsenal
técnico que compunha o fundamento conceitual da década de 70, o ensino supletivo era voltado para a
massa de adolescentes € adultos que nio cumpriram a escolarizagio na idade préopria. Nessa legislagdo,
€ra notdria a preocupagio com a preparaco para o trabalho e a formagdo profissional. (PAIVA: 1999)
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desenfreada pela certificagio e credencialismo, desestimulando as trajetorias

sistematizadas de educagdo.

Ao manter a concepgdo de educagio compensatdria, ou seja, de reposi¢do do
tempo perdido, a Lei nada menciona sobre as responsabilidades ¢ encargos do sistema
educacional na promogdo dessa modalidade de educagiio. O texto sequer trata da
problematica do analfabetismo, ignorando os compromissos assumidos na Conferéncia

Mundial de Educag¢io Para Todos.

De acordo com Haddad (1999), a Lei ndo incorporou a concepgdo de educagdo
de EJA que tanto se desejava. O projeto que tramitava na Cédmara e foi preterido
entendia que o “curriculo para EJA deveria estar centrado na prdtica social, no
trabalho e na metodologia de ensino-aprendizagem adequado ao amadurecimento e
experiéncia do aluno” (Idem, p.121), propondo uma estrutura de ensino flexivel e
diferenciada do ensino regular de criancas. Para tanto, o projeto continha varias
referéncias no sentido de criar as condigbes basicas para que jovens e adultos
freqiientassem os programas de escolarizagdo, como: escolas proximas as residéncias e
trabalho, programas sociais de alimentagdo, transporte, salide, organizagdes curriculares

diferenciadas, que atendessem as diferentes regides do pais, dentre outros.

Assim a LDB deixou de contemplar

uma atitude ativa por parte do Estado no sentido de criar condigdes de
permanéncia de um grupo social (jovens e adultos) que tem de realizar um
esforco redobrado para freqgiientar qualquer programa de educagdo.
(Haddad, 1999: 121)

Além dos artigos especificos, a EJA também ¢ tratada em outros artigos da Lei:

o art. 4°, que trata do-dever do Estado com a educagdo publica, o art. 5° que

regulamenta o acesso ao ensino fundamental, e, por Gltimo, o art. 80, que se refere aos

programas de ensino a distincia e educagdo continuada.

O art. 4° da LDB reiterou o art. 208 da Constituigdo de 1988, reafirmando o

compromisso do poder publico com a oferta gratuita e universal do ensino fundamental

a todos cidaddos, independente da idade, assegurando-o como direito pablico de todos.

Entretanto, ao longo da década de Educago para Todos,
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Vivemos dois retrocessos nessa base juridica. O primeiro deles por meio da
emenda constitucional 14, que alterou o artigo 208, descaracterizando a
obrigatoriedade de oferta e, portanto, tornando questiondvel juridicamente
o direito publico dos adultos a educagdo fundamental. As interpretagbes sGo
controversas, mas a emenda 14 se refere aos direitos dos adultos.
Posteriormente, o presidente da Repuiblica vetou o inciso 2° do artigo 2° da
Lei N°9.424, estabelecendo que as matriculas de jovens e adultos no ensino
fundamental ndo sdo computadas para efeito dos cdlculos redistributivos do
Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério (FUNDEF). (Pierro, 2000:113)

Contraditoriamente, os artigos da LDB que se referem a EJA tratam-na de
maneira diferenciada. Ora ela é vista como uma possibilidade assegurada pela
constitui¢do, como um direito subjetivo do cidaddo, ora ela € vista apenas como a idéia
de resgate da oporfunidade perdida. Essa duplicidade de conceitos demonstra o quanto é
ambiguo o texto da Lei, da mesma forma que revela as contradigdes existentes no

movimento de sua construgdo e aprovagao.

Assim, ndo existem apenas contradi¢des internas na LDB, mas, sim,
contradi¢des entre a Constituigo brasileira e a propria LDB. Essas contradigdes, no
entanto, abrem brechas na Lei para que os educadores e demais envolvidos com a EJA
possam mobilizar-se e buscar caminhos legais que assegurem a promog¢do de um

atendimento escolar de qualidade para jovens e adultos.

A inser¢io da EJA na reforma educacional brasileira tem sido marginal

Insistindo em priorizar outras modalidades de ensino em detrimento dessa, o governo
vem imprimindo um carater de filantropia e voluntarismo para o atendimento escolar a

milhdes de cidaddos.

Exemplo dessa politica € o Programa Alfabetizagdo Solidaria, implantado pelo

Governo Federal em 1997.

O programa prioriza regides com alto indice de analfabetismo e grande
concentragdo de jovens analfabetos. Governo federal, universidades,

empresas privadas, prefeituras e comunidades trabalham em parceria,
contribuindo com recursos humanos, técnicos ou financeiros. Cada aluno

custa R834 por més, sendo que o Ministério da Educagdo (MEC) financia
metade do valor. Os outros R$17 ficam por conta do empresdrio. Os
modulos de alfabetizagdo duram seis meses. As comunidades, com apoio das
prefeituras, organizam-se para oferecer toda a infra-estrutura necessdria.
As universidades capacitam os alfabetizadores, acompanham e avaliam o
trabaiho mensalmente. (Esteves, 2000: 105)
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Segundo dados do IBGE/1996, o Brasil possui 15 milhdes de analfabetos. Dessa
populagdo, 1,3 mithdo ¢ de adolescentes, o que representa 12,4% dos jovens de 15 a 17
anos de idade. O programa Alfabetizagio Solidaria atende, no méiximo, 500 mil
estudantes, um namero muito distante de afrontar o fendmeno de maneira significativa.
Essa ¢ a resposta que o governo vem dando para enfrentar o desafio de 15 milhdes de

analfabetos da sociedade brasileira.

Ao longo da década de Educacdo Para Todos, a EJA viveu movimentos
ambivalentes de avangos e retrocessos. A reafirmacio do direito ao ensino fundamental
a todo cidaddo pela LDB/1996 e a negacdo a esse direito, operacionalizada pelo escasso

financiamento e a baixa cobertura na EJA, exemplificam tal situagdo.

Segundo Pierro (2000), os dados do Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada
(IPEA) demonstram que os gastos da Unido, dos Estados e dos Municipios somados na
educagiio de jovens e adultos, em 1994 e 1995, foram da ordem de 0,3% do total do
gasto com educagfio. Como reflexo do baixo financiamento, os indices de cobertura do

ensino fundamental para jovens e adultos oscilam entre 3% e 3,5%.

Outro exemplo, citado por Pierro (2000), € a redugfio do nimero absoluto de
analfabetos, que, segundo o IBGE, passou de 19,2 milhdes, em 1991, para 15 milhes,
em 1996, em contraposi¢do ao incremento observado no analfabetismo funcional. De
acordo com a contagem da populagio de 1996/IBGE, 21,2% dos jovens de 15 a 19 anos
tém menos de quatro anos de estudo. Os reduzidos anos de escolaridade da populagio

entre 15 e 19 anos é um indicativo de que o analfabetismo néo € s6 uma heranca do

passado, mas que também € produzido pelas limitagGes do sistema de ensino: evasdo,

repeténcia e o baixo grau de aprendizagem propiciado por uma escola com muitos
déficits de qualidade.

Nesse processo de avangos e retrocessos, € importante destacar a grande
atividade publica e politica que permeou a 4rea da EJA na segunda metade da década de
90, resultando em uma multiplicidade de eventos nacionais e internacionais. A V
Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos — CONFITEA, os Encontros
Nacionais de EJA (Natal/96, Curitiba/98, Rio de Janeiro/99), os Foruns Estaduais de

Educagdo de Jovens ¢ Adultos, dentre outros, fazem parte desses eventos.
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A realizagdo de tais eventos tem permitido criar um espago de agdo politica entre
os educadores, oferecendo resisténcia aos processos de desvalorizagdo que a EJA vem

sofrendo na atual reforma educativa.

Embora sejam reconhecidos os avangos na area,

ndo caminhamos, ndo demos um salto de patamar na educagdo de jovens e
adultos ao longo desta década. Os efeitos observados nas estatisticas se
devem muito mais a repercursdo do investimento feito ao ensino
fundamental de criancas e adolescentes do que aos esforgos realizados
especificamente no campo da educa¢do de jovens e adultos. (Pierro,
2000:115)

Esta constatagdo leva a reafirmagio da necessidade de o Estado ter uma agio

indutora no campo da EJA.

No caso da educagdo de pessoas jovens e adultas, o cardter indutor do
Estado é essencial. Diferentemente da educagdo fundamental regular, a
experiéncia e os estudos realizados na América Latina apontam para o fato
de que é a oferta de servicos que modela as caracteristicas da demanda
nesse nivel de ensino. Ndo igualando-se a educagdo fundamental regular,
onde hd um grande consenso social (particularmente dos pais) sobre a
necessidade de as criangas irem a escola, no caso da educagio de pessoas
jovens e adultos isso ndo ocorre, exigindo, portanto, uma atitude ativa do
Poder Piblico. (Haddad, 1998:113)

A auséncia dessa ag3o indutora, por parte do governo federal, vem produzindo
uma diversidade no atendimento escolar de jovens e adultos e, conseqiientemente, uma

pulverizagdo da experiéncia.

Reconhecendo a EJA nio s6 como uma necessidade do contexto
socioecondmico, no qual a rapida internacionalizagdo da economia e a competitividade
dos setores econdmicos exigem uma conseqiiente qualificagio da mio-de-obra, mas
também como um direito social de todo cidaddo, alguns municipios vém produzindo
experiéncias significativas no campo da EJA, demonstrando que, com vontade politica,

é possivel ampliar o universo de atendimento escolar para todos.

No proximo capitulo, sera registrada e analisada a experiéncia do municipio de
Uberlandia, localizado no Estado de Minas Gerais, na promogio da alfabetizagio de
jovens e adultos, por meio do Programa Municipal de Erradicagio do Analfabetismo —

PMEA, ou seja, a experiéncia em cujo espago social as alfabetizadoras protagonistas

desse estudo construiram seus saberes profissionais.
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CAPITULO I

O Programa Municipal de Erradicacio do Analfabetismo de

Uberlandia: cenario, palco de construcio de saberes

“A historia ndo se inventa. Ela se faz da dindmica
dos fatos, idéias, leis, coisas, instrumentos, gentes,
valores, hierarquias, conflitos e costumes, enfim,
do modo de produgdo de sua sociedade, de como
os homens e as mulheres constroem a sua
existéncia.”

Ana Maria A. Freire

Este capitulo visa registrar e analisar a experiéncia escolar no campo da
alfabetizagio de jovens e adultos desenvolvida no municipio de Uberlandia, Minas
Gerais, Brasil. Para tal, revisitara a historia do Programa Municipal de Erradicago do

Analfabetismo PMEA no periodo de 1990 a 2000.

Segundo Gonzaga, registrar experiéncias no campo da educagdo de jovens e

adultos significa

resgatar a importdncia de programas educativos para o avango das
pesquisas na drea. E abrir novos campos de investigagdo. E valorizar as
praticas educativas destinadas ao adulto que, muitas vezes, passam
despercebidas e permanecem no anonimato. E mostrar que a educagdo de
adultos é construida a partir das experiéncias de milhdes de Aris, Anténios,
Aparecidas, Marias, Miltons e Jodes, transformando-os em sujeitos, por
exceléncia, da nossa historia. (2000:17-80)

Assim, ao narrar a histéria do PMEA, procuro evidenciar os atores envolvidos
nesta trama, Os sujeitos que construiram essa histéria. Descrevo o contexto social, o
cenario da histéria, a estrutura e o funcionamento desse programa de alfabetizacdo,

desde a sua implantagdo, em 1990, até 2000, ou seja, a sua configura¢do atual.
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Procuro analisar a histéria do PMEA articulada as politicas publicas para EJA,
na tentativa de compreender como as diretrizes estabelecidas no plano nacional, bem
como os interesses politicos produzem novos contornos € novas cores na tecitura de

uma histéria local'’.

A cidade, o texto social... o cendrio da histéria

Toda historia se constrdi no tempo € no espago, num palco, numa €poca. No seu
desenrolar, acontecem fatos novos, rupturas, transformagdes e também continuidades.
Toda historia possui personagens, atores, sujeitos vivos que a constroem, pessoas que

dao vida, cores € tons ao cenario.

O cenario desta histéria é o municipio de Uberlandia, localizado no Tridngulo
Mineiro, estado de Minas Gerais, Brasil. A época € a ultima década do século.XX,
precisamente o periodo de 1990 a 2000. Os personagens sio jovens e adultos, cidad@os
em busca do sonho de aprender a ler e escrever, professores/professoras, pedagogas e

gestores de um programa de alfabetizagio, também jovens e adultos envolvidos nesta

causa.

O municipio de Uberlandia constitui-se, atualmente, em um dos mais
importantes centros regionais de Minas Gerais. Com cerca de 506 mil habitantes,
(CENS0/2000), ocupa o terceiro lugar em arrecadagdo de tributos federais no estado de
Minas Gerais e 0 vigésimo lugar no Brasil, apresentando uma infra-estrutura urbana de

boa qualidade.

A cidade possui uma posigdo geo-econdmica privilegiada, que favorece uma
intensa atividade econémica, dinamizada nos setores de comércio (responsavel por 41%
das atividades) prestagdo de servigos (responsavel por 34% das atividades), induastria
(responsavel por 15% das atividades) e agropecudria (responsavel por 10% das
atividades).

I Alguns estudos académicos produzidos no municipio de Uberlandia j4 focalizaram esta questdo: Vieira
(2000), “Politicas de Educacdo de Jovens ¢ Adultos no Brasil: experiéncias ¢ desafios em Uberlandia-MG

(anos 80 e 90)” e Gonzaga, (2000), “Da Fabrica para a Vida™: a experiéncia da escolarizagio de adultos
da Companhia Nestlé em Uberlandia-MG”.
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Segundo Soares,

a sua economia esta calcada nos setores da produgdo, distribuigdo e
consumo de mercadorias, que mantém um infercdmbio comercial,
pprincipalmente com Goias, Mato Grosso e varios municipios do estado de
Minas Gerais. (1993: 49)

Uberlandia é considerada um eminente centro urbano. O acelerado crescimento
vivenciado nas ultimas décadas justifica-se por sua Otima localizacdo em relagdo as
linhas de transporte e pelos atributos naturais da regido, como relevo e abundéncia em
dgua, dentre outros aspectos da paisagem natural, que permitiram ao municipio sediar
varias industrias. (Del Grossi: 1994)

Na area educacional, o municipio possui uma complexa rede escolar que
favorece o atendimento de sua populagdo. A presenca da Universidade Federal de

Uberlandia-UFU e de quatro instituigdes de ensino superior privadas atrai um numero

expressivo de jovens da regido e de outros estados.

Ao longo da década de 90, a exemplo de outros municipios brasileiros, a cidade
de Uberlandia foi alvo da politica de municipalizagio do ensino empreendida pelos
governos federal e estadual. Essa politica transferiu para os municipios a

responsabilidade e encargos na promogio do ensino fundamental.

No caso da educagdo de jovens e adultos, Vieira afirma que

no inicio dos anos 90, com a extingdo da Fundagdo Educar as instdncias
municipais de governo viram-se num impasse entre assumir as atividades
conduzidas até entdo pela Educar, ou, em fungdo das restri¢des
orcamentdrias, priorizar outros niveis e modalidades de ensino. De um
modo geral, os municipios acabaram sendo herdeiros das classes de
alfabetizagdo oriundas dos convénios com a Fundagdo Educar. (2000: 152)

Associada a essa politica houve uma crescente mobilizagiio'> em nivel
internacional e nacional na defesa da educagdo, visando & ampliacio da escolaridade

basica da populagio e a erradicagdo do analfabetismo no Brasil € no mundo.

De acordo com os dados do IBGE, em 1990, a cidade de Uberlandia possuia

cerca de 470 mil habitantes, sendo que 8,5% eram analfabetos. Esse elevado indice de

2 Insere-se neste contexto a institnicdo do Ano Internacional da Alfabetizagdo, declarado pela UNESCO
em 1990; a Conferéncia Mundial de Educacdo Para Todos, realizada em 1990 em Jomtiem (Tailandia); o
Congresso Brasileiro de Alfabetizacdo, realizado em Sdo Paulo, em 1990; e a Conferéncia Nacional de
Educacgdo Para Todos, realizada em 1994.
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analfabetismo, associado as demandas sociais, as politicas publicas e aos debates
internacionais ¢ nacionais em tomo dessa problemdtica constituiram o cenario de
implantagio do PMEA, experiéncia de alfabetizagdo de jovens e adultos que passo a

registrar.

Puxando o fio, tecendo a historia

Em margo de 1990, o prefeito do municipio de Uberlandia, Virgilio Galassi,
implantou 0 PMEA. Nesse ano, a Secretaria Municipal de Educagio possuia a seguinte

estrutura organizacional:

SECRETARIA MUNICIPAL DE
EDUCACAO

v

ASSESSORIA TECNICO -
PEDAGOGICA

DEPARTAMENTODE | DEPARTAMENTO DE ENSINO | DEPARTAMENTO DE
ENSINO URBANO RURAL PROJETOSESPECIAIS

Fonte: PMEA/SME/Uberlandia, 1993

A equipe da Assessoria Técnico Pedagdgica prestava apoio técnico-pedagdgico
ao Secretario de Educagfo. Os departamentos de Ensino Urbano e Rural coordenavam o
ensino regular desenvolvido nas escolas do municipio. O Departamento de Projetos
Especiais coordenava projetos de saude escolar, arte-educagdo, iniciagdo profissional,
oficinas de formagdo, dentre outros, que desenvolviam atividades educacionais de apoio

as escolas.

O PMEA inseriu-se nessa estrutura organizacional como um programa informal
de alfabetizagio de jovens e adultos, sendo coordenado pelo Departamento de Projetos

Especiais. A idealizacdo desse programa foi feita no final de 1989 pelo Secretario
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Municipal de Educagdo, Afrinio M. de Freitas Azevedo seus assessores, ¢ buscou
superar as fragilidades e entraves do ensino regular de jovens e adultos desenvolvido no

municipio naquela €poca.

Analisando o atendimento escolar que era realizado, a Secretaria Municipal de

Educacdo constatou que o namero de alunos atendidos por essa modalidade de ensino

era pequeno e que os principais fatores que contribuiam para essa realidade eram:

e Horario de trabalho e escola incompativel,
e Locais de atendimento escolar distantes das residéncias dos alunos;

o Carga horaria das escolas “puxada”, incompativel com a realidade do aluno

trabalhador;

e Preconceitos relacionados a idade, religido e sexo, que impediam o ingresso dos

alunos nas turmas;

e Problemas de saide e problemas familiares dos alunos, que dificultavam a sua

permanéncia na escola;

e Salas de aula multisseriadas, que dificultavam o atendimento aos alunos. (PMEA/

SME, 1993)

Diante de tal diagnéstico, foi criado o PMEA, que visava a uma escolarizagio
rapida e eficaz de jovens e adultos por meio da abertura de salas de aula nas mais

diversas empresas da cidade.

Segundo Gadotti (2000), com a retragdo do Estado no ambito das politicas
piblicas para EJA, multiplicaram-se as iniciativas das sociedade civil para oferta de
educagio a essa faixa etaria da populagdo, sobretudo apds a extingio do MOBRAL,

Entretanto, apareceu o problema da pulverizagdo dessas iniciativas e da duplicacio de

esforgos.

Nesse contexto de ampla mobilizagdo da sociedade civil, a Secretaria Municipal

de Educagio de Uberlindia realizou convénios com a Associagio Comercial de
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Uberlandia — ACTUB, com a Universidade Federal de Uberldndia — UFU e com as
Faculdades Integradas do Tridngulo — FIT, hoje denominada Centro Universitario
Integrado do Tridngulo — UNIT, com o objetivo de implantar o PMEA em diversas

empresas da cidade.

Por meio da parceria com a ACIUB, foi realizada uma ampla divulgagdo do
PMEA nas empresas da cidade. Era de responsabilidade dessa institui¢cdo contactar os
empresarios, sensibilizando-os para a necessidade de oferecer cursos de alfabetizagio

para seus funcionarios.

As empresas interessadas em estabelecer a parceria comprometiam-se em ceder
uma hora da jornada de trabalho ao funcionario que desejasse voltar a estudar. O
funcionario, entdo, dispunha de uma hora antes ou depois do expediente para completar

a carga horaria das aulas.

A Secretaria Municipal de Educaggo era responsavel por fornecer o mobiliério,

os recursos didaticos e os professores, viabilizando o atendimento escolar aos jovens e

adultos no seu proprio local de trabalho.

Os convénios assinados com a UFU e UNIT visavam constituir 0 quadro de
pessoal para trabalhar no PMEA. Esses convénios normatizavam o estagio de alunos
dos diversos cursos de graduacdo em atividades do referido programa. Os estagiarios
eram contratados por um periodo de seis meses para exercerem as atividades de
professores, monitores e mobilizadores, recebendo um salario minimo por més para o

cumprimento de 15 horas semanais de trabalho.

Essas parcerias viabilizaram o funcionamento do PMEA com uma estrutura
diferenciada do modelo escolar formal. As turmas de alfabetizagdo funcionavam,
prioritariamente, no interior das empresas e das repartigdes publicas e as aulas
aconteciam trés vezes por semana com duas horas de duragdo. O periodo do curso
variava de trés a quatro meses e, ao final, os alunos recém-alfabetizados eram
encaminhados para as salas de educagdo de jovens e adultos do ensino regular, em que

poderiam prosseguir os estudos sem vinculo com a empresa. (PMEA, 1993)

No trabatho em sala de aula, cada professor (estagiario) atendia cerca de 10

alunos e utilizava para alfabetizar o método salesiano Dom Bosco.
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O SDB — Método Salesiano Dom Bosco foi idealizado por Lélio de Barros e
Tiago de Almeida. E um método silabico inspirado nas cartilhas Caminho
Suave e Sodré. De acordo com seus criadores, a sua caracteristica principal
é a rapidez, eficiéncia e facilidade de aplicacdo, propondo wuma
alfabetizagdo em 72 horas, que ndo exige grande preparo ou especializagdo
de quem o aplica. (PMEA, 1993: s/p)

No seu primeiro ano de implementagio, o PMEA contava com uma equipe de

trabalho formada por 1 coordenadora geral, 1 assessora da coordenagdo, 1 secretaria e

estagiarios, que desempenhavam a fungdo de monitores pedagogicos ou professores.

A coordenadora geral e sua assessora pertenciam ao quadro de funcionarios
efetivos da prefeitura e eram responsaveis pela coordenagdo técnica e pedagogica de
todo o trabalho. Assim, realizavam semanalmente uma reunido com os monitores
pedagogicos, visando mapear e avaliar o trabalho desenvolvido. Competia ainda a
coordenadora estruturar a selegio e treinamento dos estagiarios que atuariam no PMEA,

bem como promover encontros culturais entre os alunos.

A sele¢do dos estagiarios era feita de acordo com a compatibilidade de horario
entre o curso de graduagio que cada um freqiientava e as atividades que ele

desenvolveria no PMEA. O trabalho de formagio desses estagiarios dava-se

basicamente mediante um treinamento inicial fundamentado no manual de orientagdo do

professor, elaborado pelos autores da cartilha utilizada.

A secretaria também pertencia ao quadro de funcionarios efetivos da prefeitura e

prestava apoio técnico-administrativo & coordenagdo geral

Os monitores pedagdgicos eram estagiarios da UFU e UNIT, contratados para
acompanhar e orientar o trabalho dos professores. Cada monitor pedagogico atendia
cerca de 8 professores, visitando suas salas de aula semanalmente. Além dessa
atividade, os monitores pedagégicos reuniam-se semanalmente com seus professores
durante quatro horas, para auxiliar no planejamento das aulas, avaliar o trabalho com as

familias silabicas a partir das diretrizes do método salesiano Dom Bosco, confeccionar

material e resolver problemas relativos a cada sala.

Os alfabetizadores também eram estagidrios da UFU e UNIT, os quais foram
contratados para desenvolver as atividades em salas de aula e participar das reunides

pedagogicas e administrativas promovidas pela coordenagio (PMEA,1993)
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Segundo Vieira (2000), o langamento do PMEA contou com a presenga do
ministro da educac¢io do Governo Collor (1990 - 1992), o senador Carlos Chiarelli,
provocando ampla repercussio na imprensa local e nacional. Apesar do impacto
causado na midia, os dados consultados ndo registram o nimero de alunos atendidos e

nem as empresas que participaram nesse primeiro ano de atendimento

A partir 1991, o PMEA, segundo vozes oficiais, ampliou seu atendimento a
comunidade, em institui¢des organizadas e construgéo civil. Um trecho da entrevista do

Secretario Municipal de Educagio de Uberlndia no periodo de 1989-1996, registrado

por Vieira (2000), demonstra a amplitude do atendimento:

Convenci altos dirigentes de empresas de Uberldndia e da ACIUB de que
era importante melhorar o nivel de aprendizagem e a escolaridade de seus
funciondrios, pois isso ia refletir em beneficio para a empresa, ¢ em
beneficio da propria comunidade, que, com o aprendizado, estaria mais
esclarecida para o futuro, para saber escolher melhor os seus mandatarios,
etc. Comegamos o projeto de Erradicagdo do Analfabetismo com uma
amplitude muito grande. Pusemos o exército na rua para fazer pesquisa de
casa em casa onde havia analfabetos e montamos, em igrejas e associagdo
de bairros, wicleos de alfabetizagdo de adultos para erradicar o
analfabetismo. Montamos salas de aulas em centenas de empresas de

Uberldndia. (p. 209)

A fim de favorecelj uma maior abrangéncia e atuagdo do PMEA, a partir de 1992
novas equipes de trabalho foram criadas.  Segundo a proposta de trabalho do PMEA
(1993), cada uma delas tinha atribuigdes especificas. A equipe de pesquisa era
responsavel por fazer o levantamento de dados relativos ao niimero de pessoas da
residéncia, idade, grau de escolaridade e nimero de estudantes, nos diversos bairros da
‘cidade. Esses dados eram selecionados de acordo com a populagdo alvo (adultos nio
alfabetizados e semi-alfabetizados) e repassados para a equipe de mobilizagdo, que se
incumbia de sensibilizar e convidar essas pessoas a fazerem parte da sala de aula
localizada no seu bairro ou empresa. Além disso, a equipe de mobilizacfo revisitava os
adultos que se interessavam pela aulas, mas ndo compareciam a elas, levantando

mediante questionarios proprios os motivos do ndo comparecimento ou evasio.

Concomitantemente ao trabalho da equipe de pesquisa e mobilizagio, a equipe
local levantava os possiveis locais onde poderiam funcionar as salas de aula, verificando

a sua adequagdo aos propositos do programa.
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Cada uma dessas equipes de campo possuia um monitor que viabilizava a
efetivacio do trabalho através do repasse de informagdes, intercimbio com as demais
equipes, levantamento das prioridades, distribui¢fo das tarefas e mapeamento dos locais

a serem trabalhados, acompanhando os estagiarios envolvidos no processo.

As equipes reuniam-se, semanalmente, durante duas horas, para discutir o
andamento do trabalho, as possiveis estratégias e o plano de agdes para a proxima
semana. Cada equipe contava também com o acompanhamento de uma coordenadora,
que, de acordo com a necessidade viabilizava reunides isoladas e/ou com as trés
equipes, sendo responsavel por quarenta € quatro estagiarios, que atuavam no trabatho

de campo.

Apbs- o trabalho das equipes de campo, era marcada uma reunido entre os
moradores do bairro que se interessassem pelas aulas e a coordena¢do do PMEA. Nesse
momento, eram apresentados os objetivos € 0 funcionamento do programa e realizada
uma sondagem das experiéncias e expectativas de escolarizagdo dos presentes. Havendo
um minimo de 10 pessoas interessadas em participar das aulas, era definido o local, dia
e horario para inicio das atividades. Caso o mimero de moradores i)resentes na reunido
ndo viabilizasse a abertura imediata da sala, uma nova mobilizagdo ocorria no bairro e
outra reunio era marcada, ou, ainda, indicavam-se aos interessados os locais de

atendimento proximos ao seu bairro.

Paralelo ao trabalho das equipes de campo, havia divulgacdo das turmas de
alfabetizagdo do PMEA por meio de propagandas em jornais, televisdo e carro volante,
que circulava nos bairros periféricos da cidade informando os locais das salas e

convidando os interessados a participarem das aulas.

A abertura das salas de alfabetizagdo acontecia a qualquer época do ano e
dependia da demanda do bairro, da existéncia de locais com infra-estrutura adequada e

proximos as residéncias das pessoas interessadas e da autorizagio do responsavel pelo
local. (PMEA, 1993)

Com o desenvolvimento do trabalho, a equipe pedagdgica comegou a detectar
que a alfabetizaciio, nos moldes como era proposta, nio se realizava a contento.
Segundo o historico do PMEA (1999), o método de alfabetizagio adotado no inicio do
programa (SDB ~ Salesiano Dom Bosco) baseava-se na silabagio e exigia grande
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capacidade de memorizagdo por parte dos alunos, ndo se adequando as reais condigdes

dos alfabetizandos adultos.

A concep¢do mecanicista, que propunha uma alfabetizagdo rapida e eficaz,
realizada por estagiarios de diversos cursos de graduagdo, em apenas trés meses,

comegou a ser fortemente questionada. Neste sentido, Soares afirma que

muitas vezes, parece que qualquer pessoa ¢ considerada capaz de
desempenhar a fungdo de educador de adultos, como se essa fungdo ndo
exigisse formagdo, especificidade e atualizagdo. Este cardter ndo-
profissional que desqualifica o educador de adultos se faz presente nos
projetos ditos “educacionais”, em que qualquer pessoa pode atuar, fazendo
qualquer coisa e recebendo qualquer remuneracdo. Essa pratica tem levado
a educagéo de jovens e adultos ao empobrecimento. (1996; 34)

As turmas do PMEA, caracteristicamente heterogéneas, exigiam de seus
estagiarios um conhecimento tedrico-pratico acerca da alfabetizagdo que eles ndo
possuiam, pois nio tinham uma formagdo especifica, 0 que gerava angustias, diividas e
dificuldades no desenvolvimento das aulas. Constantemente, esses estagiarios
solicitavam aos monitores e coordenadores um apoio tedrico-pratico que fosse capaz de

solucionar a problematica vivenciada por eles em sala de aula.

A partir desses impasses, a equipe pedagogica considerou necessirio rever a
concepgio de alfabetizagdio que sustentava a sua pratica, bem como avaliar os resultados
até entfio alcangados. Tornava-se claro para esses educadores que o método adotado néo
atendia as expectativas do professor, nem dos alunos. Era necesséario, portanto,

transformar a metodologia e nfo apenas acrescentar a ela novas atividades.

Assim, a coordenagio do PMEA propds, no primeiro semestre de 1991, a
criagdo de grupos de estudos para elaborar uma proposta de trabalho adequada para a

alfabetizaggo de jovens e adultos.

Em busca de novos caminhos: a reorientaciio metodolégica

A composigdo dos grupos de estudos do PMEA para uma elaboragio de uma
proposta alternativa de alfabetizagdo deu-se em um periodo (inicio da década de 90) no

qual ocorreu uma forte disseminagdo, entre os educadores brasileiros, de estudos e
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pesquisas sobre a aprendizagem da leitura e escrita com base na otica da Lingiistica e

da Psicologia.

Esses estudos enfatizam o fato de que a escrita e a leitura sdo mais do que a
transcrigdo e decifragdo de letras e sons, que sdo atividades inteligentes, em
que a percep¢do é orientada pela busca de significados. Reforcam-se os
argumentos criticos as cartilhas de alfabetizagdo que contém palavras e
frases isoladas, fora de contextos significativos que auxiliam sua

compreensdo. (Ribeiro et al., 1998: 31)

Nesse contexto, destacam-se os trabalhos de Emilia Ferreiro ¢ Ana Teberosky,
que, a0 comprovarem que as criangas possuiam varias representacdes acerca do sistema
de escrita, mesmo antes de ingressarem os processos formais de escolarizagdo,
provocaram um forte questionamento acerca das praticas de alfabetizacdo até entdo
desenvolvidés. As pesquisadoras constataram que a crianga percorre uma trajetoria ao
longo do processo de alfabetizagio, na qual levanta, confirma ou refuta hipoteses acerca
do sistema de escrita, construindo, assim, a compreensao de como este sistema se
estrutura e se organiza. Em estudos posteriores, detectaram tambeém que os adultos
analfabetos possufam uma série de informagdes sobre a escrita e que elaboravam

.y \ . 3
hipoteses semelhantes as das criangas®.

Influenciados por esses trabalhos, os educadores brasileiros comegaram a
discutir uma nova forma de alfabetizagiio, tendo como principio basico o fato de que
para alfabetizar nio é necessario produzir uma lingua artificial, voltada para a
memorizacio de sons e simbolos desconexos. Passou-se a recomendar que a escrita
utilizada fora da escola fosse a base para o processo de alfabetizagdo dos alunos,

‘permitindo-lhes descobrir a fungfo social da escrita.

Em contato com essas teorias e estudando-as sistematicamente, a equipe
pedagogica do PMEA ampliou sua concepgdo acerca da alfabetizagdo e comegou a

construir uma nova proposta pedagogica para o desenvolvimento de seu trabalho.

A alfabetizagio, que, numa concepgdo mecanicista, era vista como a aquisi¢io

de conhecimentos prontos e acabados, passiveis de serem transmitidos num periodo de

'3 Para aprofundamento dessa questdo, consultar: FERREIRO, Emilia & Ana Teberosky. Psicogénse da
Lingua Escrita. Porto Alegre: Artes Médicas, 1985; FERREIRO, Emilia. Reflexdes sobre alfabetizacdo.
Séo Paulo: Cortez, 1993; ___ . Los adultos no-alfabetizados y sus conceptualizaciones del sistema de
escritura. In: Cuadernos de Imvestigaciones Educativas, n® 10, México, 1983; Alfabetizacio em
Processo. S3o Paulo: Cortez, 1986. T
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trés meses, passou a ser compreendida como uma construgdo conceitual, um processo

que exige um certo grau de continuidade e sedimentagdo.

Entendida como constru¢do conceitual, a alfabetiza¢@o ultrapassa a idéia de

codificagdio e decodificagdo de sons e simbolos.

A escrita é considerada como um sistema de representagdo, ndo como um
processo de codificagdo da lingua oral. Portanto, as dificuldades que o
individuo apresenta na aprendizagem da escrita sdo conceituais,
semelhantes as da construgdo do sistema: para servir-se de letras e niimeros
como elementos constitutivos de um sistema, o aprendiz deve compreender
seu processo de construgdo e suas regras de produgdo, apropriando-se de
um novo objeto de conhecimento que ¢ a lingua escrita. Portanto, sua
aprendizagem é conceitual. (Oliveira, 1995: 23)

A coordenagio do PMEA, sustentada por essa nova concep¢do no ensino da
leitura e escrita, orientou os professores, a partir do segundo semestre de 1991, a
desenvolverem uma alfabetizagio que tivesse como base o processo de aprendizagem
do aluno. A metodologia utilizada em sala de aula passou a respeitar o ritmo de
aprendizagem de cada aluno e a proporcionar oportunidades de uso da lingua escrita em
situagdes reais, a fim de levar o alfabetizando a compreender a estrutura e o
funcionamento do sistema de escrita, deixando de ter como referéncia o método

Salesiano Dom Bosco.

Inicialmente, o professor era orientado a realizar uma sondagem dos
conhecimentos que os alunos possuiam acerca da leitura e escrita, a fim de planejar
adequadamente as suas aulas. Por meio dessa sondagem, detectava-se que

conhecimentos e habilidades era necessario trabalhar com os alfabetizandos.

Apbs essa sondagem inicial, denominada “diagnostico”, o professor organizava
o trabalho em torno de temas de interesse dos alunos. Esses temas eram estudados com
base nas contribui¢ges das diversas areas do conhecimento, Histéria, Geografia,
Ciéncias, Matematica e Portugués, buscando favorecer aos alunos uma visdo global e

sistematizada dos fendmenos naturais e sociais a partir do que ocorria em sua vida.

Refletindo sobre o trabalho realizado, podemos afirmar que as experiéncias de
vida dos alunos passaram a constituir-se no ponto de partida para o processo ensino-
aprendizagem, estimulando um freqiiente didlogo entre o conhecimento dos alunos e o
conhecimento cientifico que era socializado em sala de aula. Assim, a alfabetizagio se
processava através da interagdio dos alunos com textos significativos, relacionados ao
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tema estudado, permitindo ao alfabetizando construir seu proprio conhecimento sobre a

leitura e a escrita e respeitando sua experiéncia de vida e tempo de aprendizagem.

O documento abaixo registra algumas mudangas que ocorreram no

desenvolvimento do processo de alfabetizaciio do PMEA.

A alfabetizagdo deixa de ser o dominio de uma técnica para se tornar uma
aprendizagem conceitual. Deixamos, portanto, de trabalhar com cdpias e
repeticdes, pois nosso objetivo ndo ¢ uma aprendizagem mecdnica que se dd
através da repeticdo e do treinamento, mas a aprendizagem conceitual.
Valorizamos a produgdo espontdnea do aluno, pois essa revela como a
escrita estd sendo concebida por ele. A escrita é levada a sala de aula da
mesma forma como nos utilizamos dela na vida cotidiana, pois ndo hd
sentido em ser ensinada fora de sua fungdo social. Os textos utilizados s@o
produzidos pelos alunos e/ou professores, ou sdo textos utilizados no dia-a-
dia dos alunos, como contas de dgua e luz, contra-cheques, listas de
compras, cartas, bilhetes, panfletos, cartazes informativos, etc
determinando-se um uso social, e ndo escolar da escrita. Deste modo, a sala
de aula se transforma em um ambiente alfabetizador, proporcionando o
acesso do aluno a lingua escrita e sua interagdo com ela, favorecendo a
construgdo e o desenvolvimento de suas hipoteses sobre ela (PMEA, 1992:

s/p)

Coerente com a nova proposta metodologica, a avaliagdo deixou de ser utilizada
com fins quantitativos e passou a ser vista como um instrumento de acompanhamento
do trabalho do aluno e do professor, o qual apontava as dificuldades e conquistas ao

longo do processo, favorecendo um constante redirecionar das agdes.

A pratica usual de aplicagdo de provas e testes foi substituida pela pratica de
observagdes sistematizadas, aplicagio de diagnosticos e elaboragdo de relatorios. Nesses
relatorios, o professor descrevia e analisava o desenvolvimento da sala e de cada aluno,

centrando sua atengfio no processo em sua totalidade e ndo apenas nos resultados finais.

(PMEA, 1992)

Todas essas mudangas foram se efetivando gradativamente num processo
permeado de acertos e erros, visando construir uma proposta pedagégica comprometida

com uma alfabetizagdo efetiva e de qualidade para os jovens e adultos.
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A reestruturacio do PMEA

As mudangas no referencial tedrico e na metodologia de alfabetizagio do PMEA

provocaram uma reestruturagdo do trabalho, a partir do primeiro semestre de 1992,

marcando uma nova etapa nas atividades desse programa.

A abordagem construtivista do processo de alfabetizagdio passou a exigir dos

professores (estagiarios) uma nova atuagéo € um novo perfil.

O papel do professor deixa de ser o de tradicional transmissor de conteidos
e técnicas, e passa a ser de um orientador da aprendizagem. Para isso, é
necessdrio que tenha conhecimento dos conteudos referentes a leitura e a
escrita, incluindo at a lingiiistica, a psicolingiiistica, a sociolingiiistica, a
pedagogia, a psicologia, etc., que tenha conhecimento de seus alunos, de
suas condigdes concretas de existéncia e de suas expectativas em relagdo a
alfabetizagdo, além de conhecer a realidade social do pais e o conhecimento
cultural acumulado socialmente. (PMEA, 1992: s/p)

Conseqiientemente, a selegio e a formagdo desses estagiarios sofreram
alteragdes significativas. Os estagiarios que, até entdo, eram selecionados basicamente
pelo interesse em participar do programa e pela compatibilidade de horario entre seu
curso de graduagio e as atividades do PMEA, passaram a ser selecionados de forma
mais estruturada e criteriosa. O novo processo seletivo passou a ser realizado em trés
etapas: uma prova escrita ¢ uma entrevista, ambas de carater eliminatério, ¢ um
treinamento. Tanto a prova escrita quanto a entrevista giravam em tomno de questdes
sobre a problematica do analfabetismo, a educagdo, concepgdes de alfabetizagdo e
ensino-aprendizagem, dentre outras. Mediante essas etapas, a coordenagdo buscava
selecionar estudantes de graduagdo que tivessem um perfil compativel com a

metodologia que se construia.

Os estagiarios aprovados recebiam um treinamento inicial que visava orienta-los
para o inicio de sua atuagdo. Neste treinamento, os estagiarios entravam em contato com
a fundamentagdo tedrico-metodologica do PMEA e discutiam sobre o perfil de

professor adequado para a alfabetiza¢do de jovens e adultos.

Em todas as fases (prova escrita, entrevista e treinamento), o candidato era

avaliado e recebia uma nota para fim de classificagio. Terminado o processo, era

56



divulgada uma lista, e os candidatos eram convocados para assinar seus contratos de

acordo com a demanda por estagiarios e a sua classificagdo geral na seleg@o.

O treinamento tinha a fun¢do de minimizar as dificuldades e ansiedades iniciais
dos estagiarios, pois a maioria deles ndo tinha passado pela experiéncia de “ser

professor”. O trabalho de formag@o passou a ser continuo € a enfatizar a necessidade de

fundamentagio tedrica por parte do professor.

A formagio continuada dos estagiarios-alfabetizadores era realizada por meio de
estudos semanais sobre as bases tedricas da alfabetizagdo numa perspectiva
construtivista, e as implicagdes dessas teorias na construgio de uma nova pratica
pedagogica. Nessas reunides, os alfabetizadores e monitores pedagégicos trocavam

informacdes -sobre o desenvolvimento dos alunos, sobre as duvidas e ansiedades na

efetivagdo do trabalho, buscando construir coletivamente novas estratégias pedagogicas.

Além dessas reunides, também ocorriam encontros mensais entre todos os
estagiarios e a equipe interna do PMEA, nos quais eram realizadas palestras e trocas de

experiéncias visando enriquecer a pratica educativa.

Nesse processo de reestruturagdo, além da formagdo dos alfabetizadores, outras

mudangas foram implementadas:

e periodo de funcionamento das salas foi ampliado para seis meses e as aulas

passaram a ter uma carga horaria de dez horas semanais, distribuidas em quatro dias;

* contrato com os estagiarios foi alterado, a carga horaria de trabalho passou a ser de
vinte horas semanais e o seu salario vinculou-se ao salario minimo da Prefeitura,

passando eles a receber 75% desse salario,

e numero de coordenadores de area do PMEA foi ampliado para quatro pessoas,

visando um maior acompanhamento das atividades desenvolvidas pelos estagiarios;

o atendimento escolar passou a acontecer, prioritariamente, nos bairros da cidade face
a demanda das comunidades. (PMEA, 1992)
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O relatorio das atividades desenvolvidas no ano de 1992 pelo PMEA traz um
parecer das coordenadoras de area, o qual evidencia algumas das dificuldades

enfrentadas na efetivagio do trabalho nesse periodo. (PMEA, 1992)

Segundo esse documento, ocorriam atrasos na recontratagdo ou na contratagio
de novos estagiarios, tumultuando a abertura de novas salas ou, ainda, ocasionando a
suspensio de trabalhos que ja estavam sendo desenvolvidos. Além disso, os constantes
atrasos nos pagamentos dos estagiarios criavam um clima de tensdo e ansiedade, que
interferia no desenvolvimento de suas atividades, principalmente em sala de aula. A

questdo das condigdes de trabalho do professor alfabetizador € um dos problemas

detectados.

Outra dificuldade relatada refere-se & cobranga, por parte dos proprietarios ou
responsaveis pelos locais cedidos para o funcionamento das salas, do gasto com energia

elétrica, visto a Prefeitura ndo se responsabilizar por essa despesa.

As coordenadoras apontaram ainda que, no segundo semestre do referido ano, o
mimero de alunos havia diminuido e que estavam com dificuldades em negociar

possiveis locais para a abertura das salas.

Mesmo com todas essas dificuldades, o PMEA atendia, no final de 1992,
aproximadamente 1300 alunos distribuidos em 80 salas localizadas em diversos bairros
¢ empresas da cidade. Para esse atendimento, contava com uma coordenadora geral,
uma assessora, quatro coordenadoras de area, quatorze monitores € cento e sessenta
estagiarios, que atuavam como alfabetizadores e trabalhavam na equipe de mobilizagdo

- do programa.

Rupturas na historia... novoes desafios

Segundo Haddad, a histéria da educag@o de jovens e adultos no Brasil
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é uma historia descontinua no tempo e no espago, algumas vezes
influenciada pelo poder publico, outras vezes pelo movimento social, outras
ainda por pequenas e significativas experiéncias. Os idedrios muitas vezes
podem ser opostos, as praticas contraditorias, os efeitos dispares, em um
caminhar desarticulado que se nutre das agdes uns dos outros. E um
permanente recomegar, produzido por novos desafios e por novas e antigas
orientagdes. (1998: prefacio)
Participando da construgdo dessa historia, no quadri€nio 1993/1996, o municipio
de Uberlandia foi administrado pelo prefeito Paulo Ferolla, que representava a
continuidade politica da administragdo anterior. A frente da Secretaria Municipal de

Educagiio, manteve-se 0 mesmo Secretario da gestdo anterior, Afrdnio M. de Freitas

Azevedo que reestruturou a secretaria e extinguiu o departamento de projetos especiais.

Assim, no inicio de 1993, toda a estrutura do PMEA foi extinta sob a
justificativa de que as turmas seriam incorporadas as escolas municipais, de acordo com
a sua localizacfio. Os contratos com os estagiarios que se encerraram em dezembro de

1992 n3io foram renovados, e os funcionarios efetivos foram transferidos para as escolas

municipais que seriam inauguradas naquele ano.

Essa decisio da Secretaria pode ser melhor compreendida se analisarmos o
contexto socio-politico daquele momento. No Brasil, quando novos prefeitos assumem
seus cargos, normalmente é comum © corte a0s TECUTsOs Orgamentarios que
subvencionam projetos ligados 4 satide, educagio e assisténcia social, sob a alegagdo de
que ¢ preciso organizar a “casa” para poder administra-la, ou seja, € a politica da

descontinuidade.

Outro fato importante foi a aprovagdo da resolugdo 386/91 pelo Consetho
Estadual de Educagio, que implementou e normatizou a oferta do ensino regular de

supléncia na rede publica e particular de ensino em Uberlandia.

De acordo com Vieira,

a partir de 1992, em Uberldndia, foram criados cursos regulares de
supléncia nas trés redes de ensino. A educagdo basica de jovens e adultos
possuia 5670 matriculas. A rede estadual erq responsdvel pela maioria das
matriculas, atendendo 63% do alunado. A participagdo da rede municipal

situava-se em torno de 24,4%, enquanto a rede particular atendia 12,6%
das matriculas. (2000: 201)

Essa resolugéo normatizou a Constituig3o de 1988, que estabeleceu, no art. 208,

a obrigatoriedade do Estado em garantir o acesso ao ensino fundamental aos jovens
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adultos que nfo tiveram essa oportunidade em idade regular. A constituicio de 1988
estabeleceu, ainda, no art. 212, que os municipios deveriam aplicar 25% dos recursos
orcamentarios na educagdo, responsabilizando-se, prioritariamente, pelo ensino

fundamental.

Assim, a transferéncia das salas de aula do PMEA para o interior das escolas
municipais pode ser compreendida como uma tentativa de implementagdo dos cursos
regulares de supléncia na rede escolar do municipio, o que representava o cumprimento

dos dispositivos legais da Constitui¢do de 1988.

Associada a esses fatores, devemos considerar a progressiva desobrigagdo da
Unido com relag:ﬁb 4 educagio de jovens e adultos nos anos 90. Com a escassez ou,
praticamente, inexisténcia de repasse de recursos financeiros da Unido para os
municipios, muitos projetos € programas foram desativados ou passaram a ser

subvencionados pelos recursos locais, ficando a mercé de cada administragio.

Segundo o relato de uma das coordenadoras do PMEA, as escolas ndo foram
informadas em tempo habil da decisdo da Secretaria Municipal de Educa¢do de
extinguir a estrutura do PMEA, o que dificultou a integragdo de suas salas de
alfabetizagdo as demais das escolas e provocou um atraso no inicio do atendimento em

1993,

Além disso, as equipes das escolas ndo estavam preparadas para desenvolver a
alfabetizacdo de jovens e adultos de acordo com os pressupostos do PMEA. Houve

muitos tropegos e, conseqilentemente, uma desmobiliza¢do dos alunos, provocando o

-fechamento de varias salas.

A Secretaria de Educagfo, percebendo, entdo, que a decisio de desativar o
PMEA nio havia alcangado resultados positivos e pressionada pelos ex-alunos e ex-
estagiarios, que se mobilizaram para reivindicar a continuidade do programa, resolveu, a
partir do segundo semestre de 1993, reativar o PMEA e formar uma nova equipe de

trabalho para reiniciar as atividades.

Nesse momento, comegou um trabalho de reestruturagio do PMEA e de

recuperagdo da sua credibilidade junto a comunidade.

A coordenagdo realizou nova seleciio de estagiarios a fim de constituir suas

equipes de trabalho, e, gradativamente, as salas foram sendo reabertas. Aquelas salas
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que foram se adaptando a estrutura das escolas continuaram o seu atendimento, mas
com um assessoramento realizado pela coordenadora, que mantinha contato direto com

os supervisores das escolas municipais.

Devido a todos esses problemas, o PMEA realizou, no segundo semestre de
1993, um atendimento reduzido, contando apenas com 21 salas de alfabetizag3o.

(PMEA, 1994)

Nessa nova etapa, 0 programa contava com uma coordenadora, uma supervisora
pedagobgica e aproximadamente 40 estagiarios, que atuavam na equipe pedagogica € na
equipe de campo. A coordena¢do passou a acompanhar os trabalhos mais de perto,
reunindo-se, sistematicamente, com a equipe pedagdgica e a equipe de campo. A
supervisora pedagdgica orientava e acompanhava o trabalho dos professores, tarefa que
antes era executada pelo monitor pedagdgico, restringindo a atuagéo dos estagiarios &
sala de aula ou as atividades de pesquisa e mobilizagdo, que também passaram a ser

desenvolvidas por uma tinica equipe.

O tempo de duragdo das salas de aula também foi alterado e as turmas passaram
a funcionar por cerca de 12 (doze) a 18 (dezoito) meses, dependendo do ritmo de
aprendizagem dos alunos e do nimero de pessoas atendidas. Caso a sala apresentasse
um niimero pequeno de alunos (inferior a 6 pessoas) e ndo houvesse outras pessoas
interessadas, os alunos eram encaminhados para outra sala proxima a sua residéncia ou

trabalho.

A Coordena¢io do PMEA retomou a proposta pedagoégica que havia sido

‘delineada em 1991 e 1992 e reiniciou o processo de formacgdo continuada dos
estagiarios, orientando-os a desenvolverem uma pratica alfabetizadora na perspectiva
construtivista. Também foram resgatadas as contribui¢des de Paulo Freire'*: a relagio
dialégica, o respeito a cultura do aluno, a problematizagio da realidade, enfim, a

educagio como um ato politico.

O processo de formagdo continuada dos estagiarios continuou sendo

desenvolvido por meio das visitas da supervisora pedagodgica as salas de aula, das

' Esses conceitos podem ser apreendidos em: FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1982. ___. Educagfio como Prética de leerdade Rio de Janeiro: Paz ¢ Terra, 1969. .
Conscientizagio: teoria e pritica da libertacdo; uma introducio ao pensamento de Paulo Freire, Sdo

Paulo: Moraes, 1980. - Pedagogia da autonomia: Saberes necessdrios & pratica educativa. Sio
Paulo: Paz e Terra, 1997.
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reuniGes pedagogicas e das reunides mensais. Entretanto, bavia grande rotatividade dos
estagiarios, pois, vencido seu contrato de trabalho de 6 (seis) meses, estes nem sempre
tinham interesse em renova-lo, dificultando muito a continuidade do processo. Era
dificil desenvolver uma proposta de formagdo continuada em grupo, pois estavam
sempre entrando novos estagiarios ansiosos em relagdo as questdes basicas da sala de

aula, reivindicando solugdes imediatas e praticas.

A minha experiéncia profissional nesse programa possibilitou-me constatar que
os professores utilizavam grande parte das reunibes pedagoégicas para falar de suas
dificuldades, elaborar atividades e confeccionar materiais. O processo de reflexdo da
pratica pedagdgica e os momentos de estudo aconteciam de forma fragmentada e sem

continuidade, deixando muito a desejar no que se refere 4 constru¢do de uma nova

proposta pedégégica pelo grupo.

Outro agravante era o fato de que as supervisoras também ndo possuiam
experiéncia com a alfabetizagio de jovens e adultos, o que comprometia a orientagio
pedagégica. Os estagiarios esperavam que as supervisoras lhes “ensinassem” como
alfabetizar, no entanto elas também nfo sabiam e, muitas vezes, influenciadas pela onda
do “construtivismo™, argumentavam que para alfabetizar ndo existem receitas, que o

professor, segundo o discurso recorrente, precisava construir o seu caminho.

Conforme o relato de uma das supervisoras que atuava em 1994, as salas eram
abertas com um numero significativo de interessados, cerca de 20 pessoas ou mais,
variando de acordo com o local. Entretanto, logo apds o inicio das aulas, acontecia uma

evasio muito alta, o que angustiava os professores e supervisoras.

Essa alta taxa de evasdo estava relacionada também ao despreparo profissional
dos estagiarios e supervisoras, que evidenciavam a permanéncia de concepgdes

tradicionais no campo da educagdo de jovens e adultos, segundo as quais o processo de

alfabetizagio pode ser desenvolvido por qualquer pessoa que saiba ler e escrever.

Alfabetizar jovens e adultos requer saberes e habilidades especificas, diferentes
das empregadas na alfabetizagdo de criangas. N&o se pode querer alfabetizar um adulto
com apenas boa vontade e compromisso, ¢ preciso mais do que isso. E preciso
conhecimentos especificos acerca da lingua escrita, da Matematica, das Ciéncias Sociais
e Naturais, sobre a aprendizagem cognitiva dos adultos, sobre os métodos de ensino e

também, € claro, compromisso e paixdo pelo trabalho.
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Os dizeres de Van der Pool parecem confirmar isso:

ndo basta ser “voluntdrio”, por mais boa vontade que tenha, para ser um
“bom alfabetizador”. Mesmo experiéncias com universitarios tém resultado
em fracasso. Trata-se de uma arte delicada que exige competéncias e
habilidades especiais.(1997: 159)

Ainda de acordo com a minha experiéncia profissional, posso afirmar que os
estagiarios do PMEA tinham muito compromisso e entusiasmo com o trabalho.
Formavam uma equipe jovem e politizada, sensivel aos problemas de seus alunos e com

forte desejo de realmente alfabetiza-los. No entanto, faltavam-lhes as ferramentas

basicas, os saberes tedrico-praticos para desenvolverem o seu trabalho.

Como nos afirmam Tardif et al,

o(a) professor(a) padrdo ¢ alguém que deve conhecer sua matéria, sua
disciplina e seu programa, que deve possuir certos conhecimentos da
ciéncias da educagdo e da pedagogia, sem deixar de desenvolver um saber
pratico fundado em sua experiéncia cotidiana com os alunos. (1991:221)

Alguns estagiarios foram construindo esses saberes na pratica, na vivéncia da
sala de aula e alcancaram bons resultados. Muitos, por ndo saberem como alfabetizar e
por ndo terem um método, um referencial a seguir, foram improvisando atividades ora

extremamente tradicionais, ora mais “construtivistas”, moviam-se de um extremo a

outro, sem saberem ao certo o ponto de chegada.

Quando os estagiarios comegavam a superar seus conflitos e angiistias, dando
contornos & sua prética pedagogica e alcangando resultados positivos, normalmente,
estava chegando o momento de se desligarem do Programa. Essa rotatividade e
instabilidade provocava uma desestrutura¢do do trabatho desenvolvido em sala de aula,
comprometendo a qualidade do ensino. Né&o ha registro dos resultados alcangados com o
trabalho dos estagiarios, ou seja, ndo se sabe 0 numero de pessoas que realmente foram
alfabetizadas e qual foi a qualidade desse atendimento. Os dados consultados registram

apenas o nimero de pessoas atendidas a partir de 1994,
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Niimero de alunos atendidos no PMEA a partir de 1994

e 317m‘ﬁ._ ?WFW§5”“”w il
1995 406 28
1996 487 29
1997 520 34
1998 369 22
1999 447 32

anlc:anpﬁvosdoI%AEAMSNﬂSﬂﬂxxﬂhuﬁa,2000

Esses dados comprovam que, a partir da sua reativagdo, o PMEA realizou um
atendimento escolar mais restrito, longe do vultoso atendimento realizado no seu
primeiro e segundo ano de atuagdo. Essas oscilagbes demonstram como a alfabetizagio

de jovens e adultos é tratada na politica educacional desenvolvida pelos poderes

publicos do Brasil.

A consolidacio de uma experiéncia com a educacio de jovens e adultos

Ao longo do periodo de 1994 a 1996, a nova equipe interna do PMEA foi
gradativamente ampliada e o trabalho estruturou-se de forma mais eficiente. As
_supervisoras pedagogicas foram construindo seus saberes profissionais no cotidiano de
suas agdes e adquiriram uma experiéncia significativa com a alfabetizagdo de jovens e

adultos, o que favoreceu uma melhor formagéo dos estagiarios.

Em 1995, a Secretaria Municipal de Educagio criou a Coordenacdo da Educagio
de Jovens e Adultos - CEJA, que passou a coordenar e orientar todo o atendimento
escolar a essa faixa etaria no municipio. Essa coordenagiio promoveu cursos de
formagdo para os educadores, mostra de trabalhos e encontros culturais que envolviam
os alunos e professores de vérias modalidades do ensino para jovens e adultos,

ganhando destaque na estrutura da Secretaria.

O PMEA, especificamente, apresentou um desenvolvimento significativo nesse
ano. Com a criagdo da CEJA, foi realizado um levantamento do nivel de escolaridade
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dos funcionarios da Prefeitura, o que favoreceu a abertura de salas de alfabetizacio e
pos-alfabetizagdo no interior das reparticdes publicas. A intengdo era garantir que os

funcionarios tivessem, no minimo, o acesso a educagdo basica.

Varias empresas, entidades e sindicatos entraram em contato com essa
Coordenagdo, solicitando a abertura de salas do PMEA. Novas parcerias foram

efetivadas e a credibilidade do programa junto & comunidade foi resgatada.

(Coordenacio da EJA, 1995)

Entretanto, a equipe do PMEA, ao avaliar o trabalho desenvolvido em 1993 e
1994, concluiu que a formacgdo continuada dos estagiarios ndo estava alcangando

resultados satisfatorios, o que comprometia a sua atuagdo em sala de aula.

Embora houvesse um espago na carga horaria dos estagiarios destinado a
orientagfio, estudo e troca de experiéncias, a falta de conhecimentos tedricos acerca da
alfabetizagio ndo lhes permitia um real aproveitamento desse espago, transformando-o
em um momento de “troca de receitas”, sem grandes contribui¢des para sua pratica
pedagogica. Frente a essa realidade, a equipe de supervisoras elaborou, em 1995, um
projeto de capacitagio que visava oportunizar ao estagidrio a aquisigdo de

conhecimentos tedrico-praticos acerca do ensino da leitura escrita.

Na justificativa desse projeto, a equipe afirma que os conhecimentos, adquiridos
em seus cursos de graduagio pelos estagiarios nem sempre relacionavam-se com o

trabatho de alfabetizagdo e que a maioria deles iniciava sua pratica sem ter claros

aspectos importantes, como:

e Qual o objeto da alfabetizagdo? O que € ler e escrever? Qual a sua fungio?

e Qual a concepgio de alfabetizagio em que eu acredito? Quais as implicagdes

politicas dessa concepgio?
¢ Quem é meu aluno? Como ele aprende?

e Qual a postura que eu adoto frente ao processo de alfabetizagio? (Projeto de

Capacitagdio para estagiarios do PMEA, 1995: s/p)
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Assim, o projeto de capacitagdo previa o desenvolvimento de ciclos de estudo
sistematizados e seqiienciados, que seriam realizados semanalmente com os estagiarios
>

visando a uma formagdo teérica mais substancial.

No que se refere & formagdo continua dos educadores, Pimenta afirma que

a pratica mais freqiiente tem sido a de realizar cursos de supléncia e/ou
atualizagdo de ensino. Esses programas tém se mostrado pouco eficientes
para aiterar a pratica docente e, conseqiientemente, a situagdo de fracasso
escolar, por ndo tomarem a prdtica docente e pedagogica nos seus
contextos. Ao ndo as colocar como o ponto de partida e o de chegada da
Jormagdo acabam por, tdo somente, ilustrar individualmente o professor,
ndo the possibilitando articular e traduzir os novos saberes em novas

praticas. (1999:16)
A afirmagio da autora relaciona-se diretamente ao projeto em questio. A minha
experiéncia como formadora nesse projeto de capacitagdo permitiu-me constatar que,

embora nosso objetivo principal fosse alterar a pratica pedagdgica dos estagiarios, na

maioria das vezes ndo conseguiamos estabelecer uma relagdo entre os estudos
realizados e a prética pedagdgica desenvolvida no cotidiano das salas de aula. Embora
os ciclos de estudo fossem planejados com antecedéncia e utilizdssemos varias

dindmicas, na pratica alcangamos pequenos resultados, quase nulos.

Ainda no inicio do desenvolvimento do projeto de capacitagdo, a coordenagido
do PMEA foi informada pela Secretaria Municipal de Educag¢do que, em virtude de uma
revisio nos convénios com a UFU e FIT, apenas os estagiarios dos cursos de Pedagogia

ou Letras poderiam continuar atuando no programa. Em fung¢fo dessa revisdo, a maioria

dos estagiarios desligbu—se do programa em dezembro de 1995. Todo o trabalho anterior
de formagdo do alfabetizador se perdeu e as equipes de campo e pedagdgica ficaram

praticamente sem pessoal para desenvolver suas atividades.

Em 1996, em decorréncia da politica de contengio de gastos adotada pela

Prefeitura, a Secretaria Municipal de Educagdo limitou o atendimento do PMEA,

estabelecendo que, naquele ano, s6 poderiam funcionar 40 salas de aula e que novas

salas s6 seriam abertas mediante o fechamento de outras. (PMEA, 1996)

Para resolver a demanda de pessoal para trabalhar no PMEA, a Secretaria passou

a contratar, em regime de dobra de turno, professoras efetivas da rede municipal para

atuarem na equipe pedagégica.



Ja a equipe de campo, que realizava as atividades de pesquisa e mobiliza¢do, nio
recebeu funcionarios, deixando de existir. As suas atividades foram gradativamente
assumidas pela supervisora da sala, que passou a criar alternativas para mobilizar a
comunidade, como colar cartazes em locais de movimento, distribuir panfletos, visitar

alunos, anunciar o funcionamento da sala de aula em cultos, missas e outros eventos que

aconteciam no bairro.

O PMEA passou a contar apenas com a equipe pedagdgica, que era composta

por supervisoras efetivas, alguns estagidrios dos cursos de Letras e Pedagogia e
professoras efetivas da rede municipal.

As professoras efetivas foram contratadas para cumprir uma carga hordria de
quatorze horas semanais, sendo doze horas e meia destinadas ao trabalho em sala de

" aula e uma hora e meia ao cumprimento do médulo pedagdgico junto & equipe de

supervisio.

Essas professoras s6 haviam atuado no ensino fundamental de criancas e
adolescentes ou na educagdo infantil. Assim, um novo desafio foi langado para a equipe
interna do PMEA: preparar essas profissionais para atuarem na alfabetizagio de jovens
e adultos, para que suas praticas ndo fossem uma mera transposicdo do ensino
desenvolvido com as criangas. Uma transposicdo que seria pedagogicamente
inadequada, pois concebe o adulto como uma crianga parada no tempo, desprovida de

saberes, de experiéncias. E com freqiiéncia essa postura leva a infatilizagdo do processo

de alfabetizagdo dos jovens e adultos™.

Segundo Pimenta,

dada a natureza do trabalho docente, que é ensinar como contribuicdo ao
pprocesso de humanizagdo dos alunos historicamente situados, espera-se da
licenciatura que desenvolva nos alunos conhecimentos e habilidades,
atitudes e valores que lhes possibilitem permanentemente irem construindo
seus saberes-fazeres docentes a partir das necessidades e desafios que o
ensino como pratica social lhes coloca no cotidiano. (1999:18)

Entretanto, a equipe de supervisoras do PMEA constatou que, embora as

professoras tivessem habilitagdo profissional para o exercicio do magistério, elas nio

15 Sobre isto ver: BOLLE, W. A idéia de formagdo na modernidade. In: GHIRALDELLI JR., Paulo.
Inféncia, escola e modernidade. So Paulo: Cortez /Editora UFPr, 1996
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tinham nenhuma formacdo especifica para atuarem na educagdo de jovens e adultos. E
mais, em funcio de suas experiéncias, ja haviam cristalizado algumas concepgdes sobre

o ensino da leitura e escrita, apresentando dificuldade e resisténcia em compreender e

efetivar a proposta pedagégica do PMEA.

Novamente foi necessério reiniciar todo o trabalho de formago e a equipe de
supervisoras optou por resgatar o projeto de capacitagdo que estava sendo desenvolvido
com os estagiarios, uma vez que, surpreendentemente, as professoras efetivas

apresentavam muitas das dificuldades dos estagiarios.

Outros fatores dificultaram ainda mais desenvolver o projeto. Como as
professoras efetivas s6 tinham que cumprir uma hora e meia de modulo por semana, era

impossivel realizar o estudo e esclarecer suas duvidas nesse curto tempo. Optou-se
- oL,

entdo, por realizar um médulo quinzenal com um carga horaria de trés horas, mas n&o
>

foi possivel conciliar 0 horario e o dia para que elas cumprissem o modulo.

O projeto de capacitagdo tormnou-se inviavel e cada supervisora passou a realizar

o trabalho de formagdo por meio de agdes isoladas, fragmentadas, sem uma articulagdo

com os demais profissionais. Além da dificuldade em viabilizar uma proposta de
formagdo adequada para o novo quadro de professoras, novos entraves apareceram. O

transporte que levava a equipe de supervisoras até as salas de aula foi reduzido e as

visitas passaram a acontecer
trabalho. Os materiais escolares destinados ao trabalho em sala de aula eram escassos e

uinzenalmente, prejudicando o acompanhamento do

muitas vezes faltavam recursos basicos, como giz, matriz e folha sulfite.

Com tantas dificuldades para a efetivagdo do trabalho, a equipe do PMEA

errou o ano de 1996 desmotivada e com receio de que o programa, mais uma vez
? )

enc
que a sua continuidade dependida apenas do interesse e vontade

fosse extinto, visto
politica do proximo Prefeito. (PMEA, 1996)

Novas cores ¢ matizes na continuidade dessa histéria

Em 1997, o municipio de Uberldndia volta a ser administrado pelo Sr. Virgilio

Galassi, prefeito que havia implantado 0 PMEA na gestdio de 1989-1992.
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Embora a frente da Secretaria Municipal de Educacgo estivesse a educadora Ilar

Garotti, a educagdo de jov
gestdo. O PMEA continuou suas atividade
incentivo para efetivar um trabalho de alcance significativo.

ens e adultos ndo foi considerada uma prioridade nessa

s, mas a sua equipe ndo recebeu apoio e nem

s com a UFU e FIT foram cancelados € os poucos estagiarios que

Os convénio
m definitivamente desligados. O programa passou a

ainda atuavam no PMEA fora
funcionar apenas com professoras efetivas. Entretanto, as que ja haviam atuado em 1996

e que estavam vinculadas 20 ensino fundamental foram impedidas de continuar sua

atuacdo em 1997.

Em fungdo da instituicdo do Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do

Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério — FUNDEF 1. que obrigou os

municipios a aplicarem 60% dos recursos exclusivamente no pagamento de professores
que exerciam atividades no ensino fundamental de criangas e adolescentes, a Secretaria

Municipal de Educagdo optou
nicipais, a fim de facilitar a fiscaliza¢do do cum

por separar as contas correntes desses servidores

mu primento desse preceito legal.

As professoras que atuavam no PMEA assinavam um contrato de extensdo do

seu cargo efetivo. Assim, a altern

foi determinar que apenas 0s educadores
erto pelo fundo, fossem contratados p

ativa que a Secretaria encontrou para o impasse criado
que atuassem na educagdo infantil, nivel de

ensino ndo cob ara trabalhar no PMEA.

A institui¢do do FUNDEF, ocorrida em dezembro de 1996, explicitou a
desobrigagdo do Estado com © financiamento da educagdo para pessoas jovens e
cursos do Fundo sdo destinados
tes, embora nao haja impedimento para que parte do financiamento

. adultos. Os e ao financiamento da educacgfo basica das

criangas e adolescen

seja utilizado na educagdo fundamental de jovens e adultos.

De acordo com Haddad,

16 A Lei 9424/96 crion o Fundo de Manutengdo € Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo
do Magistério — EF, no ambito de cada estado, municipio, ¢ Distrito Federal. Segundo Vieira, o
FUNDEF 6 um fundo de natureza contébél que se destina ao ﬁnmjcmelajmo da educagio do pais, reunindo
15% dos i arrecadados por estados e municipios, que sdo redistribuidos conform ;

b dos irmpostos por * ensino fundamental. (2000:113) ¢ 0 mimero de

alunos matriculados na rede piiblica
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0 que niio é permitido é considerd-la na contagem do nimero de alunos a
serem beneficiados com o Fundp. Resta saber qual municipio retirard, da
minguada parcela destinada & educagdo das criangas, recursos par,a a
educagdo de jovens e adultos. (1999:11)

A alternativa encontrada pela Secretaria Municipal de Educagio provocou uma
nova desestrutura¢do do trabalho. Foi necessario contatar os professores que atuavam na

educagdo infantil, verificando quem tinha interesse em dobrar turno atuando no PMEA.

Como a demanda por professores era grande, nio houve critérios para a selegdo desses

novos profissionais € mais uma vez o trabalho de formagio teve que ser reiniciado.

Ainda no inicio do ano letivo de 1997, a Secretaria de Educagdo determinou que

as salas do PMEA, que funcionavam no interior das escolas municipais, s6 poderiam
continuar o atendimento caso a institui¢do ndo oferecesse o ensino notumno de 1° a 43

série. A Secretaria entendia que o PMEA estava realizando um atendimento paralelo ao

da escola e que isso comprometia o orgamento do Municipio.

A Coordenacdo do Programa argumentou que a sua clientela era composta, em
sua maioria, por adultos e idosos e que esses alunos ndo se adaptavam A estrutura do
ensino regular de supléncia, que atendia, majoritariamente, adolescentes e jovens.
Argumentou, ainda, que o periodo de seis meses destinados & 1° série era insuficiente
para a alfabetizagdo dos alunos. Entretanto, a Secretaria manteve a sua decisio e
algumas salas do PMEA foram fechadas.

No ano de 1998, a Superintendéncia de Educacio do Estado de Minas Gerais
suspendeu o aiendimento escolar das quatro séries iniciais do ensino fundamental para

jovens e adultos, fechando as escolas estaduais que funcionavam no noturno,

A agdo da Superintendéncia apoiou-se na nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo — LDB, aprovada em dezembro de 1996, que apresentou uma divisio clara de
responsabilidades entre a Unido, os estados e municipios na oferta da educagio no

ensino fundamental. De acordo com essa divisdo, os municipios deveriam,

prioritariamente, responsabilizar-se pela promog&o do ensino fundamental,

Em conseqiiéncia dessa medida, ocorreu uma demanda muito grande por

escolarizagdo inicial de jovens e adultos na rede escolar do municipio,
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As salas do PMEA tiveram um aumento considerdvel de alunos. sendo
?
necessario abrir mais de uma sala de aula no mesmo local, face ao nimero de pess
oas

que solicitavam atendimento escolar, principalmente nos bairros periféricos

Essa explosdo do nimero de jovens e adultos procurando por escola levava a
equipe do PMEA a acreditar que era necessario ampliar o atendimento, abrindo ndo
apenas salas de alfabetizagdo, mas também de pos-alfabetizagdo. A maioria dos alunos
que procurava as salas do programa ja possuia conhecimentos iniciais de leitura e
escrita, apresentando dificuldades para utiliza-los no dia-a-dia de suas vidas. Era

necessario, entdo, ampliar o tempo de escolarizagio para que realmente esses alunos

fossem alfabetizados.

Segundo o documento “Diretrizes Nacionais para EJA”, elaborado pela

Comissdo Nacional de Educagdo de Jovens e Adultos em 1994, .

a educacdo bdsica de jovens e adultos ¢ aquela que possibilita ao educand
ler, escrever e compreender a lingua nacional, o dominio dos simbolos Z
operagdes matemdticas bdsicas, dos conhecimentos essenciais das ciéncias
sociais e naturais, e 0 acesso aos meios de produgdo cultural, entre os quais
o lazer, a comunicagdo e o esporte. (Gadotti e Romio, 2000: 119)

Entretanto a Secretaria Municipal de Educagdo ndo partilhava desse
entendimento e passou a orientar a equipe de profissionais do PMEA para restringirem

sua atuagio apenas & alfabetizagdo, entendida como o ensino da leitura e escrita
correspondente & 1° série do Ensino Fundamental.

\ Assim, com a finalidade de avaliar o trabalho desenvolvido pela equipe do
PMEA, a Secretaria Municipal de Educagdo designou que esse programa passasse a ser
acompanhado pela sua equipe de inspegdo. Uma inspetora passou a visitar
sistematicamente o programa, a fim de conhecer e analisar a sua estrutura e

funcionamento, verificando o namero de salas, o tempo de funcionamento destas e o

nimero de alunos atendidos.
A equipe do PMEA percebia que cada vez mais a sua autonomia estava limitada

e que a Secretaria de Educagdo ndo tinha interesse em ampliar o atendimento realizado

A experiéncia profissional no programa leva-nos a concluir que, na verdade, era
2

como se 0 PMEA funcionasse como um cartdo de visitas da Prefeitura. Em época de

eleigiio, ou em outros momentos de INteresse politico, era muito badalado e comentado
2
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Tt e e e .

em outras, nem parecia existir, recebendo pouca aten¢do da Secretaria Municipal de

Educagio.

Em 1999, a Secretaria Municipal de Educagio extinguiu a CEJA, e 0 PMEA
passou a ser coordenado pela diregdo do Centro Municipal de Estudos e Projetos
Educacionais Julieta Diniz ~ CEMEPE"”.

A extingio da CEJA expressou uma politica de centralizag3o e hierarquizacio da
Secretaria, que submeteu 4 diregdo do CEMEPE a coordenagfio direta de todos os

projetos educacionais que eram desenvolvidos por profissionais da Secretaria Municipal

de Educagio.

A equipe do PMEA deixou de ter uma coordenagdo propria e todas as suas
agdes passar'am a depender da autorizagio da direcio do CEMEPE. A excessiva

centralizagdo e burocratizagdo dificultaram a continuidade do trabalho, causando um

clima de desesperanga e apatia no grupo.

Mesmo com todas essas dificuldades, as supervisoras buscaram organizar
algumas agGes de formagdo que pudessem minimizar as dificuldades que as professoras
enfrentavam no cotidiano das suas salas de aula. As professoras, por estarem vinculadas
4 educagdo infantil, tinham uma forte tendéncia a desenvolver a alfabetizacio de jovens

e adultos nos moldes da alfabetizagio das criangas.

A equipe de supervisoras propds, entdo, 0 estudo da proposta curricular para
educagdo de jovens e adultos — 1° segmento do ensino fundamental'® — editada pelo
MEC, uma vez que esse documento contém a sistematizagdo das idéias defendidas pelo

grupo. Essa proposta foi lida e discutida pelas professoras e supervisoras ao longo dos

moédulos pedagégicos, tomando-se suporte tedrico para as préticas de alfabetizagio

desenvolvida nas salas de aula do PMEA.

17 icipal de Estudos e Projetos Educacionais — CEMEPE foi criado em 14 de mar
19;)1 (ée:ftir:iallvilz%o S;ﬂn 15 de janeiro _de 1992'através do decreto n°'5'338. Com o gbje:tivo de garafloﬁrdz
formagsio permanente dos profissionais do ensmo da Prefeitura Ml{:l}mpal de I‘Jberlandla e desen\folver a
coordenagiio de projetos e programas educacionais, 0 CEMEPE esti instalado & Av. Professor Jos¢ Indcio
de Souza, 1958, Bairro Brasil, oferecendo uma infra-estrutura adequada para o atendimento g
aproximadamente 625 pessoas por turmo.

uma obra produzida por uma equipe de profissionais com experiéncia na EJA e
da Acdo Educativa, organizagdo no governamental que atua na drea de
inando atividades de pesquisa, assessoria e informagfio. O documento
elaboragdo de programas de educacdo de jovens e adultos, para o
formagdo de educadores desta modalidade de ensino, s

18 A referida proposta €
formagdo de professores
educagio e juventude, comb
constitui-se em referencial para
provimento de materiais diditicos € 2
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Além desse estudo, foram promovidas palestras, troca de experiéncias e um

Workshop da educagio de jovens e adultos, visando favorecer uma formagio mais

adequada para as alfabetizadoras.
Fiorentini et al. afirmam que,

ao se reconhecer a complexidade do trabalho docente, num contexto dga
atividade profissional, surge a necessidade de encarar g educagdo
continuada sob um outro olhar: nio se trata de retirar o professor do seu
contexto de trabalho e transmitir-lhe uma série de teorigs e modelos parq
serem aplicados em sala de aula, mas, ao contrério de promover momentos
de reflexdo, e explicitagdo e problematizacdo de seus saberes, experiéncias,
crengas-concepgdes sobre a prdtica pedagdgica. Dessa Jorma, busca-se
aproveitar o que o professor traz de sua prafica: deixa-lo Jalar e desafig-lo q
refletir sobre a mesma, sobre suas necessidades e seus problemas. (s/d: 6-7)

Desafiada por essa nova concepgao no campo da formagao profissional, 2 equipe

do PMEA encerrou suas atividades no ano de 1999, convicta de que era necessario rever
a pratica de formagdo continua de suas alfabetizadoras, visando nio apenas a uma maior
qualidade de suas agbes, mas também & construgfo de uma proposta curricular

especifica, ou seja, a construgdo de um caminho que apontasse novos rumos para essa

histéria.
A estrutura e funcionamento do PMEA dez anos depois... O que ficou da histéria?

Ao longo de seus dez anos de existéncia (1990-2000), o0 PMEA passou por
varias reestruturagdes, tanto no sentido de procurar desenvolver uma proposta adequada

a alfabetizagio de jovens e adultos, como pelos diversos interesses politicos dos

dirigentes da cidade.
Atualmente, o PMEA rompe com o modelo rigido de escola e apresenta uma
estrutura educacional diferente daquela empreendida na educagio formal A carga
horéria das aulas é de duas horas e trinta minutos didrias, perfazendo doze horas e trinta
minutos e o horario de funcionamento das salas varia de acordo com o interesse e
necessidade dos alunos. Em 2000, o atendimento escolar foi realizado em 27 salas de
aula descentralizadas, localizadas em varios bairros da cidade, envolvendg

aproximadamente 470 alunos.
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O Jornal “O Municipio”, érgio oficial do municipio de Uberlandia, publicad

em 25 de julho de 2000, relata:

nos ltimos nove anos, 0 PMEA atendeu 7.725 alunos e neste ano a metqg ¢
alfabetizar mais 700 alunos. Na sua operacionalidade, o programa desitqcg.
se pelos hordrios flexiveis, contetidos vinculados & pratica social, saigs
proximas ds residéncias e local de trabalho dos alunos, menos carga
hordria e estrutura educacional diferente da estabelecida pelo ensino
Jormal. O trabalho educativo é desenvolvido pela eguipe pedagigica do
Centro Municipal de Estudos e Projetos Educacionais (CEMEP) e inchy

acompanhamento das atividades em sala de aula, atualizagéo dos

profissionais envolvidos, organizagdo de estudos, reunides, encontros,
semindrios, cursos e mostras, atividades culturais, intercimbio engre as
diversas salas e divulgagdo dos talentos e habilidades dpg alunos. (p. 01 )

Em geral, as turmas apresentavam um numere pequeno de alunos, de 10 (dez) a
25 (vinte e cinco). Esses jovens e adultos encontravam-se em sua maioria entre og 20

(vinte) e 50 (cinqiienta) anos de idade e muitos eram migrantes de outros estados,

principalmente da regido nordeste do pais.
Trata-se de uma populagdo de baixa renda, que exerce atividades profissionais

ligadas ao comércio, prestagdo de servigos, construgdo civil e reside em bairros

periféricos da cidade.

A maioria dos ‘alunos ji possuia experiéncia escolar,
acidentadas pelo ensino regular, do qual foram excluidos ou se evadiram por diversos
motivos, como inexisténcia de escola préxima a residéncia, inadequagio do sistema
escolar 4 realidade do aluno(a) trabalhador(a) e, no caso das mulheres, dedicagdo as
atividades domésticas e educacdo dos filhos, entre outros. Essa clientels apresenta

tendo passagens

.expectativa de melhoria das condi¢Ses de vida via processo de escolarizagio,

A partir de 2000, o trabalho vem sendo desenvolvide por uma equipe 4
pedagogas e 30 professoras, sendo 3 delas voluntdrias. As pedagogas sio funcionarias
efetivas do CEMEPE e as professoras s30 contratadas semestralmente, o que provoca
uma alta rotatividade no quadro de pessoal do PMEA”.

A abertura das salas de aula ocorre a qualquer época do ano de acordo com a

demanda das comunidades, instituigdes filantrépicas e empresas.

o :sndrios do PMEA sio denominadas de pedagogas as funciondrias efetivas, formadag
emb;? eggzgg :e quﬁleﬂ;f’mmse acompanbam o trabatho das professoras alfabetizadoras
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e funcionam no local de trabalho dos alunos sio mantidas
com

As salas qu
e & responsavel, inclusive, pela contratagdo do

recursos da propria empresa, qu
professor. Neste caso, O PMEA fornece apenas o acompanhamento pedagdgico d
gico do

trabalho, que é realizado por uma de suas pedagogas.

Nos demais locais, a Prefeitura disponibiliza 0 mobilidrio e os professores par

. . a

realizarem o atendimento escolar, bem como o acompanhamento de uma das ped
agogas

do PMEA.
Em alguns locais, 0 trabalho é realizado por voluntarios que procuram o PMEA

com as turmas ja formadas, possuindo local e estrutura para realizar o atendiment
o’

solicitando apenas assessoria pedagogica.
rmas pode ocorrer €m qualquer época do ano letivo e

O ingresso do aluno nas tu
ferenciada, respeitando o ritmo de

a duragio do curso de alfabetizagdo € di

aprendizagem de cada aluno.

As salas s6 sdo fechadas quando nao existe demanda por alfabetizag@o de jovens

s bairros da cidade, existem salas
s, uma vez que a cidade recebe um nimero expressivo de

e adultos. Em muito que j& atendem por mais de 4

(quatro) anos consecutivo

migrantes.

2 demanda, alguns locais possuem mais de uma sala em

Em fungdo d
s, o critério para a formagdo das turmas € o grau de

funcionamento. Nesse locai
que os alunos possuem sobre o sistema da escrita e ndo existe a seriagio

‘em que funciona apenas l(um

rofessor a capacidade de realizar um atendimento que

conhecimento

| escolar. Nos locais

alfabetizagdo, exigindo do p
ssidades de cada aluno(a).

a) sala, ha diferentes niveis de

contemple as nece
a de alfabetizagdo informal, o PMEA n3o fornece nenhum
a

Por ser um program
lunos, nao existindo, entdo, preocupagdo com a

o escolar aos SeUS a
va do processo escolar, ma

sual € diagndstica.

documentaga
avaliagdo quantitati

ou seja, a avaliagdo ¢ proces

s sim com o desenvolvimento dos alunos
?

Romio (1998) esclarece que, nesta perspectiva,
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a avaliagdo deixa de ser um processo de cobranga para se transfc

mais um momento de aprendizagem, tanto para o aluno quam‘oormar e

professor - mormente para este, Se esfiver alento Qqos procepara .
de conhecimento ativados pelo aluno, mesmo no cfzizs di

mecanismos
“ » -
erros”, no sentido de vencer e refazer seus procedimentos de educador (p

88)

Apos freqiientar a sala do PMEA, o aluno ¢ incentivado e orientado a dar

continuidade ao processo de escolarizagao
alunos interessados sdo encaminhados para as escolas municipais

por meio de matricula no ensino regular para

jovens e adultos. Os
realizarem um teste de enturmagdo, por meio do

mais proximas de sua residéncia, para
qual ¢ regularizada a sua vida escolar, permitindo a continuidade dos estudos

do uma das supervisoras do PMEA, os alunos encontram grandes

m ao ensino regular e, depois de algumas tentativas

ara continuar estudando nas salas do

Segun

dificuldades para se adaptare
itos acabam retornando € pedindo p

frustradas, mu
ndice é revelador do despreparo dos profissionais, da falta

Programa. Certamente, €55¢ i
escolar e da auséncia de métodos
hadores nas escolas regulares, promovendo uma real

de uma estrutura pedagogicos que facilitem o acesso e

permanéncia dos alunos trabal

escolarizagdo dessa faixa etaria.

Com toda essa estrutura diferenciada, o PMEA visa inserir no processo de

s ¢ adultos que ndo tiveram Op
gradual, de acordo com sua realidade, interesse e

alfabetizagio os joven ortunidade em idade prépria.
o-lhes um desenvolvimento

permitind
atuagio no contexto sociocultural.

ritmo, facilitando a su2

Baseadas nas. orientagbes da Proposta Curricular para Educagfo de Jovens do
'MEC, as professoras do PMEA buscam construir uma metodologia de trabalho que dé

e de interesses © necessidades de seus alunos.

conta da diversidad

Assim, o curriculo é organizado a partir do estudo de temas e ndo de disciplinas
isoladas, como ¢ comum 105 ambientes escolares. E o processo de alfabetizagdo ¢
perspectiva construt
alfabetizando constroi em contato direto com a leitura e a

desenvolvido numa jvista, no qual o dominio do sistema de escrita é

visto como um saber que ©

escrita, mediado pela agdo do professor.

Essa concepgdo de educagdo, de aprendizagem e curriculo
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passa pela compreensdo de que se aprende de forma interdisciplinar, pois se
constroem conhecimentos a partir da relagdo com o outro e com o objeto a
ser conhecido. O processo ensino-aprendizagem parte do conhecimento dos
alunos, das “experiéncias feitas”, e problematiza o conhecimento
acumulado pela humanidade, ndo o assimilando, mas recriando-o e

reelaborando-o . (Caderno Pedagdgico, 1997: 18)

Apbs tantas idas e vindas, este Programa se afirmou como uma proposta de

trabalho comprometida com a alfabetizagdo das populagdes economicamente menos

favorecidas de Uberlindia.

No entanto o carater informal do PMEA nfio garante a continuidade do

atendimento e, a cada ano que se encerra, os profissionais e alunos envolvidos vivem
uma grande expectativa, pois nio sabem como serfio as proximas cenas dessa historia. A
situagdo de instabilidade do PMEA, na verdade, revela a auséncia de uma politica

publica nacional comprometida com a educagéo de jovens e adultos.

Como afirma Soares (1999), em geral as iniciativas municipais assumem a

educagdo de jovens e adultos como uma politica de governo, ou seja, como prioridade

daqueles que se encontram a frente das administragdes publicas em um determinado
periodo. E necessario, entretanto, que a educagdo de jovens e adultos seja assumida
como uma politica de Estado, independente do interesse e vontade politica dos
dirigentes municipais.

Ao assumir a educagio de jovens e adultos como uma politica ptiblica de Estado,
0 nosso pais estara, apenas, assegurando a essa parcela da populagio um direito
subjetivo que foi conquistado desde 1988: o acesso ao ensino gratuito ¢ obrigatorio

‘independente da idade do candidato.

No préximo capitulo, a partir das narrativas das alfabetizadoras do PMEA,
analiso os saberes ¢ as praticas pedagogicas destas profissionais, sujeitos que através da

sua experiéncia profissional contribuem para construgio da histéria da educagio de
jovens e adultos em nosso pais, no contexto atual de instabilidade econémica, de

aprofundamento das contradigbes sociais e da desobrigagdo do Estado com as politicas
pliblicas para o atendimento dos setores sociais menos favorecidos.
As vozes das professoras alfabetizadoras desvelam dimensGes significativas para

o processo de reconstrugao das préticas sociais e educativas.
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CAPITULO III

Ser Alfabetizadora do PMEA: saberes e fazeres

“Ninguém comega a ser educador numa certa
terca-feira as quatro horas da tarde. Ninguém
nasce educador ou marcado para ser educador. A
gente se forma, como educador, permanentemente,
na pratica e na reflexdo sobre a prdtica”,

Paulo Freire

A alfabetizagdo de jovens e adultos, assim como outras 4reas da educagiio
escolar, requer do(a) professor(a), compreendido(a) como mediador(a) do processo

ensino-aprendizagem, um conjunto de conhecimentos, habilidades, competéncias, um

saber-ser e um saber-fazer especificos da atividade docente.

Segundo Gauthier {1988), esses saberes em conjunto, comumente designados de

saberes da docéncia, ‘formam uma espécie de reservatorio no qual o(a) professor(a) se

abastece para responder a uma exigéncia de sua situagdo concreta de ensino”(p.28).

O saber docente 6, portanto, plural, composto de varios outros que se
interconectam e se cruzam, formando uma rede de conhecimentos multifacetada que
serve de base para o processo de ensino e aprendizagem.

Para compreender o processo de constitui¢do, construgdo e (re)significacdo dos
saberes dos(as) professores(as) que alfabetizam jovens e adultos, analisarei as narrativas
de quatro alfabetizadoras do PMEA, no contexto socio-politico e educacional
investigado.

Alexandra, Mércia Almeida, Mércia Augusto e Nilva, as protagonistas deste
estudo, sdo quatro mulheres-professoras, com histérias e experiéncias de vida

diferentes, com trajetdrias profissionais singulares. Pessoas que se tormaram
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alfabetizadoras de jovens e adultos e que, apesar das diferencas, partilham experiéncias

comuns, proximas, sio co-autoras da histéria do PMEA®.

As narrativas orais, transcritas e registradas nesta Dissertacdo, falam de trilhas
percorridas, de saberes construidos no exercicio do oficio de alfabetizar jovens e
adultos. As professoras rememoram suas experiéncias escolares como alunas, os
processos de formagdo inicial e continuada e as praticas pedagdgicas vivenciadas em
sala de aula. Seus depoimentos sdo impregnados de certezas e dividas, alegrias e

tristezas. Revelam o sentido que cada uma delas atribui ao seu modo de ser e estar na

profissdo.

Como nos tornamos alfabetizadoras de Jovens e adultos?... trilhas percorridas

Esta questdo no ¢ minha e nem € nova. Inspirei-me nos dialogos, nas vivéncias

e nas obras que, com estas ou outras palavras, ja exploraram a questﬁo“,

Fontana (2000) lembra que cada professor(a) tem uma trajetoria propria,
‘aspectos unicos na constituigdo do seu ser profissional. Nessas trajetorias, a historia vai

se tecendo com permanéncias e rupturas, ou seja, o profissional da educacgdo € gestado,

tem uma histéria, tem uma constituigdo politica e social.

Nesse sentido, indago: Qual(is) caminho(s) que as protagonistas deste estudo

percorreram até tornarem-se alfabetizadoras do PMEA?

Vejamos as historias:

20 para maiores informagdes sobre as protagonistas desse estudo consultar a introdugdo dessa dissertacio

na pagina 12.

2l Dentre os autores que exploraram esta temdtica, destacamos: Vasconcelos et al. Como me fiz
Professora. Rio de Janeiro: PP&A Editora, 2000; Fontana, Roseli A. Caglio. Como nos tornamos
Professora? Belo Horizonte: Auténtica: 2000; Fonseca, Selva Guimardes. Ser Professora de Histéria:
vidas de mestres brasileiros. Sdo Paulo, 1996; Santos, S6nia Maria dos. Histéria de Alfabetizadoras: entre

saberes e praticas, S3o Paulo, 2001 (Tese de Doutorado).
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4‘4 ___ e
el

Eu fiz até o 5° ano de Economia em uma faculdade particular aqui em
Uberléndia e por falta de condicdes financeiras parei o curso. Nesse meio
tempo, me casei e, para ndo ficar parada de tudo, comecei a dar aulas
particulares de Matematica, Portugués, etc. Entdo decidi fazer um curso de
Educagdo na UFU, escolhi Pedagogia. Quando estava cursando Pedagogia
surgiu a oportunidade de trabalhar como estagiaria no PMFA. Entéo, néio
escolhi trabalhar com a EJA, apareceu a oportunidade e me atraiu. ,Hoje
penso que essa atragdo tem a ver com parentes que eu tenho com 50, 60

anos, que ndo sabem escrever o nome. (Marcia Augusto)

O relato da professora Mércia Augusto revela que o tornar-se alfabetizadora de
jovens e adultos ¢ marcado por circunstincias sociais, por determinantes que
influenciam trajetérias profissionais: “fiz até o 5° ano de Economia e, por falta de

condigbes financeiras, parei o curso(...) para ndo ficar parada comecei a dar aula

particular.”

Sobre essa questdo, Fonseca (1996) chama a atengdo para o fato de que o
desenvolvimento profissional e a formagdo, as vezes, séo reordenados ou ajustados is
possibilidades colocadas pelas condigdes concretas de vida. Muitas vezes, a escolha da

profissio de professora esta ligada 2 uma diversidade de relagdes que marca cada
percurso existencial de forma muito particular.

Nossa protagonista conta que “ndo escolheu trabalhar com EJA”, esta foi uma
oportunidade que apareceu ao longo de sua trajetoria, marcada por circunstancias,
coincidéncias € acasos.

Também a professora Alexandra, outra protagonista deste estudo, teve sua

trajetoria marcada por circunstancias, acasos e possibilidades. Ela narra os caminhos

percorridos até constituir-se alfabetizadora de jovens e adultos da seguinte maneira:
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Eu cursei o Magistério e Pedagogia e, recentemente, terminei o curso de
Fisioterapia. Na educagdo, eu trabalhei durante nove anos com a educagdo
infantil e me identifiquei bastante. Nagquela época eu era considerada uma
menina dentro da escola, eu cantava, dangava, sentava no chdo... Depois
trabalhei no Magistério. Era aquela época em que se falava que o
Magistério iria acabar e que os professores seriam formados s6 a nivel
superior. Meus alunos estavam perdidos e ndo sabiam o que fazer. Eu
procurava mostrar para eles a prdtica, o que é uma sala de aula e sempre
incentiva-os a realmente fazerem o estdgio profissional, e ndo apenas
fazerem de conta. Quando realmente se encerrou o curso de Magistério na
Prefeitura, eu tive que ser desiocada para outro lugar, ja que eu era
concursada. Entdo vim para o CEMEPE e aqui um dos locais que eu
poderia estar trabalhando era 0 PMEA. Na época, fiquei meio assustada,
eu ja trabalhava com jovens e adultos, mas alfabetizar era outra realidade.
E apos varias leituras e conversas com a equipe do PMEA, aceitei o desafio.
Fu sou muito destas coisas de desafio, eu nunca abandono, gosto de buscar
coisas novas, mesmo que seja dificil eu gosto de desvendar o novo. Ha trés
anos estou no PMEA e a cada dia é uma descoberta nova. (Alexandra)

As professoras Marcia Augusto € Alexandra percorreram caminhos distintos,
historias singulares tecidas em tempos e espacos diferentes. Entretanto, na singularidade

de cada narrativa, percebe-se que as circunstincias, os acasos e possibilidades

modelaram a constitui¢do profissional dessas alfabetizadoras.

Para Marcia Augusto, a possibilidade de estagiar no PMEA, quando era aluna do
curso de Pedagogia, marcou o inicio de uma experiéncia profissional, permitindo a
construgiio de saberes. Para Alexandra, a possibilidade de entrar para o PMEA, ainda
que marcada por circunstincias alhéias a sua vontade, inaugurou uma nova etapa do seu
desenvolvimento profissional, permitindo-lthe ressignificar os saberes adquiridos em
experiéncias passadas, ou seja, reordenar seus conhecimentos, construir novos saberes,

superar desafios, aprender pelo encontro com o novo, com o inusitado, o desconhecido.

Como lembra Barth, “cada individuo «entra» numa situacdo nova com a sua

compreensdo, 0 seu modo de ver as coisas, com a sua «nuisicay e vai inferpretar esta

situagéio nova a partir de sua historia,(...) a partir da sua partitura.” (1993,71)

Se a constituigdo profissional das alfabetizadoras ¢ marcada por condicionantes,

por circunstancias sociais, por possibilidades, ela também ¢ mediada por sonhos,

desejos e identificagdo, como mostra outra protagonista.
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Quando cursava o 2° ano de Pedagogia comecei a ficar incomodada porque
eu trabalhava no comércio. Eu pensava assim: Gente, isto néo estd certo, eu
estou aprendendo tanta coisa legal aqui, eu preciso entrar para a a'r"ea.
Havia uma insatisfagdo, um desconforto. Mesmo trabalhando no comércio,
as vezes eu me via como professsora e alguns até me chamavam de
professora. Ai surgiu uma oportunidade, o pessoal do PMEA apareceu ld na
UFU convidando os alunos para participarem de uma sele¢do de
estagiarios para atuarem no projeto. Eu me inscrevi e fui selecionada.
Depois que me formei, prestei concurso na prefeitura e passei a atuar
também com a educagdo infantil. Eu me identifiquei muito com as criangas
de 4, 3 e 6 anos, mas a minha paix@o é o trabalho com o adulto, acho que

tenho mais habilidades, faz parte do meu perfil, a minha drea é essa. Se tiver
oportunidade, eu quero investir nesta drea. Tanto que eu fago qualquer

negdocio para permanecer no PMEA. (Marcia Almeida)

Na narrativa da alfabetizadora Marcia Almeida, destaca-se o desejo de tornar-se
professora. Um desejo que pulsava, fazendo-a sentir-se incomodada, angustiada por
atuar no cofnércio. Um desejo que a fez optar pelo curso de Pedagogia, 4rea
completamente distinta de sua experiéncia profissional. Um desejo que, aliado a
oportunidade (acaso) de.tornar-se uma estagidria do PMEA, mediou sua constitui¢do
profissional. Seu depoimento também fala da identificagdo com o trabalho, da paixdo
pela educagio de adultos. Sentimentos positivos, emogbes vividas, que permitiram a

essa professora permanecer no PMEA e, principalmente, gostar de ser alfabetizadora.

Diferentemente, a professora Nilva destaca em sua narrativa outros componentes
que mediaram a constitui¢do do seu ser-alfabetizadora. Ela conta sobre a busca de novas
experiéncias, novas aprendizagens e, especialmente, sobre o encontro com outros

profissionais. Revela como o(a) professor(a) pode ter a sua constitui¢do, a sua trajetoria

marcada pelo encontro com o outro, pelo olhar e pelas vivéncias partilhadas com os(as)

colegas de profissdo.

Comecei a trabalhar como professora leiga em wuma escola infantil
particular. Depois de atuar 4 anos nesta escola, resolvi retomar os estudos
para regularizar a minha situagdo. Entdo cursei o Magistério. Quando
terminei o curso, surgiu a oportunidade de prestar concurso na Prefeitura.
Em 1993, passei a dar aula em uma das escolas do municipio e ainda
continuei nessa escola por mais uns anos. Mais tarde, uma colega da escola
da Prefeitura onde atuo me perguntou se eu ndo gostaria de trabalhar com
jovens e adultos. Ela havia trabalhado no PMEA quando estava bem no
inicio e me fez um depoimento interessante sobre como desenvolvia o
trabalho como jovens e adultos. Achei que seria muito interessante, que iria
aprender muito e gostaria de tentar uma experiéncia nova. Achei que ia
aprofundar meus conhecimentos e contribuir com os alunos. Entdo resolvi

procurar a equipe do PMEA. (Nilva)
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Na trajetéria da professora Nilva, percurso de aprendizagem pessoal e
profissional, o encontro com 0 outro (uma colega de escola), a interagdo, o partilhar
experiéncias despertou-lhe o desejo de buscar novas aprendizagens. Nossa protagonista
entrou para a Educagio de Jovens e Adultos pela mido do outro, pelas vivéncias,

aprendizagens e desejos que o relato da sua colega de trabalho lhe proporcionou.

A constituigdo profissional dos docentes ¢ também mediada pelos encontros e
desencontros com seus pares. Entre tantas fontes, aprende-se a ensinar partilhando
experiéncias, ouvindo o que o outro diz sobre o seu fazer. Aprende-se a ensinar
discutindo idéias, crengas, refletindo sobre a pratica, partilhando saberes e nio—saberes,
expressos nas certezas e incertezas, nas alegrias e medos de cada professor(a). O outro
é, pois, essencial para a construgdo dos saberes, para a constitui¢do do ser professor(a).
Partilhar expériéncias, refletir sobre a propria pratica e a dos outros permite reencontrar-

se, ressignificar os saberes, constituir-se profissionalmente.

Como diz Perrenoud (1993),

O professor é uma pessoal Mas é preciso que ele o saiba e que o assuma no
exercicio da sua profissdo. Quando trabalhamos com as nossas emogdes, a
nossa cultura, os nossos gostos e desgostos, 0S nOSsOS preconceitos, as
nossas angustias, os nossos desejos, os nossos fantasmas de poder ou de
perfeicdo e, finalmente, as nossas entranhas e o nosso inconsciente, os
nossos valores e o0s nossos sonhos, é necessdrio sabé-lo e é preciso controlar
as influéncias que exercemos sobre os alunos. Como profissional que
trabalha com pessoas, o professor de hoje deveria, tal como os outros,
aprender muito rapidamente a ndo repelir ou negar todos estes aspectos, a
considera-los como sendo normais, analisa-los, a falar deles, a pedir ajuda
quando se sente ultrapassado por uma relagdo demasiado forte ou por uma

situagdo demasiado complexa. (1993:150)

As protagonistas narraram historias diferentes, singulares, mas também comuns,
proximas. Nos diferentes caminhos trilhados, entre atalhos e mudangas de diregdo,
tornaram-se alfabetizadoras. No percurso de cada caminho, as professoras encontraram-

se com os desafios, com os sonhos, com a realidade da alfabetizagio de jovens e

adultos, com pessoas que tiveram o acesso & escolarizagdo negado, entre tantas outras
formas da exclusdo social.

Suas narrativas revelam que a construgdo da identidade docente ocorre em um

espago socio-histérico-cultural. Ela se da nas diferentes tramas em que cada historia

pessoal e profissional € tecida. Ou seja,
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a identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um
produto. A identidade é um lugar de lutas e de conflitos, é um’ espago de
construcdo de maneiras de ser e de estar na profissdo. Por isso, é mais
adequado falar em processo identitario, realgando a mescla dindr;zica que
caracteriza a maneira como cada um Sente e se diz professor. (Névoa,

1992:16)
A identidade profissional das protagonistas foi se forjando em diferentes tempos
e espacos. Elas tornaram-se alfabetizadoras, cotidianamente, em diversos espagos
sociais, nas interagdes e interlocucdes realizadas, pois, como diz o poeta “toda pessoa
sempre ¢ as marcas das licbes didrias de outras tantas pessoas...”. Constituiram-se

alfabetizadoras na familia, na escola, nos cursos que freqiientaram, nos miltiplos
espagos da formagio profissional.

Nas trilhas percorridas, nas historias vividas, contruiram e ressignificaram
saberes, saberes que se cruzam, que se interpdem na complexa rede dos saberes da

docéncia. Saberes que vio sendo tecidos a partir de uma multiplicidade de fios... enfim,

saberes que se enredam.
Fios que se entrelacam na tecitura dos saberes profissionais

A construgio dos saberes da docéncia € um processo imbricado com a prépria

constitui¢io da identidade profissional. Os saberes construidos constituem a identidade

do(a) professor(a) ao mesmo tempo que sdo constituidos por ela.

Barth (1993) qualifica o saber como, ao mesmo tempo, pessoal, estruturado,
evolutivo, cultural, contextualizado e efetivo. Estabelecendo uma relagio entre as
caracteristicas do saber, apresentadas pela autora, com os saberes dos(as)
professores(as), percebe-se que cada um(a) elabora os seus saberes segundo uma logica
finica, a partir de sua experiéncia de vida pessoal e profissional. Ao elaborar esses

saberes, ele(a) constroi uma espécie de rede, estabelece conexdes. Um saber reenvia a
outro, pois s3o estruturados, mas ndo lineares.

Os saberes profissionais dos docentes sdo construidos, desenvolvidos e
(re)modelados na vivéncia de uma pratica. E no contexto profissional, em situagdes

concretas de trabalho, que o(a) professor(a) constrdi e (re)significa seus saberes, os
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quais se transformam com o tempo e a experiéncia. O saber docente & sempre

provisério. Todo esse movimento de construgdo de saberes nunca ocorre isoladamente
2

pois o saber docente é pessoal, sim, mas ¢ também social, cultural. E na interagdo com
os pares ¢ alunos que o(a) professor(a) modela o seu saber. O saber docente & pois
> >

partilhado e, por isso, impregnado de valores humanos e marcas afetivas.

Em sintese,

O nosso saber é o sentido que damos a realidade observada e sentida num
dado momento. Existe no tempo, como uma paragem, uma etapa. Estd em
constante transformagdo, em perpétio movimento, tal como uma sinfonia

inacabada. (Barth, 1993:66)

Podemos definir, organizar e classificar esses saberes de diversas maneiras.

Varios estudiosos tém-se dedicado a esse trabalho. A classificagdo proposta por Tardif e

Raimond (2000), utilizada nesta investiga¢do, é uma delas:

Quadro 1 — Os saberes dos Professores

Saberes pessoais dos professores | Familia, —ambiente social, a|Pela histéria de vida ¢ pela
educagdo no sentido maior socializagfio primaria

Saberes provenientes da formacdo | A escola primdria e secunddria, os Pela ~ formagio e pela
estudos poés secundarios nfo| socializagdo pré-profissionais

escolar anterior
especializados

Saberes provenientes da formagdo { Os estabelecimentos de formagdojPela  formacdo e pela
profissional para 0 magistério de professores, os estdgios, os| socializacdo profissionais nas
cursos de reciclagem instituices de formagdo de

professores.

Saberes  provenientes  dos | Na utilizagdo das ferramentas dos| Pela utilizacdo das ferramentas
programas ¢ liviros diddticos| professores:  programas, livros|de trabalho, sua adaptacdo as
usados no trabalho didaticos, cadernos de exercicios, || tarefas.

fichas.

Saberes provenientes de sua] A prdtica do oficio na escola e na| Pela pratica do trabatho ¢ pela
propria experiéncia na profissdo, [ sala de aula, a experiéncia dosf socializagdo profissional
na sala de aula ¢ na escola pares.

Fonte: Tardif e Raimond, 2000:21
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Ao propor essa classificagdo, os autores destacam a pluralidade dos saberes
profissionais dos(as) professores(as). O saber docente envolve conhecimentos pessoais,
pedagogicos, auxiliares ¢ praticos, ou seja, um saber-ser e um saber-fazer construidos
permanentemente e que se integram ao trabalho docente por diferentes formas. O
quadro evidencia, ainda, a natureza social desses saberes, uma vez que provém de varios

espagos sociais: a familia, a instituigdo escolar, as instituicdes de formagio e a
experiéncia profissional.

Nesse sentido, os saberes profissionais dos(as) professores(as) estdo, de um
certo modo, na confluéncia entre vdrias fontes de saberes provenientes da
historia de vida individual, da sociedade, da instituiciio escolar, dos outros

atores educativos, dos lugares de formagdo. (Tardif e Raimond, 2000: 215)
A formagio e constituicio dos saberes da docéncia ocorrem em multiplos
espagos sociais. Espagos que ultrapassam os muros das instituigdes de formagio.
Ocorrem, permanentemente, no palco da vida, nas trajetérias profissionais, ou seja, em

historias de vida singulares, que engendram e marcam a constitui¢do do saber de cada
professor(a).

Segundo Fontana (2000),

O tempo marca nossas historias. Ndo nascemos professoras. Nem nos
Jfizemos professoras de repente. O fazer-se professora jfoi se configurando
em nos em momentos diferentes de nossas vidas. (2000:122)

Isso permite constatar que muitos dos saberes das alfabetizadoras do PMEA

foram elaborados antes mesmo de elas iniciarem sua carreira na educagdo de jovens e

‘adultos. Alguns desses saberes foram produzidos mediante as relagdes sociais vividas

no interior da familia e da escola por onde cada uma passou.

Muito da minha educagdo ocorreu em um colégio interno da congregacdo
Salesiana. A_formagdo moral recebida nesta escola, como na minha familia,
ajudou a formar a pessoa que sou hoje. La nds aprendiamos ndo apenas a
leitura e escrita, mas também o respeito com o relacionamento. Acredito que

isso foi muito bom para mim. (Nilva)
A narrativa da professora Nilva revela que a constituigdo do eu-profissional
mescla-se 4 do eu pessoal, numa mistura hibrida, sem fronteiras, sem limites. Essa
protagonista valoriza a educagdo moral recebida, reconhecendo-a como instncia

formadora: “a formagdo moral recebida nesta escola, como na minha familia, ajudou a
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Jformar a pessoa que sou hoje(...) acredito que isso foi muito bom para mim”. Em outro
trecho de sua narrativa, ela mostra que os valores humanos aprendidos ao longo de sua

educacio compdem, significativamente, o mosaico de sua certezas profissionais

O que diferencia a alfabetizagdo de jovens e adultos da alfabetizagdo de
criangas, na verdade ndo é a questdo de vocé estar auxiliando a pessoa a
perceber a leitura, mas sim a forma como vocé se coloca para esta pessoa,
como vocé se posiciona em relagdo as dificuldades, a postura que voce tem

em relag@o ao outro. (Nilva)

A alfabetizadora Nilva demostra, portanto, que um dos seus “saberes” situa-se
no campo das relagdes interpessoais, no campo da emocdo, da sensibilidade. O respeito
para com o outro, o saber ouvir, o saber falar, ou seja, a postura profissional, traduzida
em palavras,, gestos e expressdes corporais, constitui um dos saberes essenciais para o
oficio de alfabetizar jovens e adultos. Esse saber, aprendido e (re)modelado em
situagBes concretas de ensino, produzido no contato direto com os alunos, vincula-se 4

sua historia de vida pessoal e remete aos espagos sociais e educativos pelos quais essa
alfabetizadora foi se constituindo.

Assim também o véem Tardif e Raymond (2000),:

o saber-ensinar, na medida em que exige conhecimentos de vida, saberes
personalizados, competéncias que dependem da personalidade dos atores,
de seu saber-fazer pessoal, tem suas origens na historia de vida familiar e

escolar dos professores de profissdo. (2000:223)

Em outro momento, a professora Nilva demonstra que algumas de suas certezas
profissionais estdo ligadas ds suas primeiras experiéncias escolares. Mais uma vez
evidencia que muitos dos saberes que os professores mobilizam na pratica pedagégica
sdo provenientes de espagos sociais anteriores 4 sua formagio profissional. E a histéria

de vida de cada professor(a) mediando a construgdo de seus saberes profissionais.

Aos seis anos, entrei para um colégio interno ja sabendo ler. Nessa escola
havia teatro, muita musica e contacdo de historia. Eu ndo me lembro muito
bem da organizag@o do tempo, mas tinha um dia que nds ficdvamos sentados
todos em siléncio e a irmd fazia a leitura da historia para nés, eram aqueles
livros de capa grande, enormes (..) de vez em quando ela mostrava as
gravuras para nos. Naquela época nilo tinha televisdo, entdo o divertimento
eram os livros. Em outro momento, na escola nos tinhamos o hordrio de
leitura, ai vocé escolhia o livro que quisesse, a estante era bem baixinha, a
gente manuseava qualquer livro (..) Era assim, uma coisa muito
organizada, aquele siléncio. Todo mundo respeitava, é claro que nem tudo

87



A socializa¢do escolar vivida pela professora, hoje, traduzida em lembrangas de
um ambiente escolar criativo e cultural, constituiu-se numa experiéncia altamente
formativa para esta alfabetizadora. As marcas e os significados atribuidos a essa
experiéncia influenciam o seu idedrio acerca da organiza¢do escolar. A forma como

hoje ela idealiza e deseja a organizagio do espago-tempo na escola, com certeza, ¢ um

saber que foi construido hd muitos e muitos anos.

Também a professora Marcia Almeida, outra pratagonista deste estudo, mostra o

quanto a sua experiéncia escolar marcou ¢ influenciou a construgio de seus saberes de
afabetizadora.

Quando aprendi a ler e escrever, foi um gesto espontdneo, uma coisa
nascida de dentro para fora, algo natural, ninguém precisou incentivar (..).
A familia da minha mde era muito grande e os meus tios mais novos estavam
em idade escolar. Eu adorava ficar observando-os fazer o dever de casa (...)
Enquanto eles estudavam eu prestava atengdo em tudo, ficava repetindo
tudo o que eles falavam.. Fui alfabetizada porque achava tudo aquilo
Jfantastico, me interessava por todo tipo de material escrito, achava aquilo

uma coisa mdgica. (Marcia Almeida)
Em outro trecho da sua narrativa afirma:

Ja com os meus alunos era diferente porque muitos ndo tinham a vontade
que eu tinha de aprender a ler e escrever. Eu softi muito com essa diferenga
de interesse e talvez traga resquicios disso na minha pratica.. (Marcia

Almeida)

A concepedo da professora acerca do processo de alfabetizagdo tem suas raizes

na sua experiéncia de alfabetizanda. A sua imersdo, em tempos passados, em um

ambiente alfabetizador, composto de diversos textos escritos, materiais escolares e

criangas que reconstruiam os conhecimentos e a linguagem escolar (seus tios),

modelaram o conjunto de crengas e representagdes sobre o que € alfabetizar, como

alfabetizar e qual o papel do aluno elaborado por essa professora.

A protagonista chama a atengdo para o desejo de aprender, para a
disponibilidade interna que o alfabetizando necessita possuir para aprender a ler e
escrever. Conta, também, das dificuldades, ou melhor, do sentimento de dor, desilusdo e
angustia vivenciados, quando detectou que nem todos os seus alunos tinham essa pré-
disposigdo para o aprender. As emogdes, os sentimentos vivenciados, na sua histdria
escolar permaneceram vivos ao longo de seu processo de constituicdo profissional,

transformando-se em certezas, em saberes. Saberes que foram aprendidos hd muito
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tempo e que hoje sio (re)significados, (re)modelados, compondo o conjunto de seus

conhecimentos profissionais: “para aprender a ler e escrever o aluno precisa desejar”

Os relatos das alfabetizadoras Nilva e Marcia Almeida demonstram que

ao longo de sua historia de vida pessoal e escolar, f. J o professor
interioriza um certo numero de conhecimentos, de competéncias, de crengas
de valores, etc (...), 0s quais estruturam a sua personalidade e as sua,;
relagdes com os outros (especialmente com os alunos) e sdo reatualizados e
reutilizados de maneira ndo reflexiva com grande convicgdo na prética de

seu oficio .(Tardif e Raymond, 2000: 219)
Entretanto, a constru¢do do conjunto de conhecimentos e habilidades que

permitem a um(a) professor(a) saber-ensinar néio tem origem apenas na sua histéria de

vida escolar. Esse é um processo dindmico, multifacetado, uma tecitura de multiplos

fios... que se entrelagam, que se interpdem formando a complexa rede dos saberes

profissionais.

No emaranhado desses fios, detaca-se o da formagdo profissional, ou seja, do

conjunto de conhecimentos e habilidades aprendidos nos diversos cursos que habilitam
para o exercicio do magistério.

Embora esses cursos ndo sejam o unico Jocus da formagdo dos saberes da
docéncia, constituem espagos privilegiados de profissionalizagdo. Como indica
Perrenoud (1993), deve-se reconhecer os limites e as possibilidades da formagio de
professores(as), tema que se transformou, para muitos estudiosos, gestores e até mesmo

professores, no bode expiatério do sistema de ensino, responsavel por todas as suas

.mazelas.

Em geral, segundo esse autor, espera-se que a formag8o inicial ou continua
consiga modificar a pratica dos(as) professores(as), transformando-os(as) em
profissionais criticos(as), criativos(as) e autdnomos(as). Esse otimismo exacerbado
ignora que, fazendo parte de um sistema globalmente conservador, ela por si s6 ndo
pode transformar e modemnizar as praticas pedagogicas e, conseqilentemente, o sistema

escolar, o qual se esfor¢a por produzir o tipo de formagdo que lhe interessa.

Historicamente, a formac¢do de professores tem sido pensada e organizada de

acordo com a concepgio positivista do conhecimento. Fundamentados por essa matriz,
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os cursos de formagdo [...] sdo globalmente idealizados segundo um modelo
aplicacionista do conhecimento: os alunos passam um certo niimero de anos
a assistir a aulas baseadas em disciplinas e constituidas de conhecimentos
proposicionais. Em seguida, ou durante essas aulas, eles vao estagiar para
“aplicarem” esses conhecimentos. Enfim, quando a formagéo termina, eles
comegam a trabalhar sozinhos, aprendendo seu oficio na Dpratica e
constatando, na maioria das vezes, que esses conhecimentos proposicionais

ndo se aplicam bem na agdo cotidiana. (Wideen et al., apud Tardif, 2000:

13)
Nesse modelo, o professor € visto como um técnico, alguém que precisa
assimilar um conjunto de saberes produzidos por outrem para numa situagdo futura

poder aplica-los com eficiéncia e competéncia. Existe, portanto, uma cisio entre o
conhecer e o fazer, entre a teoria e a pratica.

Para Schon (2000), esse é o modelo da racionalidade técnica, segundo o qual os
profissionais da educagdo participam de cursos com o intuito de adquirirem novas
teorias e técnicas que deverdio ser aplicados no dia-a-dia, numa transposi¢do linear,
mecénica. Aqui, o fazer do professor estd subordinado a um conjunto de teorias

produzidas por especialistas e pesquisadores, 0s quais, muitas vezes, ndo se ajustam ao

seu fazer, pois falam de uma escola, de alunos e préticas de ensino utopicas, descoladas

da sua realidade.
A narrativa da professora Marcia Almeida ilustra tal situagdo, a expectativa do

formado em aplicar as teorias aprendidas e a conseqiiente decepgdo, no contato com a

complexidade da realidade escolar:

A minha formagdo inicial contribuiu, sim, para a constru¢do da minha
prdtica pedagogica, mas gerow muitas dificuldades, muitos conflitos. Foi

complicado fazer o curso de Pedagogia, estudar todas aquelas teorias e ir
para a sala de aula e encontrar alunos sem a menor vontade de aprender.

(Marcia Almeida)
Os cursos de formaggo, preocupados em normatizar, prescrever a pratica e as
representagdes da profissio docente, em geral, insistem em manter uma logica

racionalizante, oferecem uma espécie de receitudrio aos professores, como se fosse

possivel catalogar as diferentes possibilidades de agdes que cada um deve dispor para

atender as varias situagdes de ensino que aparecem. Acabam, portanto, promovendo
uma formagdo cientificista, distante da realidade. Falam de professores, da escola e de

alunos, enfim, do ato de ensinar, de uma maneira logica, racional, como se tudo fosse

controlavel e passivel de verificagdo.
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Essa idealizagdo da realidade escolar acaba gerando conflitos tais como aquele
referido pela professora Marcia Almeida: “foi complicado fazer o curso de Pedagogia,
estudar fodas aquelas teorias e ir para a sala de aula e encontrar alunos sem a menor
vontade de aprender”, ou seja, a realidade que essa alfabetizadora vivenciou, os alunos
que encontrou sio muito diferentes dos alunos das teorias estudadas, dificultando,

assim, mais que a sua aplicagdo, seu fazer, sua pratica.

Esse modelo de formago acaba, pois, nfo possibilitando ao firturo profissional o
exercicio, o aprendizado, a autonomia, a liberdade de agdo que lhe permita avaliar,

refletir sobre a situacdo enfrentada e buscar as melhores alternativas, numa postura de

recriacdo. Assim diz a professora Marcia Augusto:

Ao mesmo tempo em que eu cursei Pedagogia na UFU, eu fiz um curso de
Magistério em nivel de 2° grau. Mas esses cursos pouco auxiliaram no
desenvolvimento da minha prdtfica em sala de aula. Nem o curso de
Pedagogia, nem o Magistério tiveram preocupacdo com o EJA, néo vimos

nada sobre isso. (Marcia Augusto)

O relato dessa professora demonstra os efeitos de uma formagio prescritiva,
normativa e alheia 4s multifacetas do sistema de educag@o escolar. Como no curriculo
dos cursos de Magistério e Pedagogia — Habilitagdo em Supervisio e Orientagio
Educacional ela “ndo viu nada sobre a £JA”, isto confirma o descolamento do real, a

desvalorizagdo dessa modalidade de educagdo escolar nesses cursos.

Essa (des)valoragdo guarda relagdo com a autonomia, a reinvengio, a
criatividade, caracteristicas que todo profissional precisa ter para enfrentar os desafios
cotidianos de seu oficio. Em geral, o(a) professor(a) ndo € formado(a) para se confrontar
com problemas complexos cuja solugdo ndo conhece, ndo € formado para inventividade,
para viver o conflito. Em fungdo disso, valoriza pouco sua formagdo inicial, uma vez

que ela ndo lhe ensinou a atuar em uma realidade especifica, no caso, a educagio de

jovens e adultos.

Por outro lado, as narrativas também revelam o quanto os cursos de Magistério e
Pedagogia estdo distantes da realidade social de nosso pais, uma vez que o Brasil possui
cerca de 18 milhdes de analfabetos (dados do censo de 2000). Ignorando essa realidade,
a maioria deles, continua formando professores para atuarem apenas no processo de
ensino de criangas, €, 0 que € agravante, de crian¢as bem educadas, bem alimentadas,

que aprendem com facilidade, ou seja, que tém uma trajetdria escolar de sucesso. Sera
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que todos os educadores que esses cursos formam irdo atuar com criangas? Serj que o

educador de jovens e adultos prescinde de uma formagéo especifica? Acredito que ndo

sejam essas as questdes centrais.

Como observa Ribeiro (1999), a problemética da formagio dos educadores de
jovens e adultos faz parte de uma problematica maior, que € a propria constituicdo da

educagdo de adultos como um campo pedagdgico especifico, 0 que implicaria a

existéncia de um conjunto de praticas e saberes pelo menos minimamente articulados
em torno de principios e objetivos comuns.

Tradicionalmente, a educagdo de jovens e adultos € tratada sob a perspectiva da
filantropia, do voluntarismo, uma agdo movida pela solidariedade dos membros de
nossa sociedade. Essas representagbes permeiam o idedrio dos educadores e educandos
e sio ainda cristalizadas pelas politicas de Estado®, que reproduzem gravemente essa
concepgdo assistencialista de Educagdo. Tais representages e politicas acabam por

dificultar a constituicdo desse campo pedagogico, limitando as condi¢des de ofertar aos
educadores uma formagio adequada.

Dessa forma, a formagéo oferecida aos futuros profissionais da EJA relaciona-se

ao nivel de exigéncia que a sociedade impde aos educadores, a qual, por sua vez, se

relaciona diretamente com a insuficiéncia de conhecimentos sobre a EJA que a
academia tem produzido.

Segundo Ribeiro (1999),

a educagdo de jovens e adultos avangaria na definicdo de um campo
especifico de pratica e reflexdo pedagogica, superando o paradigma da
educagdo compensatdria em prol de uma visdo, mais prospectiva, que
articule a educagdo bdsica e a educagdo continuada como direito de todos.
A institucionalidade das praticas de educagdo de jovens e adultos e sua
constituicdo como campo de pesquisa e reflexdo pedagdgica estabeleceriam,
nesses sistema de estimulos reciprocos entre a prdfica educativa e a
producdo de conhecimentos, as condi¢des para que se acumulasse um corpo
de saberes praticos e tedricos possivel de ser organizado como conteido da
Jormagdo inicial dos educadores e jfonte para seu aperfeicoamento

profissional por meio da formagéo continua. (1999, 190)

2 Exemplo dessa politica assistencialista no campo da EJA é o programa Alfabetizagio Soliddria, cuja
estrutura organizacional e mecanismo de financiamento ndo favorecem a consolidacio de redes capazes
de promover de forma continuada a formagdo de educadores para assumir a tarefa. (RIBEIRO:1999,188)
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Para que as praticas de ensino na EJA alcancem resultados positivos, ndo se
2

resumindo numa transposi¢do inadequada das priticas consagradas no ensino de

criancas e adolescentes, seria, pois, imprescindivel que essa modalidade de educagio

figurasse nos curriculos de formaggo bésica dos educadores.

Entretanto a inclusdo da EJA nos curriculos dos cursos de formacio de
professores por si s6 ndo resolveria a questdo. Como apresentei o modelo de formagio

hegeménico provoca uma cisdo, uma ruptura entre a teoria e a pratica, entre o conhecer

e o fazer, ele ndo permiti ao professor enfrentar com sucesso as complexas e
desafiadoras situagdes que o ato de ensinar engendram. Situagdes que requerem

decisGes num terreno de incertezas, singularidades e conflito de valores

Seria- necessario rever esse modelo, buscar superar a logica positivista,

aplicacionista e instrumental que impregna os cursos de formagdo de professores. Para

Perrenoud (1993), seria

necessario romper como a logica tradicional das escolas normais, deixar de
interiorizar modelos didaticos ortodoxos para desenvolver mais a
capacidade de adaptar ou de inventar segiiéncias didaticas e estratégias de
ensino a medida das necessidades. Isto ndo quer dizer que a formagdo deva
ser, acima de tudo, conceptual ou metodologica. E evidente que o professor
principiante deveria dominar suficientemente os gestos profissionais para se
sentir a vontade numa sala de aula e, conseqiientemente, ser capaz de
progredir e de aprender. Ninguém aprende a nadar pelos livros. Mas
podemos considerar uma formagdo que ensine uma forma ortodoxa de
ensinar e uma s0, e uma outra que prepare a pessoa a sentir-se bem dentro
da dgua, a respirar, a deslocar-se livremente, a abrir os olhos, a divertir-se.

E a partir de uma formagdo deste tipo que cada um saberd construir o seu
proprio método de nadar. (Perrenoud: 1993, 148)

As narrativas das protagonistas sobre como aprenderam a alfabetizar jovens e
adultos parecem oferecer pistas importantes para o repensar da formagdo de professores

que vem sendo desenvolvida, hegemonicamente, com base no paradigma da

racionalidade técnica.

Aprend;i a alfabetizar pela prdtica. Eu também li bastante, s6 que a teoria,
infelizmente, esta muito distante da pratica. Aquelas coisas bonitas dos
livros muitas vezes ndo ddo certo na prdtica. Vocé fem que ir ali mdo na
massa mesmo, ir modificando, adaptando aquilo a sua turma. E a prdtica

mesmo! (Alexandra)

Esse fragmento da narrativa de Alexandra revela o quanto a experiéncia

profissional pode ser potencialmente formadora e produtora de saberes. A
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et o

alfabetizadora elege a pratica como espaco privilegiado da sua formagdo profissional:
“aprendi a alfabetizar pela prdtica”. Embora ela valorize os conhecimentos tedricos

2
ou seja, os da ciéncias da educagdo, ela enfatiza o hiato existente entre a teoria e a

pratica: “aquelas coisas bonitas dos livros muitas vezes ndo déo certo na pratica”

Assim, o saber da experiéncia, produzido por Alexandra no cotidiano de sua
pratica profissional, parece constituir-se o niicleo vital de seus saberes. Composto de
“julgamentos privados, que ao longo do tempo permitiu-lhe criar uma espécie de
jurisprudéncia composta de truques, de estratagemas, maneiras de ser e fazer a

alfabetizacdo”. (Gauthier, 1998)

Quando relata que, para aprender a alfabetizar, “vocé tem que ir ali mdo na

massa mesmo, ir modificando, adaptando aquilo a sua turma”, ela revela que alguns
conhecimentos s podem ser aprendidos na agdo, na pratica profissional. S3o aqueles

truques, macetes e habilidades, produzidos no cotidiano da sala de aula, s3o os saberes

que, muitas vezes, sequer sdo considerados nos cursos de formagao.

Por sua vez, a narrativa da professora Marcia Augusto oferece outras pistas para

o repensar da formag&o de professores.

Como aprendi a alfabetizar jovens e adultos?(...) Engracado, ndo fiz curso
nenhum, foi uma coisa meio natural, espontdnea, que foi fluindo na pratica.
Quando surgiu a oportunidade de entrar no PMEA, eu ndo tinha nenhuma
outra experiéncia enquanto profissional na drea da educagdo. Entdo foi
como se tivesse entrado sem rotulo, sem nenhum carimbo, e ai a coisa
aconteceu, fluiu naturalmente. Uma coisa que me ajudou muito foi a troca
de experiéncia com outras professoras, isso foi muito importante para mim.

(Marcia Augusto)
O questionamento que fizemos a professora: “Como voc€ aprendeu a alfabetizar
jovens e adultos?” parece ter lhe causado uma certa surpresa, uma certa inquietago,
expressa no siléncio que se fez imediatamente a pergunta e no repetir, para si mesma, a

questio: “como aprend; a alfabetizar jovens e adultos?”

A pausa na narrativa representou o movimento de reflexdo na busca de

encontrar uma resposta para a questdo que, aparentemente, ela ndo sabia responder, ou

hesitava em fazé-lo.

A formagio nos saberes da docéncia vivida pela professora contrariou 0 modelo

da racionalidade técnica. Tal modelo acredita que, para aprender a ensinar,
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primeiramente, a professora precisa assimilar um conjunto de conhecimentos tedricos
consistentes para depois aplicd-los, com seguranga, na pratica. Ela aprendeu a
alfabetizar em uma situagdo concreta de ensino, aprendeu aceitando o desafio de tornar-

se uma alfabetizadora mesmo sem nenhuma formagéo especifica para tal.

Até mesmo a professora Marcia Augusto parece estranhar o fato de nio ter
realizado nenhum curso preparatorio, algo que lhe ensinasse como alfabetizar, uma vez
que esse é o modelo hegemdnico na formagdo profissional. Surpresa, explica:

“engragado, ndo fiz curso nenhum, foi uma coisa meio natural, espontdnea, que foi

Jluindo na pratica’.

Contudo, essa protagonista elege a sua pratica, a experiéncia profissional no
PMEA como local privilegiado da formagdo e constituicio dos saberes que lhe
permitem ser uma alfabetizadora de jovens e adultos. Uma préatica que engendrou a

construgdo de conhecimentos, certezas, habilidades e taticas que The permitem ensinar.

Ela destaca, ainda, a contribuigdo dos pares, a troca de experiéncia com outras
alfabetizadoras como um aspecto importante nessa aprendizagem: “uma coisa que me

ajudou muito foi a troca de experiéncia com outras professoras, isso foi muito
importante para mim”

Tardif, Lessard e Lahaye (1991) consideram que:

o docente atua raramente sozinho, encontra-se em interagdo com outras
pessoas, a comegar pelos alunos. 4 atividade docente ndo se exerce sobre
um objeto, sobre um fenémeno a ser conhecido, ou uma obra a ser
produzida. Ela se desdobra concretamente numa rede de interagdes com
outras pessoas, num contexto onde o elemento humano é determinante e
dominante, e onde intervém simbolos, valores, sentimentos, atitudes que
constituem matéria de interpretagdo e decisdo, indexadas, na maior parte do
tempo, a uma certa urgéncia. Essas interagbes sGo mediadas por diversos
canais: discursos, comportamentos, maneiras de ser, eftc. Elas exigem

portanto, do(a)s professor(a)s, ndo um saber sobre um objeto de
conhecimento, nem um saber sobre uma prdatica e destinado principalmente

a objetivd-la, mas uma capacidade de se comportar enquanto sujeito, ator e
de ser uma pessoa em interag@o com outras pessoas. (1991: 228)

Mais uma vez, constata-se que a pratica profissional, mediada pela presenga do
outro, pode engendrar a construgio de aprendizagens, de saberes, aspectos que a

maioria dos cursos de formagio insiste em desconsiderar.
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Seguindo uma logica factual, na formagdo de professores, os conhecimentos
profissionais sdo trabalhados de forma distinta e desarticulada. Ora privilegiam-se os
das Ciéncias da Educagdo, ora os da disciplina, ora os pedagdgicos. Esse conjunto de
saberes, no entanto, pouco contribui para a formagio de professores, pois nfo tomam a

pratica docente e a escola nos seus devidos contextos e, assim, nio favorecem a

construgio de sua identidade.

Na singularidade de seu depoimento, a professora Nilva sintetiza de forma
especial algumas reflexdes que realizei sobre a formagdo e constituigio dos saberes da

docéncia, sintese que ¢ altamente significativa para o repensar da formacio inicial e

continuada de professores(as).

Na verdade, acredito que o meu trabalho enguanto alfabetizadora de outras
séries me ajudou muito na alfabetiza¢do de jovens e adultos. Vocé vai
adquirindo uma postura com o tempo, vocé ndo aprende um tanto aqui e vai
la alfabetizar. E um saber construido no decorrer de sua formagédo de vida,
da sua formagdo profissional, vocé néo aprende hoje a alfabetizar o adulro,
vocé vai aprendendo com eles, vocé vai mudando algumas de suas praticas,
sua postura, utiliza algum material alternativo. Entdo, acho que a gente

aprende no dia-a-dia. (Nilva)

A narrativa demonstra que o aprender a alfabetizar é um saber tecido ao longo
do tempo, com varios fios, varias cores. Como ela mesma diz, “um saber construido no
decorrer de sua formagdo de vida, de sua formagdo profissional”, em permanente
movimento, pois “vocé ndo aprende hoje a alfabetizar o adulto, vocé vai aprendendo

com eles, vocé vai mudando algumas de suas praticas(...) a gente aprende no dia-a-
dia’.
O relato da professora apresenta sua pratica como espago de produgio de novos

conhecimentos e ressignificacdo da experiéncia de alfabetizar criangas, dos saberes

construidos na sua trajetoria de vida e construidos na sua formag&o profissional. Todos

eles (re)significados e (re)modelados no dia-a-dia dessa alfabetizadora, na prética

pedagogica que vai sendo reinventada diariamente.
Para Tardif, Lessard e Lahaye,

os saberes da experiéncia constituem o micleo do saber docente. Nesse
sentido, os saberes da experiéncia ndo sdo saberes como os demais, eles
sdo, ao contrério, formados de todos os demais, retraduzidos, “polidos” e

submetidos ds certezas construidas na pratica.(1991:32)
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Nilva demonstra que os caminhos pelos quais uma professora aprende a ensinar
sdo discordantes e distantes dos meios e formas utilizados para formar professores,
segundo o paradigma da racionalidade técnica. Essa protagonista nio assimilou um
conjunto de conhecimentos teoricos e depois foi aplic-los na pratica. Ao contrario, foi
na pratica, no dia-a-dia, que ela foi construindo e ressignificando saberes. Nesse
processo, certamente, seus conhecimentos tedricos foram testados, aprovados ou

refutados, ou seja, permitiram a essa professora refletir e analisar sua pratica, mas nem

de longe prescreveram, ortodoxamente, o seu fazer, o seu ensinar.

Nas narrativas sobre como aprenderam a alfabetizar, as professoras destacam a
pritica em sala de aula como espago de aprendizagem significativa. A experiéncia
profissional, o cotidiano vivido na escola e na sala de aula € altamente valorizado pelas

professoras, configurando-se como condi¢8o bésica para o aprender a ensinar. Isto leva

a constatar que a pratica em sala de aula representa uma instdncia privilegiada na

formagio profissional. A pratica, o fazer em sala de aula constitui-se, portanto, em mais
um dos fios que se entrelagam na tecitura dos saberes da docéncia. Entre tantos fios, a

experiéncia profissional destaca-se pelo potencial formativo. Aprende-se a ensinar,
adquiri-se saberes, na pratica, com a experiéncia.

Os depoimentos das alfabetizadoras apontam, pois, para a necessidade de se
romper com o paradigma da racionalidade técnica nos cursos de formagdo inicial e
continuada, tendo como centro dos processos formativos a pratica, o fazer pedagogico
dos(as) professores(as).

Esse é o caminho que varios autores e pesquisadores (Schén, 1995, 2000,
Zeichner, 1995, 1998; Perrenoud, 1993, 1999; Elliot, 1998; Alarcdo, 1996; Novoa,
1992, 1995) vém investigando.

Criticando o paradigma da racionalidade técnica, eles defendem um modelo de
formagdo que consiga preparar o(a) professor(a) para enfrentar as incertezas e conflitos
proprios do ato de educar. O paradigma do professor reflexivo investigativo, um modelo

emergente, tem a pesquisa como principio formador.

Para Novoa,

97



a formaglo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que fornega
aos professores 0s meios de um pensamento auténomo e que facilite
dindmicas de auto-formag¢@o participada. (...) A formagdo néo se constréi
por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim
através de um trabalho de reflexividade critica sobre as prdticas e de
(re)construgdo permamente de uma identidade pesssoal. Por isto é tdo
importante investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia,

(Névoa, 1992:25)

Nesse modelo, o professor deixa de ser visto como um técnico, um simples
transmissor de conhecimentos e teorias produzidas por outros e passa a ser visto como

um profissional que produz saberes na agdo docente, alguém capaz de refletir sobre o
que faz, de investigar a sua propria pratica.

Assim, o eixo da formagdo inicial e continuada passa a ser a reflexdo sobre a
pratica pedagogica. Pimenta (1999), citando Houssaye (1995), adverte-nos que “a

especificidade da formagdo ndo é refletir sobre o que se vai fazer, nem sobre o que se
deve fazer, mas sobre o que se faz. (p 26.)

Embora esse modelo privilegie a experiéncia, a pratica profissional como
elemento formativo, ele ndo descarta a importancia das ciéncias da educagdo para esse

processo. Entretanto, os conhecimentos tedricos € os praticos sobre o processo de
ensino-aprendizagem deixam de ser estudados isoladamente e passam a ser mobilizados
a partir de situagdes probiema que a prética docente coloca. Os alunos dos cursos de
formagio seriam, pois, confrontados com situagdes didaticas e desafiados a refletir

sobre elas, buscando criar alternativas viaveis para a superagdo dos problemas que essas

situagGes lhes apresentassem.
Segundo Bernardes et al.,

a formagdo do(a) professor(a) reflexivo(a)/investigativo(a) envolve a
dinémica entre agdo e reflexdo, ensino e pesquisa, teoria e prdtica, levando
o(a) formando(a) a questionar-se constantemente sobre o que faz, para
melhor desempenhar o seu fazer especifico. Nesse sentido, a formagdo
inicial e continuada do(a) professor(a) deve constituir-se num projeto tinico
centrado no processo de reflexdo sobre a propria pratica como aluno(a)
e/ou como professor(a) e no desenvolvimento das habilidades de pesquisa
sobre aquela. Assim, a pratica pedagogica é considerada como ponto de
partida e de chegada para o(a) professor(a) construir o seu saber-fazer.

(2000:.16)
Esse parece ter sido o caminho vivenciado pela alfabetizadora Marcia Almeida

no seu percurso formativo:
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Eu comecei o Curso de Pedagogia em 1993, ha UFU, e em 1994 entrei para
o PMEA como estagidria-professora. Entdo, foi muito importante para
minha formacdo a oportunidade que tive de juntar o curso téorico com a
prdtica, foi muito gostoso ir para a sala de aula e fazer as experiéncias
testar as teorias que estudévamos. Aprendi a alfabetizar, assim, juntando a;

orientagdes que a Equipe do PMEA me deu, as teorias construtivistas sobre
a aprendizagem da leitura e escrita, estudadas na faculdade, e a pratica, o

meu dia-a-dia com meus alunos. (Marcia Almeida)

Ela descreve um processo formativo que supera a cisio entre o conhecer e o
fazer, entre a teoria e a pratica. Ela ndo se formou antes de iniciar o oficio de alfabetizar
jovens e adultos, ela vem se formando ao longo desse processo. A sua pratica em sala de

aula é permeada pela reflexdo. Na pratica, ela testa, validando ou ndo, os conhecimentos

tedricos aprendidos no curso de Pedagogia.
Mais 2 frente, ela acrescenta:

Muitos professores tém muita resisténcia para aceitar a proposta de
construcdo do conhecimento no processo de alfabetizacdo, sdo cheios de
vicios. Eu ndo, ja aprendi a alfabetizar assim, para mim é uma coisa

natural, eu ndo tenho outra forma. (Marcia Almeida)

Esse trecho evidencia o quanto um processo formativo centrado na reflexdo da
pratica permite ao professor produzir conhecimentos. Esta protagonista se reconhece
como alguém que sabe alfabetizar numa perspectiva construtivista, valorizando esse seu
saber, tecido a partir de multiplos fios que se entrelagam e formam a teia, sempre

proviséria, dos seus conhecimentos profissionais.

Desses miltiplos fios, entre os quais estdo os da historia de vida e escolar e os da
formagdo profissional, destaca-se o fio da experi€ncia profissional, o fazer em sala de
aula como elemento significativo para a construgio dos conhecimentos profissionais das

alfabetizadoras. E na pratica que as(os) professoras(es) os comstroem € os

(re)significam. Uma construgio permanente, sempre inacabada

A pritica pedagégica das alfabetizadoras: espago de producio e mobilizaciio de

saberes

No ato de ensinar, o(a) professor(a) mobiliza varios saberes, que servem de base

para a compreensio e desenvolvimento de seu oficio. E, pois, na agdo, na pratica
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pedagégica que os docentes relacionam o que aprenderam durante a sua histéria de vida
escolar, a formagdo profissional para o magistério € nos programas de ensino e materiais
didaticos. E mais, é na pratica pedagogica que os docentes produzem um outro conjunto
de saberes relativos ao como ensinar, ou seja, provenientes de sua propria experiéncia

na profissio. O oficio docente €, portanto, uma prética intelectual que articula,

simultaneamente, varios saberes.
A prética pedagogica constitui, assim, espago complexo, conflituoso e no qual o
docente mobiliza e produz saberes. Mas, o que entendemos por prética pedagogica? Que

espago é esse? Como o(a) professor(a) relaciona-se com esse conjunto de saberes?

Para a discussdo dessas questdes, oferecem valiosos subsidios os estudos de
Perrenoud (1993), Tardif et al. (1991), Tardif e Raymond (2000), Charlot (2000), dentre
outros que vém interpretando as relagdes saber-docente/pratica pedagégica/formacio

profissional.

Perrenoud (1993) afirma que a pratica pedagdgica ndo é uma mera concretizagio
de receitas, de teorias, ou mesmo de métodos de ensino. Apesar de utilizar tais modelos,
ela é dirigida pelo habitus do(a) professor(a), ou seja, os sistemas de esquemas de
pensamento e de agdo que alicergam as inimeras micro-decisdes tomadas em sala de
aula. Para além da concretizagdo de receitas, teorias e métodos, a pratica pedagdgica € a

expressio do habitus do professor(a), ¢ ele(a) que cria a sua propria prética.

De acordo com esse autor,

a prdtica pedagégica é constituida [...] por uma sucessdo de micro-decisoes
das mais variadas naturezas. Num momento de trabalho com um grande
grupo, é preciso gerir simultaneamente: a estruturagdo intelectual das
interagdes; a sua evolugdo diddtica, no sentido de uma descoberta ou de
uma sintese provisoria ;o clima e a dindmica global do grupo-turma; as
intervengdes ou as condutas individuais de uma parte dos alunos; as
interrupges exteriores (alguém que bate, um incidente no recreio, um aluno

cuja cadeira se quebra, a chuva que vai cair de repente, etc. e 0 tempo
mdximo de que se dispde antes da proxima atividade. (Perrenoud, 1993: 37)

Nesse sentido, a prética pedaggica ¢ vista como territorio complexo, dindmico,
espago de desafio. Fregiientemente, o(a) professor(a) € confrontado(a) com situagdes
inusitadas nas quais tera que tomar decisbes, fazer escolhas, improvisar, alterar a
programagio, mudar o leme de sua aula, tudo jsso num contexto em que ndo ha muito

tempo para reflexdo. Tal concepgdo rompe com aquela visdo da pratica pedagogica
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como algo racional e controldvel divulgada em muitos cursos de formacio de

professores e propde para ela uma visdo mais realista.

Nesse espago de desafio, de imprevisdes, com forte componente relacional, o(a)
2

professor(a) esta em constante interagdo com outros seres humanos, exercendo o seu

oficio.

Segundo Barth (1993), a tarefa do professor, o seu trabalho essencial

ndo serd expor o seu saber, mas sim colocd-lo ao dispor dos educandos na
procura de situagées ¢ de linguagens simbdlicas diferenciadas, que

proporcionem 0 acesso aos conhecimentos a pessoas possivelmente
diferentes, [...] dando a possibilidade a cada um de criar um sentido novo, e
deste modo ter o sentimento de participar de maneira ativa na procura de

sentido. (1993:174)

Para executar essa tarefa o(a) professor(a) relaciona-se com o conjunto de
conhecimentos, de habilidades, de competéncias e técnicas que compdem, nas palavras

de Gauthier (1998), o reservatorio dos saberes da docéncia. Assim, transforma-se, em
sujeito de sua aprendizagem.

Charlot (2000) destaca:

Nao hd sujeito de saber e ndo ha saber sendo em uma certa relagdo com o
mundo, que vem a ser, ao mesmo lempo e por isso mesmo, uma relagdo com
o saber. Essa relagéo com o mundo é também relagdo consigo mesmo e
relagdo com os outros. Implica uma forma de atividade e, acrescentarei,
uma relagdo com a linguagem e uma relagdo com o tempo. (2000: 63)
Assim, a aprendizagem dos saberes que permite ao (8) professor(a) saber-ensinar
¢ marcada pelo local no qual o docente exerce a sua atividade, pelas pessoas com as
quais interage e pelo momento (tempo) em que se inscreve a sua aprendizagem. O
espago-tempo da aprendizagem €, portanto, partilhado com outras pessoas e envolve

relagdes consigo proprio e com outros. (Charlot, 2000)

Conseqilentemente, a relagdo que os(as) professores(as) estabelecem com o

saber também é marcada pelo conflito. Como nos dizem Tardif et al. (1991), uma
relagdo problematica, ambigua.
Segundo os autores, o saber docente ¢ plural, estratégico e desvalorizado. Muitos

deles, que se incorporam a pratica, ao fazer dos(as) professores(as) no sao produzidos

ou legitimados por ela. E o que acontece com 0s saberes disciplinares e com os saberes
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da formagdo profissional. No caso dos primeiros, o(a) professor(a) nio produz e nio

controla a selegdo de conhecimentos que a escola ensina. Com relacio aos da formagio

profissional, também o docente mantém uma relagdo de exterioridade pois ele ndo
2

define a selegdo de contetidos ensinados na Universidade. Aqui seu papel assemelha-se

ao de um técnico, de mero aplicador dos saberes aprendidos.

A relagio dos docentes com esses saberes € uma relagdo de alienagdo pois a

2
pratica docente € submetida aos saberes que ela prépria ndo produz e ndo controla, uma
vez que o modelo de Ciéncia da racionalidade técnica separa a sua produgio e a sua

transmissdo como duas instincias distintas.

Por outro lado, a pritica pedagdgica ndo ¢ apenas espaco de aplicagdo de saberes
produzidos per outras pessoas. Como ja assinalaram Perronoud (1993) e Tardif (1991)

ela também € o espago no qual o docente os produz. S3o os saberes da experiéncia, os
quais

Jormam wum conjunto de representacbes a partir das quais os(as)
professores(as) interpretam, compreendem e orientam sua profisséo e sua
prdtica cotidiana em todas as suas dimensées. Eles constituem, poder-se-ia

dizer, a cultura docente em agdo. (Tardif et al., 1991: 228)

O saber da experiéncia é, portanto, um saber que s6 pode ser produzido no

interior, na vivéncia de uma prética profissional. Ele ndo é um saber sobre a pratica, mas

sim se origina da prética e é por ela validado. (Tardif et al., 1991)

A vivéncia em sala de aula, o enfrentamento das situages de conflito permite

a0(a) professor(a)

desenvolver os habitus (isto é, disposicdes adquiridas na e pla pratica real),
que lhe permitirdo justamente enfrentar as limitagdes e os imponderdveis da

profissdo. Esses habitus podem se fixar num estilo de ensinar, em “magates”
da profissdo, ou mesmo em tragos da personalidade profissional:

expressam, entdo um saber-ser e um saber-fazer pessoais e profissionais
validados pelo trabalho cotidiano. (Tardif et al., 1991: 228)

Essas reflexdes permitem constatar que a pritica pedagogica dos(as)
professores(as) estd intimamente relacionada a suas concepgdes sobre educagdo, ensino,
escola, mundo, suas crengas ¢ também seus sonhos, os quais foram construidos ao longo
de sua trajetéria de vida. O tipo de intervengio que o(a) professor(a) realiza em sala de
aula & influenciado pelo modo como pensa e age nas diversas facetas da sua vida.
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Alfabetizar para mim é conduzir o aluno & aquisicdo dos mecanismos da
leitura e da escrita. Os jovens e adultos ja tém muita experiéncia de vida
entdo o papel do alfabetizador é orientar os alunos, propor atividades que’
permitam construir a estruturagdo da escrita e da leitura (..) Alfabetizar
também ¢é levar o aluno a se posicionar frente as questbes atuais: mudangas
politicas, financeiras, fatos ocorridos no espago de vivéncia do aluno. K
Jazer com que seu aluno perceba que seu espaco é integrado ¢ sociedade,
pois o fato de estar ali, os seus problemas financeiros e familiares, néo é
uma situagdo isolada, faz parte de um contexto maior. Isto é fundamental!

(Marcia Almeida)
Especificamente no campo da alfabetizacdo, existe uma diversidade de

concepgdes dada a falta de clareza desse campo de estudo.

Soares (1994) afirma que a alfabetizagdo € um objeto de estudo

insuficientemente configurado. Quando se discute esse tema no Brasil, normalmente
procura-se identificar os fatores que determinam a qualidade da alfabetizagio ou busca-

se aferir essa qualidade, como se fosse suficientemente claro para ndés o que é

alfabetizar,

Isto é, o pressuposto de que se sabe com clareza o que é que [alunos] devem
conhecer, devem aprender, que habilidades devem adquirir, para que sejam

considerados alfabetizados. (Soares, 1994: 46)

Para a autora, a falta de clareza desse campo, ou seja, as dificuldades de
determinar as propriedades, atributos e condigbes que devem caracterizar a
alfabetizagdo, tém provocado vérias conseqgiiéncias. Uma delas seria a de atribuir a
alfabetizagio um conceito demasiadamente amplo que as vezes ultrapassa o mundo da
escrita, ou, ainda, um conceito excessivamente restrito, ou seja, a mera codificagdo de

fonemas e decodificagdo de grafemas.

As narrativas das professoras do PMEA exemplificam a multiplicidade de
significados atribuidos ao termo alfabetizagdo, as dificuldades em precisar o que seja

alfabetizar e, ainda, as confusdes conceituais acerca desse objeto de estudo:
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Alfabetizar o adulto, na verdade é ajuda-lo a olhar para si, a observar tudop
o que acontece, 0 que estd proximo, o que esta longe. Alfabetizar é
conseguir jazer com que o outro tenha um olhar um pouco mais longe

(Nilva)
Alfabetizar ndo é apenas ensinar a ler, escrever e fazer algumas continhas.
Uma pessoa alfabetizada para mim ¢ alguém que tem condigbes de fazer

uma leitura do mundo, do seu pais. E alguém que consegue ver além do que
Ié e que tenta entender o que escreve. Uma pessoa alfabetizada é alguém

que tenta traduzir o mundo em que vive. (Marcia Augusto)

Para mim, néo é necessario o aluno estar escrevendo uma relagdo, fazendo

intimeras contas de Matemadtica ndo, o simples fato dele identificar uma
Jetra, escrever o Seu primeiro nome, eu ja me Sinto realizada, acho que

cumpri meu papel. (Alexandra)

Contudo, entendo que a dificuldade em responder 4 questio “O que ¢é

alfabetizar’?, apresentada por algumas professoras, e até mesmo suas possiveis

confirsdes conceituais ndo dizem respeito unicamente a estas profissionais, mas
inscrevem-se numa problematica maior, a propria complexidade e falta de clareza da
4rea. Isto ndo significa que ndo seja importante uma professora saber explicitar sua
concepgdo de alfabetizagdo. Sabe-se que essas concepgdes orientam e influenciam o
tipo de alfabetizagdo produzido por elas. Sabe-se, ainda que, para alterar uma pratica
pedagégica, & necessario o movimento circular de reflexdo: pratica-teoria-pratica, o que

exige saber identificar, questionar e discordar das concepgdes tedricas € representagdes
que norteiam o fazer em sala de aula.

Entretanto, embora nas narrativas das professoras sobre a alfabetizagdo apareca

alguma confusdo conceitual, elas produzem, no exercicio de seu oficio, um saber sobre
como alfabetizar jovens e adultos. Um saber pessoal, proprio, que aparece diluido na

forma como elas organizam cotidianamente suas praticas pedagogicas. Ele ¢ produzido

no interior das salas de alfabetizagio do PMEA e merece ser analisado.

Eis como elas pensam sua prética de alfabetizag@o:

104



Sempre parti de um tema de interesse da maioria dos alunos. Esse ano, um
tema muito em voga foi os 500 anos do Brasil. Nos estudamos, os alz’mos
Sizeram pesquisa, ndo pesquisa escrita, isto ndo me interessa porque sei que
eles apenas copiariam ou alguém faria para eles, mas pesquisa a partir de
noricidrio de telejornal, do radio e das conversas com amigos e vizinhos. Os
alunos trouxeram noticias e informagdes sobre o tema e, a partir delas
elaboramos textos coletivos. Em cada texto destacamos algumas palavras,
procuramos as que comegam da mesma forma, etc. Com esse rexto’
confecciono cartazes e neles marcamos os diferentes tipos de letra, mostro c’z
Jormagdo de palavras, frases, a separacio de silabas, tudo em cima do que

o texto mostra. (Alexandra)

A narrativa da professora Alexandra aponta a utilizago de saberes interessantes
no desenvolvimento do processo de escolarizagdo do alfabetizando adulto. Ela afirma
que “sempre parte de um tema de interesse dos alunos”, em outras palavras, revela a

intengfio de dar ao processo de ensino da leitura e da escrita um caréter significativo.

Segundo Durante (1998),

a aprendizagem significativa dos conteiidos implica a atribuig@o de sentido
e construgdo de novos significados, o que envolve: disposi¢do por parte do
educando; apresentagdo de material potencialmente significativo (que seja
relevante e tenha organizagdo interna), orientacdo da situagio de
aprendizagem que propicie ao educando relacionar o novo conteido e o
material de aprendizagem com os seus conhecimentos prévios e que o estudo

tenha sentido para o educando. (1998: 41)

O fazer em sala de aula dessa professora parece estar comprometido n3o apenas
com a aquisi¢do das habilidades basicas de leitura e escrita, mas, fundamentalmente,

com a utilizagdo desse conhecimento na sociedade letrada. Para desenvolver o processo

de alfabetizagdo, a. professora organiza atividades de pesquisa, leitura e escrita

' contextualizadas, utilizadas para conhecer e discutir uma determinada tematica revestida
de sentido social, por isso mesmo significativa para os alunos.

Numa perspectiva tradicional, o ensino da leitura ¢ escrita é considerado um

processo de decodificacdo e codificagdo hierarquizado. Primeiro o aluno aprende as

letras, depois, as silabas, palavras e, por tltimo, o texto. Esse modelo € hoje criticado

face as suas limitagGes em produzir usuérios do sistema de escrita.

A pratica pedagdgica de Alexandra oferece elementos importantes para um

rompimento com essa vis3o tradicional ainda presente em muitas salas de alfabetizagio

de jovens e adultos.
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Ela revela um conhecimento metodologico interessante, o de organizar o

processo de alfabetizagdo de adultos por projetos de letramento, ou, nos termos que ela

mesma utiliza, por temas, tendo como unidade basica para o ensino da leitura e escrita

os diferentes textos que circulam na sociedade.

Kleiman (2000) explica:

para construir novas fungdes para a escrita, e a partir dai ensinar os tipos
de textos que preencham essas fungdes, os projetos de letramento sdo
essenciais. Por projeto de letramento entendemos um conjunto de atividades
que se origing de um interesse real na vida dos alunos, e cuja realizagdo
envolve o uso da escrita, isto é, a leitura de textos que, de fato, circulam na
sociedade e a produgdo de textos que serdo lidos, em um projeto coletivo de
alunos e professor, cada um Segundo a sua capacidade. O projeto de
letramento é uma prdtica social em que a escrita ¢ utilizada para atingir
algum outro fim, que vai além da mera aprendizagem da escrita (a
aprendizagem dos aspectos formais, apenas, transformando objetivos
circulares como: “escrever para dprender a escrever” e “ler para aprender
o ler” em ler e escrever para compreender e aprender aquilo que for

relevante para o desenvolvimento e realizagdo do projeto. (2000: 238)

Uma metodologia dessa natureza compreende que o processo de alfabetizacdo

dos adultos nio se limita ao conhecimento do codigo alfabético, pois saber ler e

escrever, na perspectiva dos estudos do letramento, vai além disso. Aprender a ler e

escrever é um processo de aculturagdo, de aprendizagem das préticas sociais de um

determinado grupo social. Isto significa dizer que a alfabetizagdo dos adultos envolve
ndo apenas a aquisigdo do codigo escrito, mas, essencialmente, mudanga nos

conhecimentos, praticas, valores e crengas dos alunos. (Kleiman, 2000).

Conseqilentemente, existe uma série de fatores que interfere na aprendizagem da

leitura e escrita de jovens e adultos. Nesse processo, ha uma intrincada rede de relagdes

em que o afetivo, 0 motivacional e o cognitivo influenciam o desenvolvimento do

alfabetizando, exigindo do professor conhecimentos bastante variados.
Outro trecho da narrativa de Alexandra demonstra 0 saber-fazer que ela mobiliza

na pratica para enfrentar esse desafio.

Ao longo das aulas procuro desenvolver atividades artisticas, como colagem,
pintura, recortes, desenho, etc., pois os alunos se sentem valorizados com esse tipo
egam cansados do trabalho, alguns alunos ndo

de trabalho. Muitas vezes, eles ch
entdo procuro trabalhar com o corpo deles, fago

tém tempo nem para tomar banho,
técnicas de relaxamento, dindmicas, brincadeiras e jogos. Tento fornar as minhas

aulas prazerosas.(Alexandra)
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Na sala de aula, essa professora mobiliza conhecimentos bastante diversificados.
Conhecendo a realidade social de seus alunos e as suas dificuldades em freqiientar a
escola, ela preocupa-se em criar condigOes efetivas para que aprendizagem ocorra,
Revela como lida com a baixa auto-estima do alfabetizando adulto, fruto das reiteradas
experiéncias de exclusdo social sofridas ao longo da histéria de vida. Demonstra,

portanto, que uma alfabetizadora deve preocupar-se ndo apenas com o aspecto cognitivo

de seus alunos, mas também com o afetivo e motivacional: “fento tornar as minhas

aulas prazerosas”.
Também a professora Nilva relata que desenvolve uma pratica alfabetizadora

contextualizada, na qual as atividades de leitura e escrita giram em torno do estudo de
uma temética relevante para o aluno.

Nos trabalhamos com temas. Iinicialmente, fazemos um levantamento sobre
o que 0s alunos sabem e pensam sobre determinado assunto. Depois vamos
ampliando o debate, trazendo outras informagdes e, ai, exploramos a leitura
e a escrita. Utilizamos varios tipos de texto, como jornal, revista, misica,
poesia, textos informativos, eic., sempre procurando diversificar as

atividades para nio ficar cansativo. (Nilva)

A professora apresenta um elemento importante para o desenvolvimento do

processo de alfabetizagZo. Ela afirma utilizar varios tipos de textos no desenvolvimento

do tema estudado.

Durante (1998) explica a razdo dessa importancia:

o trabalho com vdrios tipos de texto dentro de um mesmo projeto possibilita
a compreensdo da fungGo, trama/estruturas especificas de cada texto,
propiciando ao educador recursos para tornd-las observiveis para os

educandos. (1998:34)

O processo de alfabetizago centrado na diversidade de textos permite aos
alunos desenvolver a capacidade de representagdo e comunicag¢do, ou seja, a sua
competéncia textual, favorecendo o acesso ¢ a maior participagdo no mundo letrado.
Esse é um saber técito que ela adquiriu na pratica. Foi na vivéncia de sala de aula que

essa alfabetizadora criou uma forma de organizar a sua pratica pedagdgica tendo em

vista a sua concep¢do de ensino da leitura e escrita.
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Embora a professora Nilva reconhega as vantagens de alfabetizar por meio de

temas ou projetos de letramento (nomenclatura utilizada por Kleiman (2000), ela

adverte sobre os riscos dessa metodologia.

Acho importante trabalhar assim, porque vocé amplia a visGo do aluno
sobre varios assuntos, melhora sua participagdo social. Mas ndo podemos
esquecer que fem 0 especifico da alfabetizacdo, aquilo que vocé deve
ensinar para o aluno aprender a ler e escrever. Ndo adianta ficar s6
discutindo temas e ndo trabalhar o especifico, ou seja, mostrar para o aluno
como se estrutura o hosso sistema de escrita. (Nilva)

Nilva destaca que uma alfabetizadora deve conhecer, dominar o especifico da

alfabetizacdo para. alcangar um resultado significativo com sua pratica: “ndo adianta

ficar s6 discutindo tema e ndo trabalhar o especifico, ou seja, mostrar para o aluno
COMO se estrutura o nosso sistema da escrita’.

Esse saber da professora relaciona-se aos conteados sobre a linguagem escrita,
sobre os processos de aquisi¢do dessa linguagem pelo alfabetizando e sobre as técnicas
e métodos no ensino da leitura e da escrita. Um saber, provavelmente, adquirido nos

cursos de formagdo que ela fregilentou e que hoje aparece reelaborado e (re)significado

na pratica.

Moura (1999) esclarece que muitos educadores, por realizarem uma
interpretagdo equivocada da concepgao de Paulo Freire sobre a alfabetizagdo de adultos,
acabam por secundarizar 0S processos de aprendizagem da linguagem escrita. Esses
educadores desenvolvem praticas alfabetizadoras centradas no discurso politico, na

conscientizagio social e ndo priorizam a reflexdo do aluno sobre a natureza da

linguagem escrita (p. 107).

Por sua vez, a narrativa da professora Marcia Augusto apresenta outros saberes

que as alfabetizadoras produzem no exercicio do seu oficio.

Nas minkas aulas, a principio eu ndo quero saber se 0 aluno troca Z por S
ou CH por X, eu deixo a coisa ir acontecendo e a medida que eles vdo tendo

dificuldades para escrever e ler vou dando as informagoes sobre o sistema
de escrita. Entdo, a coisa acontece bem dinamicamente, mesmo porque

nesses trés anos que estou no PMEA todos os alunos que fregiientaram a
minha sala jé tinham alguma experiéncia com a leitura e a escrita. (Marcia

Augusto)
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A professora demonstra exercer um papel de mediadora no processo de
alfabetizagio dos adultos. Explicita a viabilidade de as préticas alfabetizadoras partirem
do conhecimento dos alunos sobre a linguagem escrita. Acredita, pois, que os
alfabetizandos, por viverem e até por terem que sobreviver em uma sociedade letrada,
elaboram concepgdes sobre o uso e funcionamento da escrita, sendo necessario um
ensino ndo baseado em seqiiéncias hierarquizadas que parta do “ficil” para o “dificil”,

mas, sim, um ensino que tome com ponto de partida aquilo que os alunos ja sabem.

Kleiman (2000) considera que os alfabetizandos adultos possuem um conjunto
de representagOes acerca da linguagem escrita proveniente da sua insercio em uma
sociedade letrada. Entretanto, para os ndo-escolarizados, a escrita tem poucas fungGes
sociais, de carater basicamente utilitario, ligadas a objetivos/instrumentos bastante
préticos, como acesso a melhores empregos e/ou a lida com situagdes cotidianas onde a
sua falta constitui um obstaculo. Propde, portanto, um ensino que parta do

conhecimento do aluno, mas que lhe oferega condigbes de ampliar essa visdio

pragmatica da escrita.

Em uma perspectiva didatica que toma como ponto de partida o aluno —
seus interesses, seus conhecimentos, suas experiéncias ~ a pergunta que
permitiria ancorar e organizar o processo ensino/aprendizagem ndo estd
centrada.no que o aluno ndo sabe ou é incapaz de fazer e como proceder

para ensinar-lhe. A pergunta deveria ser o que o aluno ja sabe e é capaz de
Jazer e como aqjuda-lo a construir as prdticas sociais que se baseiam na
leitura e na produgdo de textos que ele precisa ou deseja adquirir e

desenvolver. (Kleiman, 2000; 225)

Esse parece ser o caminho que a alfabetizadora Marcia Augusto tem procurado

trilhar: “nas minhas aulas, a principio ou ndo quero saber se o aluno froca ‘Z’ por S’
(...) eu deixo a coisa ir acontecendo e a medida que eles vdo tendo dificuldades para

escrever e ler vou dando as informagdes sobre o sistema de escrita”.

A professora Marcia Almeida, outra protagonista deste estudo, na singularidade

de seu depoimento, revela saberes proximos aos que suas colegas de trabalho

mencionaram;
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Nos trabalhamos com temas de interesse da turma. Sempre comego um tema
com um questionamento, apresento uma problematizacdo e procuro ouvir o
que os alunos pensam sobre aquele assunto. A partir da fala dos alunos, dos
conhecimentos que eles possuem, direciono o meu trabalho. Depois vou
complementando o debate, trazendo novos tipos de textos, como poesias
musicas, textos informativos, etc. (...) Partindo desses textos realizamos:
atividades de leitura e escrita. O aluno adulto, apesar de toda experiéncia
de vida, tem muita dificuldade, muita resisténcia para escrever. Muitos néo
sabem tragar as letras do alfabeto e ndo conseguem copiar. Entdo, até o
tragado das letras tem que ser ensinado. Quando meus alunos realizam
fentativa de escrita, eu vou questionando e auxiliando para que eles
percebam as letras que deverdo usar na escrita de uma determinada
palavra. Nesse processo gosto muito de utilizar jogos e alfabeto movel, As
atividades sdo variadas, depende muito do nivel dos alunos. (Marcia

Almeida)

Mircia Almeida também desenvolve o processo de alfabetizacio dos adultos

com base em temas de interesse dos alunos. Ela relata um saber-fazer interessante no

desenvolvimento de sua pratica pedagégica. Inicialmente, problematiza uma

determinada situagdo, a fim de despertar o interesse e participagdo dos alunos. Somente
depois que ela realiza uma sondagem dos conhecimentos dos alunos sobre o tema em
questdo € que dé seqiiéncia ao trabalho: “a partir da fala dos alunos dos conhecimentos
que eles possuem, direciono o meu trabalho”. Demonstra, portanto, que saber ouvir e

conhecer como o alfabetizando adulto pensa, respeitando suas concepgdes e

conhecimentos, € um saber essencial ao educador.

Sobre essa questdo, Kleiman (2000) declara:

Na abordagens do ensino e da aprendizagem numa perspectiva
interacionista, o didlogo é considerado central, o que implica, entre outras
consideragbes, planejar o ensino de modo a fazer os ajustes necessdrios
para se estabelecer uma situagdo de comunicagdo que leve em conta a
perspectiva do aluno. Isto envolve néio somente uma nogdo genérica sobre a
motivagdo, a capacidade e o conhecimento prévio desse aluno, mas também
a observagdo e a reflexdo sobre a pratica de ensino, de modo a incorporar
elementos comuns aos grupos socioculturalmente distintos que entram em

contato na sala de aula - professor e aluno. (2000:224)

Por outro lado, a professora Marcia Almeida também revela uma pratica no
ensino da leitura e escrita preocupada em desenvolver uma alfabetizagdo
contextualizada, na qual as atividades de leitura e escrita assumam um sentido real para
os alunos.

As alfabetizadoras do PMEA que participaram deste estudo partilharam conosco

os saberes que elas produzem e mobilizam no exercicio de sua pratica profissional.
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A andlise das praticas demonstra que o oficio de alfabetizar jovens e adultos
envolve uma complexa rede de saberes, parte dos quais é produzida no cotidiano da sala
de aula, quando as professoras, no exercicio da fungdo docente, desenvolvem trugues,
macetes, esquemas e estratégias que lhes possibilitem superar as mais diversas situagdes
que o ato de ensinar envolve. Entretanto, as professoras mobilizam, em sala de aula,
outros saberes ainda, que provém da sua historia de vida e formagdo profissional. Neste
caso, a pritica pedagogica constitui espago de (re)significagio desses saberes,
permitindo a elas construir uma maneira propria de ensinar. A experiéncia em sala de

aula “provoca um efeito de retorno critico (feedback) aos saberes adquiridos antes ou
fora da pratica profissional”. (Fiorentini et al., p. 231).
Dentre os saberes expressos na narrativa das alfabetizadoras do PMEA, destaca-

se aqueles que, nas palavras de Moura (1999), permitiriam aos professores desenvolver

uma pratica pedagogica comprometida com os interesses € necessidades dos joven
jovens e

adultos pouco ou n3o-escolarizados:

aliar a sua “competéncia técnica” ao seu “compromisso politico”, de
Jorma a fazer adequadas andlises de conjuntura, que possibilitem uma
leitura da soctedade, do mundo e compreensdo do papel da educagdo.
desenvolver uma postura de respeito ao alfabetizando a partir do
reconhecimento de sua capacidade criadora e produtora de bens
materiais e imateridis.

fer uma compreensGo sobre os processos de desenvolvimento
psicologico dos adultos em relagdo aos seus processos de compreensdo

[ ]

e aquisigdo da escrita.
ter uma compreensdo e clareza da necessidade de se atualizar

constantemente, entendendo que a fungdo docente exige uma formagdo
permanente. (1999: 216)

A construcio desses saberes pelo(a) alfabetizador(a) ocorre em um espago de

conflitos e incertezas, no qual o tempo, a experiéncia vivida modela a identidade de

cada profissional.

Observando as narrativas das protagonistas deste estudo sobre como organizam
o fazer em sala de aula, nota-se que, embora elas sejam Gnicas, em vdrios momentos
aproximam-se revelando formas semelhantes de alfabetizar. Isto permite constatar que

os conhecimentos profissionais das alfabetizadoras sdo marcados ¢ influenciados pelo
tempo/espago vivenciados no trabatho.

Sobre essa questdo, Tardif e Raymond (2000) esclarecem:
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Os saberes ligados ao trabalho sdo temporais, pois sdo construidos e
dominados progressivamente durante um periodo de aprendizagem varidvel
Essa dimensdo temporal decorre do fato de que as situagbes de trabalho.
exigem dos trabalhadores conhecimentos, competéncias, aptiddes e atitudes
especificas que s6 podem ser adquiridos e dominados em contato com essas

mesmas situagdes. (2000:211)

Tal constatagdo permite uma outra reflexdo. Se o ambiente de trabalho. as

>
vivéncias em sala de aula e na instituicdo escolar sdo vitais para a construgio da
identidade profissional, € necessario criar mecanismos para os(as) professores(as) ndo

s6 partilharem os saberes que produzem e mobilizam na pratica pedagdgica, mas

também refletirem sobre eles.

Como propde Santos (2001)
precisamos refletir sobre os multiplos saberes que circundam o nosso
cotidiano para romper com os obstaculos e barreiras impostas pela tradigio
pedagogica. (p. 215)

Assim, constitui-se desafio para as instituigdes escolares organizar um
espago/tempo que possibilite aos professores refletir sistematicamente sobre seus
saberes. Ao refletir sobre suas praticas profissionais, os professores poderdo perceber
nio apenas as possibilidades e obstaculos do processo ensino-aprendizagem, mas
especialmente, desvelar os saberes que produzem no siléncio de sua sala de aula. Um

saber que, se ndo for partilhado, corre o risco de cair no anonimato e perder a

oportunidade de colaborar na formag&o de outros docentes.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os Resultados da Caminhada e a Busca de Novos Caminhos

“O mais importante e bonito do
mundo ¢ isso: as pessoas ndo sdo

sempre iguars... ndo  foram
ferminadas... mas estdo sempre
mudando”...

Guimardes Rosa

Talvez as poéticas palavras de Guimardes Rosa expliquem os momentos de

conflito, anguistia, prazer e desprazer que experimentei ao realizar este caminho

investigativo.
Ao longo do periodo vivenciado no Curso de Mestrado em Educagdo, vi nascer
em mim o olhar, gestos e atitudes de uma aprendiz-pesquisadora, de alguém que

enveredava pela trilhas do conhecimento, tentando descortinid-lo, compreendé-lo e

interpreta-lo. Vi minha identidade pessoal-profissional modificar-se lentamente.

Abandonei algumas concepgdes, construi outras, debati minhas idéias, vivi o contlito.

Na interacdo com vArios sujeitos, professores, colegas de Mestrado, colegas de
trabalho, amigos e familiares fui me constituindo uma pesquisadora. Experimentei uma

nova forma de olhar para o mundo e para as pessoas, principalmente a minha pessoa.
Como lembra Fontana (2000),

Joram as situagdes vividas, partilhadas com nossos pares, com nossos
muitos outros, questionadas, aplaudidas, rechagadas por eles, que na
sutileza de sua aparente desimportancia, nos violentaram e nos forgaram a
pensar, a buscar sentidos de signos encobertos pelo habito. Com essas
situagbes aprendemos. Re-significamos praticas e ressignificamo-nos.

(2000: 180)

Nesse processo de reconstrugdo da identidade pessoal e profissional, de carater

inconcluso e inacabado, flagrei-me, em varios momentos, tentada a mudar o curso desta
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Entretanto, por uma questdo de tempo e objetividade € necessario apresentar alguns

resultados dessa longa caminhada, compartilhando com o leitor aquilo que me foi possivel

apreender.

Relembro, portanto, as questdes iniciais que conduziram a realizagio deste trabalho

investigativo. Sio elas:

Como a EJA se insere no contexto das politicas educacionais brasileiras no séc. XX, mais
precisamente na década de Educagdo Para Todos?

De que forma a experiéncia do PMEA insere-se na constru¢do da histéria da EJA no
Brasil?

Como se configuram os saberes profissionais das alfabetizadoras do PMEA? Como elas

mobilizam esses saberes na pratica? E como 0s constroem esses saberes?

Assim, este estudo consistiu numa tentativa de compreender, analisar e refletir sobre
os saberes e préticas de alfabetizadoras de jovens e adultos, tendo como foco a experiéncia

produzida pelo PMEA no contexto das politicas educacionais do final do século XX,

precisamente as implementadas no campo da EJA.

Embora as respostas encontradas ndo sejam definitivas, esta investigagdo possibilitou-

me apreender algumas indibagées significativas sobre a construgio e mobilizagdo dos saberes
profissionais das alfabetizadoras de jovens e adultos.

Constatei que os saberes e praticas das alfabetizadoras sdo modelados no e pelo espago
social no qual exercem sua profissio. O PMEA ¢ o espago institucional no qual as professoras

produzem e mobilizam saberes. Um espaco diferente da organizagdo escolar tradicional € que,

por isso mesmo, da cor e forma ao fazer das alfabetizadoras.

Isto lembra Barth (1993), ao afirmar que
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O saber ¢ pessoal porque, de facto, o nosso primeiro encontro como determinado
saber (ou saber fazer) surge em circunstdncias ao mesmo tempo afectivas,
cognitivas e sociais. E este contexto que lhe ird dar sentido ou nio — e qm;
continuara a influencia-lo. O contexto e a compreensdo deste contexto — Joga,
portanto, um papel muito importante na interpretagdo do sentido, como aliGs na

comunicagdo do sentido. (p. 74-75).
As narrativas das alfabetizadoras revelaram que os seus saberes sio marcados nio
apenas pelo contexto micro no qual exercem a sua atividade, o PMEA, mas também pelo
contexto macro, pela historia e politicas produzidas no campo da EJA. Os saberes e praticas

das alfabetizadoras estdo atrelados a concepgGes e representagdes que, historicamente,
permeiam essa modalidade de educagao.

Este estudo investigativo possibilitou descobrir como as professoras do PMEA

construiram seus saberes tedricos e praticos, enfim, como se tornaram alfabetizadoras de

jovens e adultos.

A identidade profissional dessas alfabetizadoras foi-se forjando em diferentes tempos
e espagos sociais. Elas constituiram-se alfabetizadoras de jovens e adultos na familia, nas
escolas em que estudaram e trabalharam, nos cursos de formagao, enfim, na trajetéria de suas

vidas. As narrativas demonstra as diversas interagdes existentes no processo de construgdo das

suas identidades pessoais e profissionais.

Ao tornarem-se alfabetizadoras de jovens e adultos, construiram saberes profissionais,

num movimento imbricado em que o ser alfabetizadora implicou a aquisigdo de saberes

especificos.
Seus saberes foram sendo tecidos ao longo do tempo, a partir de uma multiplicidade

de fios. No emaranhado desses fios, apareceram aqueles oriundos da sua histéria de vida e

escolar, da formacdo profissional e da experiéncia no trabalho. Fios que se entrelagaram e
formaram

uma mescla dindmica de gostos, experiéncias, de acasos, que consolidaram, no
decorrer do tempo, concepgbes e comportamentos que identificam a maneira
propria de ensinar de cada um os professores. Isto é, 0 modo como cada um ensina
liga-se diretamente ao modo de ser da pessoa, ao modo de fornar-se o que é.

(Fonseca, 1996: 293/294)
Em varios trechos das narrativas, revelaram que a forma como alfabetizam, o jeito de
cada uma ser e estar na profissio relacionam-se diretamente com suas histérias de vida.
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Este estudo investigativo demonstrou ainda que € na pratica pedagdgica,
vivenciando as complexas situagbes que o ato de ensinar engendra, que as
alfabgtizadoras mobilizam e produzem saberes. Nas narrativas apresentam a experiéncia
em sala de aula, o fazer pratico, como significativo para a construgio dos
conhecimentos que lhes permitem ensinar. Afirmaram que foi na pritica que

aprenderam a alfabetizar, atribuindo aos cursos de formagdo sentidos e significados de

menor importancia.
Em sintese, as professoras que participaram deste estudo revelaram que sio
produtoras de seu proprio conhecimento e que ser alfabetizadora de jovens e adultos é

uma construgdo permanente. Nesse sentido, algumas dimensGes constitutivas da EJA

devem ser destacadas:

1. a necessidade ndo so de implementagio, mas de continuidade de politicas pablicas

de fortalecimento da EJA nos niveis municipal, estadual e federal, como forma de

superar os indices de analfabetismo e exclusdo social no Brasil;

a necessidade de redimensionar o campo da EJA nos curriculos dos cursos de

formagdo inicial de professores, em especial, nos cursos de licenciatura em

Pedagogia,
a necessidade de romper com o paradigma da racionalidade técnica nos processos de
formagdo inicial e continuada, a favor de processos que valorizem os saberes

experienciais, as historias de vida dos docentes e a formagdo critico-reflexiva,

a necessidade de profissionalizagdo do magistério que atende esta modalidade de
educagio escolar. O corpo docente, ao nosso ver, deve ser composto por

profissionais com formagdo e condigdes de trabalho adequadas. Elementos como
sistema de monitoria, o carater temporario, as péssimas condigbes de trabalho

devem ser substituidas por politicas que favoregam o desenvolvimento profissional

dos alfabetizadores.

Todas essas constatagdes permitiram-me uma outra aprendizagem. Ao realizar

esta pesquisa, revi a minha prépria concep¢do de formagdo continuada de professores.
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Aprendi a olhar os professores com um outro olhar. A enxergéa-los como sujeitos de seu
proprio saber, como profissionais que produzem saberes no ato de ensinar. Compreendi
que, se a formagdo continuada ndo pode tudo, pode constituir-se num rico espago de
problematizacdo da pratica pedagdgica, desde que tomemos a pessoa do professor € o
seu fazer como eixo central do processo formativo. Comecgo, agora, ao final desta
investigagdo, uma nova busca, a de tentar romper com o paradigma da racionalidade
técnica que durante muito tempo sustentei na minha pratica de formadora de professores

em servigo. Pois, como diz o poeta, sou uma pessoa inacabada, ndo fui terminada,

apenas iniciei a minha formag@o de pesquisadora...
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ANEXO I

Roteiro de Entrevista

DADOS DE IDENTIFICACAO

Nome:

Idade :

Estado Civil: .

Formagdo Profissional:

Tempo de Experiéncia no PMEA:

FORMACAO ESCOLAR

Como vocg foi alfabetizada? Fale um pouco dessa experiéncia.

FORMACAO PROFISSIONAL

Conlo foi a sua formagdo inicial? Contribuiu para a construgdo de sua prética pedagégica?
Voceé teve alguma formagdo especifica para exercer o papel de alfabetizadora de jovens e

adultos?
Depois da sua formagdo inicial vocé continuou estudando?

Como vocé aprendeu a alfabetizar jovens e adultos?
Quais os temas que vocé acha que deveriam ser discutidos em encontros de alfabetizadores de

jovens e adultos?

TRAJETORIA PROFISSIONAL

Em quais modalidades de ensino vocé atuou? Como foram essas experiéncias?
Por que vocé comegou a trabalhar com jovens e adultos?

Como foi a sua primeira experiéncia na EJA?
Que tipo de dificuldades vocé encontrou? Como tentou resolvé-las?
Ser alfabetizadora de jovens e adultos trouxe alguma realizagéo para sua vida profissional?

Como vocé avalia seu trabalho como alfabetizadora?

PRATICA PEDAGOGICA

O que é alfabetizar para vocé?
Como vocé alfabetiza? Como é a dindmica das suas aulas?

Como vocé planeja as suas aulas? _
Que tipo de recursos vocé utiliza no dia-a-dia para alfabetizar? .
O que vocé acha importante garantir para que os alunos tenham uma aprendizagem

significativa? A
O que mais ajudou na construgdo de sua pratica pedagogicas: seus colegas, a experiéncia em

sala de aula ou os cursos de formagdo?



