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EDUCACAOQ DE JOVENS E ADULTOS: O QUE DESEJAM OS ALUNOS, O QUE
PRETENDEM AS PROFESSORAS

RESUMO

Este estudo teve como objetivo ouvir e registrar as vozes dos sujeitos que
compbem a realidade cotidiana da FUMEC — Fundagao Municipal para Educacdo
Comunitaria — 6rgao ligado a Secretaria de Educacdo do municipic de Campinas.
A perspectiva teérico-metodolégica assumida seguiu os principios de trabalho da
Historia Oral, tomando como referéncia, principalmente, as pesquisas de Portelli,
Amado, Demartini e Queiroz. Por meio dos depoimentos de professoras e de
alunos que vivenciam as praticas pedagégicas da instituicdo, a investigacio
trabathou com as diversas visbes e compreensodes, tanto das docentes quanto dos
estudantes, a respeito do ensino de EJA — Educacdo de Jovens e Adultos — da
FUMEC. Podemos notar que, em funcdc dos lugares sociais diferentes gue
ocupam na relacdo de ensinar e de aprender, as narrativas optaram por se
encaminhar para caminhos distintos e por abordar tematicas que, para os alunos,
tomaram um certo rumo e, para as professoras, fomaram outro, mas que nao sio
excludentes. Trouxeram, entZo, para o estudo, visbes diversificadas as quais
apresentaram aspectos de naturezas diferentes da mesma instituicéo.
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EDUCATION FOR YOUNG PEOPLE AND ADULTS: WHAT THE STUDENTS
WANT, WHAT THE TEACHERS INTEND TO OFFER

ABSTRACT

The present study aims {o hear and register the voices of people who acts daily gt
FUMEC - a local government foundation for collective education — an instifution
tinked to the Secretary of Education of Campinas, Sac Pauic. The theoretical and
methodological approach follows the principles of Oral History, taking as reference,
mainly the researches accomplished by Porielli, Amado, Demartini, and Queiroz.
According fo the reports of teachers and students who experienced the educational
practices of the institution, the investigation considered the variely of point-cf-views
and understandings, both by teachers and students, regarding the educational
project of EJA — Education for young peopie and adulls — from FUMEC. We
noticed that, considering the different positions occupied in the teaching and
learning process, the narratives of actors follow distinct paths, by approaching
subjects that took one way by the students, and another by the teachers,
nevertheless they are not incompatible. The narratives brought, therefore, different
perspectives for the study presenting a diversity of views existent in the same
institution.
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INTRODUGCAO:

Como professora de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA} tenho vivido ha
cinco anos a reatlidade das praticas pedagodgicas especificas para esse segmenio
de ensino. £ desse lugar social, como profissional do ensinc de EJA, tenhe
dividido com meus alunos as expectativas em relacdo ac que vac aprender, ¢ que
pretendem reaiizar na escola e as minhas prelensdes como professora nesie
contexic educativo.

Atuo como professora do Programa de Educacdo de Jovens e Adultos da
Rede Municipal de Ensino de Campinas, um dos programas da Fundacéo
Municipal para Educagado Comunitaria (FUMEC). Ao longo desses cinco anos de
exercicio profissional, tenho compariithado das hisidrias de muilos cidadios
brasileiros que chegam & escola a procura de uma vaga noc cursc noturnc do
primeiro ciclo do ensino fundamental.

Aos aduitos, a efetivacdo da matricula significa muitas vezes obter a chance
de enconirar na escola 2 oporiunidade de esiudo negada na infancia, devide a
insercao precoce no mundo do trabalho para auxiliar no sustento da familia. Aos
adolescentes, o curso noturnc delineia-se como a solugéo para recuperar o fempo
perdidc durante o ensino reguiar, devido & refencdo e & defasagem vividas em
termos de idade/série. _

As expectativas desses sujeitos em relacdo a essa escola que ora retornam
s&o diversas, tanto quanto suas histoérias particulares de vida. No entanto, alguns
pontos desses percursos singulares se convergem e podemos enconirar certas
semelhancas em relacac as historias que vivenciam o cotidiano das salas de aula
da FUMEC. |

Aocs mais vethos, a alfabetizacio parece ser ¢ caminho para a liberdade, no
sentide de gue a apropriacac do conhecimento dos cddigos da leitura e da escrila
possibilita 2 ndo-dependéncia em algumas tarefas diarias nas quais anteriormente
era necessario pedir auxilic, como ler a placa de um 0nibus, assinar o nome,
estudar a Biblia etc. Guardo comigo a lembranca forte de um grupo de alunas que

me relatou o receio que uma delas sentia, anies de freglientar a escela, em ir para



o centro da cidade sem companhia, pois a inseguranca de naoc saber ler a impedia
de se locomover de Onibus. Um tempo depois gque comegou a freqientar a sala de
aula, mesmo ainda néo fluenie nas praticas da leitura e da escrita, esta mesma
senhora relatou-me que nao sentia mais “medo” de caminhar sem acompanhante
pelo centro ou de se locomover de Onibus, quandc as amigas n&oc podiam
acompanha-ia.

Aos aduitos e jovens, a volia & escola significa ter a oportunidade de
aprender “um pouco mais” e conseguir outros empregos, com melhores salarios.
Para eles, o primeiro ciclo significa apenas atingir uma etapa da vida escolar, ja
gue i€m a intencéo de continuar os estudos depois de concluirem essa fase.

Todos esses anseios e projetos particulares de vida acompanham os
alunos ao retornarem ou iniciarem seus estudos. SZc essas algumas das
expectativas que norieiam as alegrias e decepgbes com a escola que passam a
freglentar. Sao esses sonhos e planocs gue os guiam no trabalho em sala de aula.
As desilusdes ou éxitos com a escola sao depositades na figura da professora.
Dessa forma, a dinamica da aula ou os conieGdos a serem estudados s&c
negociados e ressignificados por professoras e alunos a partir das expectativas e
da dinamica instaurada entre ambos. Os desejos construidos a partir das
recordacbes sobre informacdes indiretas da escola que lhes foi negada na infancia
e as expectativas que sdo hoje construidas a respeito dela, com essa nova
oporiunidade, saoc negociados levando-se em consideragdo a formacao da
professora, suas opinides em relagdo ac trabalho com jovens e aduliocs e suas
experiéncias anteriores. ’

E nesse cendrio, na sala de aula, em que tracei e delineei os objetivos de
minha pesquisa: Como essa negociacdo € realizada? Como e quando a
professora cede ou abre mao de propostas de ensinc em busca do clima favoravel
para a realizagdo de seu trabalho? Vale a pena ou nao travar um embate com os
alunos quando as propostas da professora néc s@o bem aceitas pela classe pelo
fato de caminharem na confra-mao das reminiscéncias da escola que eles nio
freqlentaram? Ou das demandas que hoje consiroem ac conseguir se mairicular

no EJA? De carater pratico para o dia-a-dia na grande metropole.



Com a expectativa de buscar respostas, que nado se encerram em si
mesmas para iais questionamentos, passei a realizar entrevistas com algumas
professoras e com alguns alunos da FUMEC, tendo como referéncia os
pressupostos tedrico-metodoldgicos da Histéria Oral, com o intuito de encontrar
nas narrativas dessas profissionais pistas, sobre as questdes por mim levantadas,
principaimente aquelas gue emergem na relacdo aluno/professora no espago da
sala de aula. Como assumo o papel da pesquisadora sem me desvencilhar da
minha condicdoc de professora de EJA, também lancei m3c da minha propria
experiéncia para trazer mais elementos para a pesquisa procurando, dessa forma,
enriquecer as analises.

O conceito de narrativa esta ancorado nos pressupostos da Historia Oral.
Tomo como referéncia os estudos de Portelli (2001) para situar esse conceito.
Segundo ele, a narrativa é construida no ato de rememorar, na situacdo de
entrevista. Ou seja, Porielli se refere, na HO, a narrativa oral, quando um sujeilo &
convidado a falar a outro, dar seu testemunho sobre algo especifico. A narrativa
entdo é tomada como uma versac, uma recoﬁstrugéo dc passado disparada por
uma problematica do presente. Ela n&o € linear, mas singular, marcada tanto pelo
coniexio imediato da entrevista quanto pela histéria a ser relatada pelo sujeito
narrador.

O primeiro capitulo deste trabaiho trata da minha experiéncia profissionai,
no qual relatc minha trajeiéria e as experiéncias vividas como professora de
jovens e aduitos, as quais foram o alicerce das indagac¢bes da pesquisa em
questdo. Nele, contextualizo meu trabalho de professora da FUMEC, procurando
fornecer informagdes sobre o cotidiano dessa realidade.

No capitulo seguinte, apresento a FUMEC, a instituicac na gual atuo como
professora e onde a pesquisa foi realizada. Além disso, no terceiro capituio,
mencionoc experiéncias em EJA que foram realizadas em algumas regides do pais,
a partir da implementacao do Mobral, a fim de apresentar alguns trabalhos mais

recentes realizados na area da educacéo de jovens e adulfos.
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No quarto capitulo, € apresentado um panorama do referencial teérico da
pesquisa, a Histdria Oral, bem como os sujeitos participantes, as professoras e 0s
alunos.

O quinto capitulo € composto pela analise das entrevistas coletadas nas
guais a relagdo professora/aluno € reconstruida por meio das narrativas desses
protagonistas. E a partir dos relatos em que a sala de aula e as relagdes de ensino
nela construidas vém 2 tona e sao percebidas e ressignificadas pelos sujeitos
envolvidos, que a anélise se constroe. |

Por fim, fagco algumas consideracbes ao retomar o que foi realizado e
proposto na pesquisa, a partir do registro desta experiéncia particular de trabalhar
com as narrativas individuais das professoras e dos alunos de educacéo de jovens
e adultos. Tais narrativas relatam vivéncias que partem do individual e podem,
varias delas, serem encontradas de modos diversos e semelhantes nas relagdes
em sala de aula das demais experiéncias em EJA espalhadas pelo pais,
independentemente da regido brasileira considerada, j& que o coletivo e o

individual se entrelacam devido a nossa propria historia da educacéo formal.



CAPITULO 1

PALAVRAS INICIAIS: COMO ME TORNE! UMA PROFESSORA DE JOVENS E
ADULTOS

Sou a fitha mais velha de uma familia cuja mae € coordenadora pedagoégica
apecsentada e cujc pai € um microempresaric com formacio no antige cursc Normal,
embora nunca tenha exercido a profissac.

Tenho poucas, mas intensas lfembrancas, de mim, ainda muilc pequens,
freglientando a sala de auiza de minha mée, dos cademos de alunos que ela fevava para
casa para serem corrigides, dos presenies gue ganhava em datas comemorativas, do
avental rosa que usava para lecionar.

Assim, vivenciandoc ¢ espaco escolar desde muiic cedo, ainda no ensinc médio,
opiei por cursar ¢ magisiério, estudando em um CEFAM (Cenitro Especificc de
Formacdc e Aperfeicoamento ac Magistéric)', na cidade de S&oc Paulo. Em seguida,
como forma de aprofundar meu conhecimenio na area, decidi cursar Pedagogia,
graduando-me pela Faculdade de Educagic da Unicamp. Passel seis anocs e meio de
minha vida, estudando educacao e tendo contato com a sala de aula somente por meic
do papel de estagidria, 12 que o estdgio &€ uma exigéncia do curriculc desses dois
Curscs.

Quando cursava o sexio semesire da graduacéo, prestei o concursc pubiico para
professores da Prefeifura de Campinas, optando apenas por me inscrever para o carge
de docente de jovens e adultos na Fundacio Municipal de Educacic Comunitaria
(FUMEC), embora n8o soubesse nada a respeito desta instituicdo. Era uma época em

gue conhecia muitc poucs a cidade, pois viajava nos finais de semana para S&o Paulo,

' Segundo diviigacce do site de Coordenadoria do Ensinc do Interior o “CEFAM - Os Centros Especificos de
Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério foram criados pelo Decreto Governamental n° 28.08% de 13 de Janeirc
de 1988, no dmbito da Rede Estadus! de Ensino. O legisiador, para a criacBo do CEFAM, se respaldou na Deliberacdo
CEE n® 30/87 e no Regimento Comum da Escolas de 1° e 29 graus - Decretos n® 10.623, de 16/10/77 e n® 11.625,
de 23/5/78.Segundo a Resolucdo SE n® 14 de 28 de laneiro de 1988, sBo objetivos do CEFAM: ‘recuperar 2
especificidade dos cursos de formagic para ¢ magistério e colaborar para supsi as deficiéncias do atendimento as
séries iniciais da escolaridade na rede estadual de ensino; oportunizar aos alunos, trabalhadores e demais
concluintes do 1° grau da rede piblice um curso de formagio de professorses de boa gualidade, em periodo integral;
oferecer programas de aperfeicoamento aos docentes que atuam, na rede plblice estadual, de pré-escoia 2 4% série
do 1° grau e nos cursos de 2° grau com Habilitacdo Especifica de Magistério; coordenar a nivel regional estudos e
acdes sobre 2 habilitacBe do magistério e atender 2 politica de agdo e direlrizes da Secretaria da Educacdo™. Fonte:
Coordenadoria do Ensino do Interior. www.cei.edunet.so.gov.br



minha cidade natal, uma vez que minha familia ia ainda vivia. Campinas, para mim, era
apenas a cidade em que esiudava, pois nao tinha ainda criado nesse periodo, vincuios
com o municipio, no sentido de estar mais a par dos seus acontecimentos. Vivenciava
uma vida tipica de estudante universitdria que se desloca de sua cidade natal para
estudar em outro municipio. Por isso, optar por me inscrever no Concurso para o cargo
de professora da FUMEC era uma escolha de grande conveniéncia, pois a carga horaria
era pequena, apenas dezesseis horas-aula semanais, o que possibilitaria a continuidade
dos meus estudos. Além disso, pelo fato de as classes de jovens e adultos funcionarem
a noite em sua grande maioria, este novo trabathc n&oc atrapatharia os meus
compromisscs na faculdade. Muito pelo conirdric. Ajudou-me, pois irouxe ac meu
conhecimento mais uma faceta da escola ptblica brasileira. ‘

Vasculthande minha memoria, as imagens que me vém a cabeca séo de, ainda
na adolescéncia, gostar da companhia de pessoas mais velhas. Sempre tive uma boa
relacdo com os adulios, principalmente com os da terceira idade.

Recordo-me que tinha muito respeito e interesse em ouvir histérias contadas por
velhos: avés, vizinhos e conhecidos. Seﬁtia prazer em ouvir estas pessoas, de
conversar com elas, sem me sentir entediada com os episédios narrados. Lembro-me
de como gostava de ouvir as hisidrias que meus pais contavam a respeiic de suas
éﬂféacéas, da vida difici que levaram, dos trabalhos durante a adolescéncia, do
relacionamento com seus pais e irmdos, da maneira como se conheceram, de seu
casamento, do meu nascimentio e dos meus imaocs sic.

Recordo-me que, aos dezesseis anos, comecei a fregiientar um curso de
espanhol, & noite, em uma furma na qual eu era a caguia, j& que meus colegas tinham
entre 25 e 45 anos. Era a mais nova e nao me sentia excluida do grupo em funcéo de
minha idade. Goslava de conversar com aguelas pessoas gue linham oufras
preocupagles e ocupagdes, que me relatavam suas vivéncias em seus irabalhos e suas
responsabilidades no susitentc de suas familias. Era um universc que se diferenciava do
meu, j& que ainda vivia apenas para os compromissos escolares. Apesar das diferencas
de idade, havia sempre boas historias para contar enquanto aguardévamos o inicic da
aula.

Portanio, ac optar por trabalhar com educacio de jovens e adultos, apesar de,
naquele momento, ter escolhidc uma area com a qual eu nunca tivera contato anterior,

6



nem como estagiaria, e tampoucc em discusses tedricas nas aulas - tanto durante o
curso de magisiério guanto na facuidade - acabei por reiomar as expernéncias gue havia
tide no convivio com pessoas mais velhas, fora do circulo familiar, cujo reiacionamento
havia sido positivo. Porém, iniciar minha pratica docente com uma turma de adultos
surtia em mim sensagbes diversas, como o medo da inexperiéncia e o desafioc de
trabalhar com pessoas 2o mais vividas do gue eu.

Consegui uma classificacdo no concurso para imediata efetivacio como
professora da FUMEC, escolhendo trabalhar em uma classe de primeira série, PEB #,
em uma instituicdoc privada que, durante o periodo diurno, atendia criancas e
adolescenies poriadores da Sindrome de Down. Foram meses espetaculares, de muiio
aprendizado e contato com profissionais competentes, mas ainda ndo me sentia uma
professora da FUMEC, j& que o espago fisico em que trabalhava diferenciava-se, e
muito, daquele no qual as salas da FUMEC funcionam normalmente. Em conversas com
cutras professoras que lecionavam em salas da instituicdo, principalmente as
localizadas na periferia, ficavam muito claros alguns contrapontos, ja que elas relatavam
suas insatisfaces, tanto em relagéo a falta de materiais didaticos quanto 2 inseguranca
que sentiam em seus locais de frabalho. Nesta instituicdo privada, onde esiava
trabathando, eu tinha acesso a todos os recursos necessarios para a realizacdo do meu
trabalho, além da segurancga que sentia ao adentrar os portdes da escola.

No ano seguinte, inscrevi-me para remocao e escolhi trabalhar em uma escola da
periferia da cidade, & noite, influenciada por uma colega de facuidade gue {2 lecionava.
Foi nesse espaco em que comecei a experimentar e vivenciar as alegrias e decepgbes
de uma professora de educacfo de jovens e adultos. Foi nesse meio em que eu me
apaixonei pela profissdo e por esta especificidade de atuacdo dentro do ambitc do
Magistério. Fol nesse lugar também, que comecei a ouvir, presenciar e observar
acontecimenics os guais despertaram minha atencdo ¢ influenciaram a realizacédc do

recorte de minha pesquisa.

% Os chamados PEBs (Programa de Educacdo Basica) correspondem as séries iniciais do ensino fundamental, sendo o
PEB I correspondente 2 {* série, c PEB 1 2 2% ¢ 0 PEB [T s 3% ¢ 4° séries.
7



1.1. O contextc da escola e o ambiente educacional onde tenho trabalhadc como

professcra: desafios

A escola, em que passei a trabalhar, e continuo até hoje, ndo é muito grande,
sendo composta por apenas sete salas de aula, uma sala de informatica, uma sala da
direcdo, uma secretaria, uma sala dos professores, biblioteca, lavatérios e um pequeno
patio. A noite, seis salas s&o ocupadas: duas de PEB I, duas de PEB Ii e duas de PEB
HL

O guadro de professoras variou muito desde minha chegada. Nesies cinco anos,
duas professoras e eu permanecemos na instituicdo, sem optarmos por nos
removermos para ouiros locais. Uma delas € a professora que assumiu a primeira sala
de adultos naquela escola, no ano de 1985, antes mesmo de ser criada a FUMEC, ainda
no periodo da Fundacéo Educar’. As outras irés vagas foram ocupadas, enfre 2002 e
2004, por professoras oriundas de outros locais que permaneceram durante o periodo
do ano letivo e se removeram, por motivos particulares, ao término do mesmo.

A partir do ano de 2005, estamos com um quadro formado por cinco professoras
e, pela primeira vez na escola, por um professor também. Someos fodos efetivos, porém
trés em periodo probatéric®. Vale ressaltar que, do total de professores, apenas o
professor e eu trabalhamos exciusivamente nas salas de aula da FUMEC. Porém, este
professor possui um cargo de assessor dentro da Secretaria da Cultura da cidade de
Sumaré. As demais, como a guase fotalidade das profissionais da instituicio, lecionam
em outros periodos, nas salas de aula de educacéo infantil ou das primeiras séries do

“ensino fundamental da Rede Municipal da cidade ou de municipios vizinhos ou mesmo
do Estado. Algumas ocupam outros cargos administrativos dentro do sistema escolar,
como diregao ou coordenacéo.

O bairro pertencente a escola em que leciono néo é considerado muito seguro
por funcionarios, alunos e moradores. Alguns anos atras, uma das professoras teve uma
arma apontada para a cabega e seu carro roubado por dois garotos na saida do
periodo. Dois anos depois do primeiro incidente, ocorreu outro assalto, mais um carro de

uma das professoras foi levado além do péanico de se sentir ameagada por quatro

> InformagbBes sobre a historia da FUMEC serdo apresentadas no capitulo seguinte,
* O periodo probatério tem duracio de trés anos. Nesse periodo, a professora ingressante por meio de concurso
publico € avaliada pela coordenacio.
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adolescentes armados. Sem conlar ainda as diversas bicicletas de aluncs que j&
desapareceram durante o periodo de aula ou as vezes em gque fomos obrigados a
recorrer & Guarda Municipal denunciandc a invas8o de pessoas esiranhas as nosss
iocal de trabaiho.

Tendo em vista nossc histérico de incidentes e a falta de segurangca que
amedronta nao s6 os moradores deste bairro, mas os habitantes da cidade, o medo do
que possa acontecer ao anoitecer faz com que as pessoas sO permanegam na escola
durante o periodo de aula, ou seja, até as nove e meia da noite. A saida do periodo é
marcada por passos larges e apressados de alunos, docentes e funcionarios, ansiosos

por refornarem para suas casas.

Mais recentemente, conseguimos ocupar outros espacgos dentro da organizagio
da escola, defendendo a idéia de que os professores e alunos da FUMEC também
fazem parte do sistema de educacdo de Campinas. Esta € uma luta antiga dos
profissionais da instituicdo que utilizam os espacgos dos prédios escolares do municipio,
ja que freqlientemente somos considerados “inquilinos”, apesar da insistente campanha
dos ultimos administradores da secretaria da educacdo pela integragdo entre todas as
partes da “pasta” educacional. Um exemplo dessa recusa da direcao em acolher os
alunos da FUMEC, em algumas unidades de ensino, foi relatado na sessdo de
apresentacdo do entdo nove secretario da educacdo, no inicio do ano de 2005. Uma
professora foi obrigada a trabalhar com sua turma no patio da escola onde lecionava,
pois a diretora trancava todas as salas de aula para que nao fossem utilizadas durante o
periodo noturno. A visdo que predomina dentro dos espacos das unidades de ensino é a
de que nods (alunos e professores) ndo temos o direito de usufruir 2 escola da mesma
forma que os demais alunos e professores dos outros periodos a usufruem, pois a
FUMEC € normalmente entendida como um apéndice da rede escolar do municipio.
Quando, na verdade, tanto o Estado quanto a sociedade civil tém uma divida a ser paga
a esses alunos cujo direito de aprender, no periodo considerado adequado da infancia e

adolescéncia, foi roubado.

Em relacdo & escola onde leciono, depois de uma fase de alguns peguenos
conflitos com a direcdo, hoje somos reconhecidos como parte integrante dela por
professores, alunos e funcionarios. No ano de 2003, fomos convidados a participar do

Conselho de Escola além de nos ter sido garantido o direito de eleger nossos
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representantes, tanic docenies quanto discentes. Temos participado das reunibes e
temos direito a volo. Em 2004, fui eleita para um dos cargos adminisiraiivos do
Conselho e ocupei uma das vagas de conselheira responsavel pela fiscalizacio do caixa
escolar. Nos anos de 2005 e 2008, passei 2 ocupar ¢ ¢argo de segunda secretaria do
Conselho. Neste ano de 2008, um dos nossos alunos representantes da FUMEC no
Conselho pariicipa de um Cursc de Formac8o de Conselheiros oferecido pela Secretaria
da Educagao do municipio. ’

A reiagdc e o didlogo entre todos os profissicnais mudaram consideravelmente
uma vez que somos incluidos nas atividades da escola. Temos ¢ direitc de usufruir
todos os espagos e seivigos, como a biblicteca, os recursos audicvisuals, os materiais
pedagdgicos e utilizar, por meio de servicos, 2 verba destinada & escola, pois o valor é
proporcional ao numero de aluncs da unidade. Dessa forma, iambém os nossos alunos
s&o contabilizados neste montanie e podemos valer-nos do dinheiro destinado a0 uso
de folocdpias e & contratacdo de Snibus para as aulas fora do espacc da escola, por

exempioc.

No anc de 2004, conseguimos uma parceria com um dos ex—a unos da escola do
segundo cicio de ensino fundamental que passou a ocupar ¢ cargo de moniior de
informatica, no periocdo noturno, sendo o responsavel pelo funcionamento desta sala, a
gual ndc era ulilizada & nolte por n&oc haver uma pessoa Gue possuisse o conhecimenic
das maguinas e dos programas. A idéia desia parceria entre este ex-alunc e os ajluncs
da FUMEC foi idealizada e apresentada a nés pela coordenadora pedagoégica do ensino
fundamental, com o apoio da direg8o. Este monitor nos assessorou nas aulas de
informatica entre 2004 e 2005. Nestie ano de 2008, por cursar ¢ segundo ano do ensine
médioc no pesiode‘ noturno, ele ndc nos assessora mais. porém iremos receber, no
segundc semesire, um outro aiunc que éeza’ formado pela escola para ocupar ¢ ¢arge

de monitor das aulas de informatica do periodo noturno.

Ha quairo anos, participei de um grupo de formacao® voltado para professores da
FUMEC e Supiéncia, realizado pela prefeltura da cidade. Para mim, fol mais ums
oportunidade de conhecer methor estes profissionais e trocar experiéncias. Percebi que

as professoras com guem eu conversava frabalhavam em escolas da periferia, no

> Grupo de Formagdo constitui-se por cursos oferecidos aos professores pela secretaria de educacdo com o intuito de

Zarant; ir 3 continmidade de estudo 2 formacio em cery ""Q
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periodo noturmno. Quase todas narravam o medo que sentiam e o perigo que corriam nos

lugares em gue lecionavam.

Cutro ponto levantado por elas em seus desabafos nas reunifes ou nas situagdes
informais de conversa se referiv as dificuldades que encontravam ac proporem
atividades diferentes daquelas tradicionais e a tensdo que emergia na sala quando suas
auias nac correspondiam & expectativa de seus alunos, que ainda carregavam na

memébria o modelo tradicional de escola da época da infancia.

Tambeém me chamou a atenc3o os relatos das professoras que frabathavam no
outro periodo nas salas das séries iniciais do ensino regular. Era comum a referdncia
gue faziam as rotinas e as atividades produzidas pelas criancas e ¢ modo como os
alunos respondiam as propostas pedagoégicas que thes eram formuladas. Esses alunos,
segundo as falas das professoras, permitiam-se vivenciar e experimentar as propostas
de trabalho, mesmo parecendo, as vezes, fora do usual. Os relatos se diferenciavam
quando o assunto se voltava as salas de adultos, que na grande maioria, ndo pareciam
estar t§o aberios a modelos de ensinc gue se distanciassem dos fradicionais.

Ha exemplos diversos nos relatos das professoras de situacBes de sala de aula
em que suas atividades foram refutadas pelos alunos adultos. Eu mesma, por diversas
vezes, enfrentei batalhas em sala nos momentos em que trazia para a aula a proposta
de assistir a um video ou ouvir uma misica. Nesses momentos, era confrontada por
eles com a mesma frase “eu n3c vim & escola para assistir video ou ouvir misica”.
Casos a parte eram os alunos evangélicos que, ac ouvirem tais propostas, alegavam
gue o pastor da igreja nao permitia a participacdo em tais atividades.

A coisa piorava quando propinhamos as chamadas saidas ou estudos do meio,
como assistir 2 uma pega de tealro, 2 um filme, ou ir 2 uma exposicio de arie eic. A
grande maioria dos alunos da escola ndoc comparecia em dias comb esses. Mesmo a
insistente campanha que nés, professoras, faziamos de que aquela atividade também
correspondia & aula e, portanto, seriam retrabalhadas em sala posteriormente, ndo era
suficiente para aumentar o coro. Agueles alunos gue n3c nos acompanhavam,
consideravam essa aula “inferior”, isto &, sem valor pedagégico,. passivel de auséncia
sem grandes perdas. ‘

A partir dessa realidade vivida como professora, passei 2 me questionar socbre o

motlive gue nos leva, professoras da FUMEC, a optar por lecionar buscando aliernativas
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para esses alunos com demandas mais definidas, diferentemente do Que ocorre no
ensino basico em gue as mesmas proposias aliernativas s8o em sua maioria bem
recebidas. Essa opc¢ao pela EJA é somente em fungdo da carga horaria menor e do
salario até compensador, se comparado a outros? Sera que, além disso, carregamos a
“bandeira” da luta contra a exclusdo e marginalizacio desses alunos?

Com estas guesifes em mente, tomando como base minha pratica pedagdgica
em sala de aula, a experiéncia adquirida no cotidiano escolar, a vivéncia com os alunos
e com as demais professoras da area, elaborei minha monografia, exigéncia final para a
conclus&o da graduagao, intitulada "Educacdo de jovens e adultos: o ponto de vista das
professoras”. Nesta pequena pesquisa, utilizando-me dos pressupostos da linha de
pesquisa da Historia Oral, trabalhei com depoimentos de duas professoras da FUMEC,
coletados por meio de entrevistas gravadas e, posteriormente, transcritas. O intuito foi
reconstruir suas frajetérias profissionais, tendo como enfoque a decisdo destas
mulheres pela escolha desie segmento do ensino bem como as visdes que elaboravam
sobre o trabalho com aduiltos. O relato de uma das professoras narradoras mostrou um

pouco ¢ conflito que as acompanhava:

‘Eles [os alunos] tém aquela visdo da escola... uma carteira atras
da outra. Se se senta para fazer grupo, Deus me livre, é pecado, o
aluno nao pode falar, ndo pode discutir. Até porque a escola é uma
coisa sagrada. E o que é sagrado, nem sempre tem relacdo com a
vivéncia. Entdo, eu acho que comega dai a dificuldade (...): "Aquilo
que esta na escola eu vou usar s6 na escola’. Sabe aquela coisa
assim? Até a gente mesmo, quando estudava, tinha um pouco
disso, o que é da escola € da escola. Mas n&o &.”

A professora, em sua narrativa, expds a dificuidade enconirada em propor
atividades que n&o iam ac encontro da imagem formulada sobre © que seria a escola
para seus alunos, a carieira enfileirada, o siléncio absoiuto, as discussdes propiciadas
pela leitura de um texto traduzidas como tempo de aula perdido.

A ansia daquele que retorna a escola ou que nela ingressa pela primeira vez €
manifestada como retomada de um tempo perdido; por isso, todos os minutos em sala

de aula devem ser preenchidos pelo aprendizado daquilo que nao foi aprendido
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anteriormente, aprendizado este que € sindnimo de lousa cheia, de cépia e de pouca

conversa. A professora Joana® relatou esta ansiedade do aluno gue retorna a escola:

“Mas essa resisténcia eu acho que é em relacdo & necessidade
(...) de hoje enfrentar um trabalho e nao saber nem preencher um
curriculo, ou de ler alguma coisa no supermercado, ou de alguém
pedir pra ele assinar algum papel e ele ndao saber o que esta
escrito, ou nao saber nem assinar mesmo. Entdo, ele quer uma
resposta muito rapida, de saber identificar aquilo, de ler aquilo, de
escrever aquilo e dai ele acredita que € a hora dele voltar para a
escola. {...) E quando ele volta, vem com toda essa ansiedade: se
a professora passar letra, letra, letra, letra e numeros, numeros,
numeros para mim em pouco fempo estou lendo e escrevendo. (...)
Ent&o, eles acreditam que por outros meios ndo se aprende, tem
que ser a letra, porque é o que faltou na construgac dele, é o
conhecimento mesmo do signo, do codigo, dos sons, das letras e
dos numeros. Entdo € isso gue ele vai buscar e dai ele se fecha
para isso e ndo consegue ver aprendizagem de outra maneira a
nao ser vendo as letfras e os nimeros”.

Os dizeres de Joana exemplificaram a expectativa do aiuno em relacéo a escola
que ele procura, o que & ratificado em nossas reunides de professoras. Cada professora
de EJA, provaveimente, tem pelo menos um episddio para relatar a respeito desta
ansiedade do aluno que retorna a escola e das tensbes que emergem no processoc de
negociacao dos contetidos da aula que sera dada.

A partir destes relatos e de minha experiéncia em sala de aula como professcra
de EJA, passei a questionar: Quais sdo as expectativas das professoras de EJA em
relac&o a seu trabalho? Como se da o inicio do trabalho com a especificidade da
educagao de jovens e adultos? Estas professoras tiveram, nos cursos de graduacao,
oportunidade de receber uma formacac especifica para a area? Por outro iade,i o que
procura o alunc ao entrar na escola e como a professora lida com tfais anseios? Como
essas professoras estdo negociando suas aulas? Pois conforme relatado, as
expectativas de grande parte dos alunos é a de encontrar na escola que ora freqlienta, a

idealizagao da escola de outrora, da infancia perdida gue n&o vivenciou. O que alunos

® Os nomes das professoras, assim com os dos alunos, sdo ficticios, com o objetivo de ndo identifici-los. As
professoras e os alunos participantes da pesquisa serfo devidamente apresentados no capitulo metodolégico.
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pensam disse? Como compreendem a escoiz e ¢ ensine? Eles est@o satisfelios com o
ensino gue thes & dingido?

Comg ja assinalado, defroniar-se com ¢ campo da educacic de jovens e adulics
significa enirar em coniato com uma parcela da populagdo brasileira que viveu o
processo de exclusdo escolar uma ou mais vezes ac longo da vida. Porianto, ouvir,
além da professora, o oulro prolagonisiz deste cendrio escolar, o aluno da FUMEC,
pode ser uma forma de compreender as motivagbes que o ievaram a recomecar mais

~

uma vez sua vida escolar. Nessa perspectiva, algumas perguntas ganham relevancia,
tais como: Quals s8¢0 as razfes que levam esias pessoas z voliar & escola ou iniciar
seus estudos pela primeira vez? Quais s8o as expeciativas de iais alunos em relacic 2
seus estudos? Qual é a funcao da escola do ponto de vista deste estudanie especifico?
As tensfes narradas pelas professoras que emergem nos momenios em que propdem
aiividades que nac vBo a0 enconiro das expeciativas da ciasse s&c consideradas pelios
aluncs no momento da entrevisia? Como eies véem essas proposias que se diferenciam
do modelo tradicional?

Tendc como horizonte esses guestionamenics, propus-ne entrevisiar
professoras e alunos da FUMEC com o intuitc de aprofundar o conhecimentoc sobre
essa realidade muito particular da educacgao de jovens e adulios em Campinas. Por
essa razao, realizei entrevisias com professoras desta instituicdo a fim de compreender
suas expectativas em relacdo a sua pratica pedagégica e ao desempenho escolar de
seus alunos. Entrevisias com os aluncs também foram realizadas, com o iniuilo de
registrar as experiéncias vividas no inicio ou retorno dos estudos bem como as idéias
elaboradas por eles em relacdo ao papel da escola em suas vidas e em relagio ao
ensino vivido no ambito da FUMEC.

Sobre esie trabalho que realizei, uma grande guesido me acompanhou: As
praticas pedagdgicas das professoras estao satisfazendo os anseios de seus alunos?
Até que ponto existe uma convergéncia de interesses entre professoras e alunos? Como
eles, alunocs e professoras, enxergam o seu papel nessa instituicdo social que é a escola
da FUMEC?

Assim, utilizando-me dos pressupostos da metodologia da Histéria Oral, coletei
depoimentos de alunos e de professoras da instituicgo a respeito das elaboracdes gue

estes sujeitos consiroem sobre suas experiéncias nesse espago escolar.
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Tendo em vista as questdes levaniadas, acredito que esse estudo possa trazer
contribuicdes fanio no que diz respeito a constituicdo do processo histérico da FUMEC
quanto em relagao ao ensino que ela propde e oferece aos alunos.

O capitulo seguinie tem como proposta apresentar a Fundagdo Municipal para
Educacao Comunitaria — FUMEC — em uma tentativa de pontuar a trajetéria da propria
instituicdo. Em seguida, nc outro capitulo, focalizo algumas experiéncias em educacao
de jovens e adultos que foram realizadas no pais a partir da implementacédo do Mobral
(ocorrido como proposta oficial do governo nos anos 70 do século XX), com o intuito de

socializar e divulgar o que se produziu na area nos ultimos anos.
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CAPITULO Z
FUMEC — FUNDACAO MUNICIPAL PARA EDUCACAQ COMUNITARIA ~
CONTEXTOS: SUA BREVE HISTORIA E SUA ATUACAO EM CAMPINAS

A FUMEC (Fundag@c Municipa! pare Educacdc Comunitdria) € uma Fundagio
de direitoc publico ligada & Secreiariz da EducacgBo da Prefeffura do municipic de
Campinas. Foi criada em 1987, a partir da lef n°® 5830 de 18 de setembro daquele ano’,
como proposia para substituir a Fundaghc Educar, enifio responsavel peia acdc
educativa de jovens e aduiios do municipio.

De acordo com o artigo publicado em uma revista da Secretaria Municipal de
Educacdo, denominada “Pulsagio da Rede™®, do anc de 1898, na época da criacdo da
instituicdo “o programa de alfabetizacdo (supiéncia 1) contava com 83 nucieos

funcionandc em escolas Municipais e Estaduais, Centros Comunitérios, lgrejas eic”
{p.14).

Decretada a sua criag8co, 2 Fundagio passou a abranger iambém o frabalho com
a educagdo infantil e se fornou responsavel pelo funcionamenioc das pré-escolas da
cidade. Em 1990, estas instituicdes de educacao infantil foram acopladas aos cuidados
da rede municipal de ensino e, passou a ser responsabilidade da Fundagéo apenas o
atendimento de EG‘E&RS e adulios freglientadores das primeiras séries do ensing
fundamential.

Os espacos fisicos de funcionamento da EJA 19 {Educacao de Jovens e Adulics}
s&0 os mais variados e podem ser formados por toda a cidade. A FUMEC nao desfruta
de um edificio propric com salas de aula. Apenas a parie administrativa esia situada no
none andar do prédic da APs:efeﬁwa, junto & Secretaria da BEducagdo. As classes s@o

formadas em iugares da cidade onde houver demanda. Ha salas em funcionamento em

? informacdc retiradz da revistz Puisagic naz Rede, ano I, n° 3, 1996, Publicagio de Secretaria Maunicipal de
Educacdo.
$ A revista Pulsacio na Rede foi uma das poucas documentacBes encontrada de divulgacio do wrebatho realizado nas
salas de aula da instituico. Considero importante destacar 2 pouca documentacdo relativa 8 FUMEC. Durante o
periodo dessa pesquisa procurei nos arquivos, nos documentos da Secretaria, informacdes sobre a histéria da
instituicdo e foi dificil encontrar materiais a respefto dessa histéria. Por essa razlo, os relatos das professoras mais
antigas foram de muita valia para registrar parte dessa histéria.
® A nomeagfo da antiga “supléncia™ foi modificada em 2002: as quatro primeiras séries do primeiro ciclo do ensino
fundamental destinadas para adultos € denominada EJA! e as guatro primeiras séries do segundo ciclo do ensine
fundamental destinados para aduitos € denominada EJA 2.
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saibes paroquiais, associagbes da sociedade civil, albergues, hospitais psiquidtricos
{como os hospitais Candido Ferreira e Tibirica), penitenciérias {como as Penitenciarias |,
I e lil e Sao Bernardo e o Presidio Professor Ataliba Nogueira, que trabalha em regime
semi-aberto). Também funcionam em instituicbes voltadas para o atendimento de
adolescentes em situacéo de rua, envolvidos em pequenos delitos ou em situacéc de
Liberdade Assistida, como o Externato Sac Jo3o'®. A grande maioria de suas salas
funciona nos chamados nucleos isolados, e estéo localizadas em associagdes de bairro,
e salbes paroquiais ou sé@o formadas dentro da Universidade Estadual de Campinas,
Unicamp, para atender, neste caso, na sua maioria, os funcionarios da universidade. Ha
também as salas formadas em escolas do ensinc fundamental e de educacao infantil da
rede do municipio bem como em unidades da rede estadual’’. ‘

As salas de aula funcionam guase em sua totalidade no periode noturno, porém
ha salas gue funcionam durante o dia, tanto peia manha guanto & tarde. Para efetivar a
matricula, o aluno deve ter no minimo 14 anos de idade, de acordo com a LDB 2334/986.

De acordo com os dados disponibilizados pela Coordenadoria do Programa de
Jovens e Adultos, em margo do presemé ano, a FUMEC atendeu a 5424 alunos,
divididos em 272 saias de aula. |

O gquadro de profissionais’ € formado por 302 professores efetivos, 15 diretoras
educacionais efetivas, 160 agentes de apoio™ e 28 guardas™.

Em relacdo a qualificagdo dos docentes, quase a sua totalidade tem formacéo

em Nivel Superior, sendo a grande maioria graduada em Pedagogia, contabifizando

*® Estas salas formadas em albergues, hospitais psiquidtricos, penitencidrias, asilos e instituicdes de atendimento a
adolescentes fazem parte dos denominados projetos especiais da FUMEC, assim elencados: Penitencidria, salas
formadas nos presidios do complexc Campinas-Hortoldndia; Candido Ferrcira, salas formadas neste hosphal
psiquidtrico da cidade; Aprender Nio Tem ldade; salas destinadas aos servidores da prefeitura; Girassol, salas
formadas em albergues ¢ associagbes como Samim - Estaclo dos Sonhos, Toca de Assis. Associacio Esperanca e
Vida; CEMEFEIJA, salas denominadas de transico para adolescentes considerados de aita vulnerabilidade, nas quais
b uma preparacio para a freqiiéncia desses jovens nas salas do ensino regular.
*! Segundo dados disponibilizados pela Coordenadoria do Programa de Jovens e Adultos, no més de margo do ano de
2006, a FUMEC contabilizava os seguintes locais de atuac@io: 12 Escolas Estaduais; 5 Escolas Municipais da
Educacio Infantil; 3¢ Escolas Municipais do Ensino Fundamental ¢ 81 Niicleos Isoiados, totalizando 128 locais de
funcionamento.
** Dados disponibilizados pela Coordenadoria do Programa de Jovens ¢ Adulies,
3 As chamadas agentes de apoic s8o as profissionais que auxiliam no funcionamento das salas de aulz, sendo as
responsaves pela preparaciio da merenda e pela limpeza dos locais.
'* Segundo a Coordenadoria do Programa de Jovens e Adultos, do totai de agentes de apoio, 95 atuam na FUMEC e
as demais 65 atuam em outros locais da Secretaria Municipal de Educacfio. O mesmo acontece com os guardas, sendo
15 profissionais atuando na FUMEC e 13 nos demais locais da Secretaria. Este fato ¢ um dos problemas encontrado
no funcionamento das salas, principaimente as dos niicleos isolados, pois 2 falta destes profissionais obriga 2
professora a ser responsaved pelo trabatho pedagdgico e também pela preparacfo da merenda e abertura ¢ fechamento
dos locais onde trabatha.
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195 professores. Apenas 64 profissionais tém como formacac o Magistério em Nivel
Médio. Ha seis profissionais com graduacdo em Pedagogia © em oufros cursos, como
| etras, Filosofia, Educacéo Fisica e Psicologia. Outros 33 profissionais tém graduacao
em cursos como Letras, Ciéncias Sociais, Educagio Especial, Psicologia, Historia,
Educacio Artistica, Matematica, Biologia, Assisténcia Social e Filosofia. Ha quatro
professores com titulo de Mestre em Educacéo ou em Artes, como pode ser visualizado

na Tabela 1'%

Tabela 1. Area de formacéo dos professores da FUMEC!

Area de formacao Quantidade de profissionais
Assisténcia Social 01
Ciéncias Econdmicas e Matematica 01
Ciéncias Sociais 04
Educacao Artistica 03
Educacao Especial 01
Filosofia 01
Histéria 04
Letras 11
Licenciatura Plena em Biologia 02
Magisterio 64
Mestrado em Artes 01
Mestrado em Educacéo 03
Pedagogia 195
Pedagogia e Educacgo Fisica 01
Pedagogia.e Filosofia 01
Pedagogia € Letras 03
Pedagogia e Psicologia 01
Psicologia 05
Total de professores efetivos 302

Ainda na época da Fundagio Educar, o quadro de professores era composto por

leigos e voluntarios, pessoas da comunidade gue se prontificavam a trabalhar com os

15 A Tabela | foi elaborada a partir dos dados disponibilizados pela Coordenadoria do Programa de Jovens e Aduitos.
Dados estes que partiram da contagem realizada, no ano de 2004, pelo Departamento de Recursos Humanos da
FUMEC. Nio hé na Coordenadoria dados mais recentes sobre a formacéio dos profissionais. Apenas fui informada
que do total de profissionais com Magistério em Nivel Médio, 34 apresentaram, no ano de 2005, algum diploma em
Nivel Superior na area da Educacfio, porém, ndo consegui maiores detalhes de quais seriam tais graduagdes. Partindo
desta informagio, provavelmente, o nimero total de graduagio em Pedagogia deve ser superior a 195.
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adultos, como ressalta a professora Zuleika, que trabalha na EJA desde 1885, anterior a2
criacdo da FUMEC:

“Era na base assim do servigo voluntario mesmo. (...) Tanto que
tinha (...) o agente educacional, que era o pessoal gue naoc era
habilitado, mas que prestava servico. Entdo no caso nosso aqui, a
gente tinha a Neusa, que é uma moga que morava no bairro, tinha
colégio, tudo, ai ela vinha dar aula. Entao (...) ndo era pessoal da
educacao, era aquele que tivesse interesse, gue tivesse também,
como diz na giria, um jogo de cintura para lidar com os alunos”.

Esta situaco em que também leigos tinham a oportunidade de ministrar aulas
para as classes de adultos, os entdo denominados agentes educacionais, s6 foi
regularizada a partir da execucdo do primeiro concurse publico aberto, realizado em
1990, pela prefeitura do municipio. Neste concurso foi exigida como formacédo minima, ©
Curso de Magistério, em nivel médio, e estabelecido um feto salarial, como namz a

professora Joana:

“Nessa época, [inicio da criacao da fundagéo] o professor ndo ganhava
como professor, ele ganhava bem abaixo, era hoje como se fosse um
poucc mais que um salario minimo, era bem baixo o salaric. Veio
regularizar no primeiro concurso de noventa”.

E importante enfatizar que o concurso para o ingresso na FUMEC ndo é o mesmo
realizado para as demais vagas do ensino fundamental reguiar da rede do municipio, apesar de
acontecerem no mesmo periodo. Ele possui provas e bibliografias diferenciadas. Até o atual
momento, foram realizados trés concursos: o primeirc em 1990, o segundc em 1992 e ¢ dliimo
em 2000.

Vale destacar élgumas caracteristicas educacionais especificas da cidade de
Campinas para se compreender a exigéncia de uma formagao minima do professor de EJA,
mesmo que essa seja o Magistério. Essa exigéncia minima de formacdo se diferencia de
muitas experiéncias em relagdo a qualificacéo deste profissional nas demais localidades do

pais. De acordo com Cano e Branddo (2002, p. '547-‘548?6) pesguisadores brasileiros

'® Fonte: CANO, Wilson ¢ BRANDAO, Carlos A. (coords) A Regido Metropolitana de Campinas: urbanizacio,

sennnmia financasc 5 mein ambionta Camninac SP- Fditnrs da Iinicamn vol 1 20072
CCOnOIRIE, TINANCAS £ MeiC amDignte. Lampinas, S Ao az vnicamp, vel i, J004
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renomados na area de desenvoivimento sdcic-econdmico € gue realizaram ampia pesquisa
sobre a regi@o meropoiiiana de Campinas, a rede metropoliiana de Campinas

& formada por uma universidade — a2 Unicamp — e diversas universidades e
facuidades privadas, que oferecem 118 cursos nas mais diversas areas de
conhecimenio. {..}) Merecem desiaque a Unicamp e g PUC-Campinas A
primeira compbe-se de 20 unidades de ensinc e pesquisa, divididas em 10
instiuios e 10 facuidades. Oferece 57 cursos de graduacso e cursos de pés-
graduagdo em 223 éreas de concentragdo, com alfa produgédo cientifica,
tecriolgica, cultural e artistica. Conta com mais de 11 mi aluncs de
g'aduagéc 10 mil de pés—graduagéo e 17 mil de extenséo. O corpo docente
& de cercz de 2 mif professores. Concenira 15% de ioda a produgio
cientffica bras:ieﬁa e cerca de 10% da pbs-graduacac nacional. Isso faz com
gue manienhe greas de compatibiidade cienifica e fecnologica com ©S
principais centros de pesguisa do mundo, com oS gualis mantém mais de
uma cenfena de convénios de cospefaf‘aﬁ A PUC-Campinas possii 48
cursos de graduacdo, 8 de mestrado, 1 de douforado e varios curscs de

especializagdo e aperfeicoamenio.

Tal conjuniura sScic-cullural descrita peios autores nos faz elementios para compreender
a qualidade da formacao e o nivel de exdgéncia minimo dos profissionais de EJA da FUMEC. A
quase totalidade dos docentes da Fundacao tem formacio superior completa. Esse perfil ndo é
¢ padrac enire as instituictes de EJA distribuidas pele Brasil, conforme demonstrou estudo de
Soares {2003;. Porém, quandc acessamos as *ﬁfemagées scbre ¢ contexio z}mam
econdmice, politico e social de Campinas, verificamos que esiamos diante de uma regido rica
em termos de formacao de recursos humanos, como demonsiraram Cano e Brandao (20001 E
esse aspecio vale para a formagao dos profissionais de EJA.

A estutura da Fundagao € assim organizada: a presidéncia da FUMEC € exercids
pelc Secreiaric Municipal de Educacio. O gquadre administrative e pedagdgice &
compostc peio Diretor Execatévo e pelas Coordenadorias: Arquitelura Escolar,
Administrativa e Financeira, Recursos Humanos e Programa de Alfabetizacdo de Jovens
e Adufios, sendo esta Gitima a responsédve! pe%c ammpanhamem‘c de iodo © processs
pedagdgice das salas de aule de EJA 1. A FundagBo iambém £ responsavel pelc
Ceprocamp — Centro de Educacio Profissional de Campinas “Prefeito Antonio da Costa
Santos” — instituicBo que oferece cursos gratuitos de formacdo profissional para a

popuiagao.
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O tempo de permanéncia do alunc no ensino é dividido em trés cicios: PEB |,
equivalenie a primeira série do ensino fundamental, PER i, correspondente a segunda
série e PEB Ili, relativa 2 terceira e quarta séries’”.

No ano de 1896, a Fundagdo promoveu uma parceria com a ONG (Organizacéo
Nao-Governamental) Acdo Educativa®, localizada em S&c Pauio e que desenvoive
materiais e formagao para EJA. E considerada uma referéncia nacional neste ambitc de
atuagdo e oferece cursos de formacgic para os professores voltados para a
especificidade da educagio de jovens e adulios. A partir desses cursos de formagio,
as professoras passaram a trabalhar com os chamados Projetos Tematicos “gue sédo
sugeridos pela comunidade” nos guais “os contetidos sdo desenvolvidos de maneira

interdisciplinar™*®, como comentou a professora Joana:

"Os professores da FUMEC que entraram no inicic, fodos tém
capacitacdo de trabalhar muitoc bem com projeto, porgue nos
recebemos capacitacdo e capacitagdo muito boa em relagdo a
isso. Mas guem esia chegando hoje naoc, n3o {em nada disso
mais, hoje cada um faz o que quer, do jeitc que quer.

Algumas atividades desenvolvidas em sala pelas professoras a partir do conceifo de
Projeto Temalico foram publicadas pela Secreiaria Municipal de Educagdo, em 1886, na
revista de divuigacao intema, i citada, denominada “Pulsacao da Rede™.

Desde a criaggo da FUMEC ha o cargo de coordenadora de unidade; neste carge, no
inicio, as profissicnais davam assessoria aos professores e aos frabathos desenvolvidos nas
salas de aulas das unidades. Elas inham comoe func3o, além da parie adminisirativa, manter
o funcionamento das salas, realizar as chamadas “visitas aos locais”, nas quais se
informavam dos irabalhos que eram desenvolvidos pelas professoras e as auxiliavam no que

fosse necessario.

" No dia 20 de julho de 2003, o entdic ministro da Educacio Cristévam Buargue e a prefeita de Campinas, Izalene
Tiene, assinaram o convénio que integrou a cidade o programa do Governo Federal intitulade "Brasil Alfabetizado”,
por meio do projeto Letraviva. O Letraviva € visto como o “PEB 07, j4 que os alunos que terminam o ciclo nas salas
do Letraviva devem ser transferidos para as salas da FUMEC para a continuacie dos estudos. Os monitores gue
trabatham no Letraviva sfio leigos e recebem um curso de formac#o de 30 horas.

'> Mafis adiante trarei mais informagBes sobre a2 instinuicio Aglo Educativa.
' Pulsacdo da Rede, ano 1, n°3, 1996, p.23.
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Devido ao niimero reduzido de coordenadoras efetivas, a partir de 1997, foi concedida
a oporiunidade para as professoras efetivas das salas exercerem a funcao de coordenadoras
substitutas. A professora que se interessasse em assumir esta fungdo apresentava um
projeto no qual descrevia os objetivos e as propostas de trabalho que pretendia desenvolver
com as professoras das unidades. De acordo com uma das diretoras educacionais do Naed?'
Norte, ¢ quadro de coordenadoras de unidade, nesse periodo, foi contabilizado em 40
profissionais. No entante, em 2001, por ser esse um cargo publico e de acesso apenas por
concurse publico, as coordenadoras substitutas foram obrigadas a voltar para as salas de
aula e somente as efetivas mantiveram-se no cargo de coordenadoras de unidade.

O cargo de professora substituta sempre existiu na FUMEC e até hoje € exercido. Sao
profissionais confratadas pelo periode do anc letive, ou até menos, para preencher os
quadros de professoras efetivas que estdo impossibilitadas 'de exercer a fungdoc em
determinado momento devido a afastamento por mofivo de doenca. A professora substituta
fambém & coniratada para suprir o guadro de ;Sroﬁsséonais em salas gue ndo possuem
professoras efetivas, quando ka demanda € maior que a quantidade de profissionais
disponiveis.

Na verdade, a pﬁmefra atribuicao, ou seja, a escolha de classes para as guais ndo ha
professora efetiva & de direito da propria professora efetiva que ja trabalha em um nicles e
que deseja ampliar sua jornada de trabalho, 0 que consiste em lecionar para mais uma sala,
dobrando assim sua jomada. Quando ndo ha procura suficiente de professoras efetivas
interessadas em ampliar sua jomada e ¢ quadro de classes ainda nao foi completado, abre-
se ¢ processo de afribuicio para professeras'sabsﬁtﬁtas, aqueias que se inscrevem na lisia
para contratacio no inicio do ano letivo, como ja descrito. |
‘ As professoras substitutas quando chégam pela primeira vez nas salas de aula da
FUMEC passam pelo mesmo processo de estranhamento das efetivas, “caem sem para-
guedas’ nesias salas. A sensagio de inseguranca por desconhecer a especificidade do
trabalho de ensino aos adultos € idéntica a das professoras efetivas quando iniciam o seu
DEercurso.

Lembro de um episédio que ocorreu na escola onde atuo no ano de 200Z. No

segundo semesire daguele ano, uma das professoras da escola, responsavel por uma

-

* Cada Naed (Niicleo de Agio Educativa Descentralizadza) € responséve! pelo fimcionamento das Unidades de Ensino
de uma regific da cidade. Em Campinas elas estfo divididas em: Norte, Sul, Sudoeste, Leste ¢ Norosste.
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sala de PEB |, solicitou exoneragdo da FUMEC, por motivos particulares. A classe
desta professora foi enviada para a atribuico e uma professora substituta, que nunca
havia trabalhado com adultos a assumiu. No dia em que a professora chegou 2 escola,
estavamos em uma reunido com a coordenadora, que ainda naquela época permanecia
na escola conosco. A professora entrou na sala com um olhar assustado se dirigindo a
nos. Ela se apresentou e nos contou que trabalhava em uma escola de educacio infantil
e também em uma escola do Estado, na qual sua funcéo era substituir os professores
do segundo ciclo do ensino fundamental quando faltavam. A coordenadora explicou qual
seria sua turma e entdo nos encaminhamos para as respectivas salas, pois j& havia
dado o horario de entrada. Ao final da aula, uma aluna da sala que a professora nova
havia assumido, foi me procurar e declarou que no dia seguinte ela n3oc estudaria mais
naquela sala e, que ela estudaria na minha turma até o final do ano. Mostrou-se
indignada com a atividade que a professora nova havia dado, dizendo que ja sabia
aquilo. A atividade em questéo se referia a uma folha na qual se deveriam juntar silabas
para se escrever palavras comoe “dedo” e “dado”. Eu acalmei a aluna e lhe expliquei que
era o primeiro dia da professora e que ela merecia um voto de confianca. Mesmo assim,
a aluna n&o ficou muito satisfeita e me “avisou” que se isso se repetisse, ela iria se
fransferir para minha turma.

Como nés tinhamos uma coordenadora, procurei-a no dia seguinte e contei a
historia, com objetivoc de que ela auxiliasse a professora naquele comego. A
coordenadora me garantiu que auxiliaria a professora. O que sei apenas é que, nagquela
mesma semana, eu estava na sala da coordenadora pedagédgica providenciando cépias
de uma atividade (nés temos naquela escola cota de fotocoépias como as demais
professoras dos outros periodos) quando entrou a professora nova para também fazer
copias de um texto de um livro. Eu pedi que esperasse um pouco, pois ja terminaria de
usar a maquina e ela me disse que a coordenadora havia conversado com ela e a
instruido que trabalhasse com textos, mas que nado havia ficado claro que textos seriam
esses. Em seguida, ela mostrou a mim o que havia escolhido para trabalhar com a
classe naquele dia. Era um texto que explicava os integrantes da “familia”, formada pelo
pai, pela mae e pelos filhos, retirado de um livio da segunda série do ensino
fundamental. Ela pediu a minha opinido a respeito querendo saber se aquele era o tipo
de texto que a coordenadora havia sugerido. Eu procurei esclarecer a respeito do que
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seria um texic destinado para o sujeitc adultc. Mosirel a elz as atividades ¢ fexios gue

eu trabalhava com eles. No momenio eu esiava fazendo copias da musi ica " Jiimo pau-
de-arara’, de autoria de Venancio, Corumba e J. Guimaries, para iniciar uma discussde
sobre migracdo brasileira. A professora pediu para tirar copias também. A partir daquele
dia, comegamos a planejar as aulas junias, mesmo sendo professoras de turmas
diferentes, eu em uma classe de PEB | e ela em uma classe de PER il Nés discutiamos
os encaminhamenios que cada uma dava para a sua classe dependendec das
necessidades de cada turma. A professora pasée{s a ser muitc querida pela classe ¢, a¢
final daquele ano, aguela aluna gue havia me procuradc foi uma das gue mais
demonstrou ter sentide a parfida da professora. Ela teve que sair da escola, pois ¢ seu
conirato na FUMEC havia se encerradc ac términc do ano letive.

Antes do concurso de 2000, as professoras substitutas eram coniratadas a partir de
uma listagem ordenada por meio de titulagio. No inicio do ano letivo, as profissionais
interessadas se inscreviam e tinham o direito de escolher a sala que desejassem frabalhar,
respeitando a classificagdo da lista. Vale lembrar gue a exigéncia minima de titulagio
correspondia ao Magistério em Nivel Médio.

Com o concurso de 2000, a lista de professoras interessadas para substifuicio passou
a ser agquela da classificacdo do préprio concurso. Portanto, s6 estavam na listagem aguelas
que tinham participadc do processo de selegdo, mas ndo haviam sido efetivadas até o
momento. Esta lista foi o par@metro para a contratagdo de professoras substitutas pelo
periodo dos dois anos seguintes e foi prorrogada por mais dois anos.

Caducada a lista do concurso, apds os quatrc anos maximos de validade da mesma,
previsio em edital, a partir de 2004, foram abertas inscricdes no inicio do ano letivo para os
profissionais interessados em substituir na FUMEC. A listagem passou entao a ser ordenada
a partir da titulacdo entregue pelo profissional ac se candidatar. Porém, desde entdo, as
professoras substitutas contratadas ndo podem optar pela carga horaria méaxima de trabalho
de 24 horas/semanais, como as professoras efetivas. A elas s6 € atribuida a carga horaria de
16 horas/ semanais, ou seja, o equivalente as horas de trabalho em sala de aula, além de
cinglienta minutos de trabalho fora da sala, uma vez por semana, para trabalho individual
com aluno. Este quadro se diferencia do quadro das efetivas que podem optar pela
ampliacdo da jorada de 24 horas/semanais, a partir da implementacao, em 2004, do novo
Plano de Cargos, Carreira e Salario do municipio, como é apresentado mais adiante.
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Além das professoras substiitutas, ha também, desde 2004, a professora continua,
uma profissional gue possui 2 mesma carga horaria de uma professora efetiva, porém as
cumpre substituindo as professoras efetivas em situacic de folga por falla abonada
(regulamentada pela instituicdo) ou de curtas licencas-satide (de no maximo quinze dias), por
exempio. Em cada Naed, ha no atual ano duas professoras continuas®.

O anc de 2003 fo! caracterizadc por grandes mudangas na instifuicgo, pois
perdemos as coordenadoras das unidades que, anteriormente, come & descrito,
trabalhavam nos locais onde havia salas, acompanhando o desenvolvimenio do trabaiho
das professoras®. Desde esta mudanga, elas estdo concentradas nos Naeds,
restringindo-se, quase que exclusivamente, & execucdc de irabalhos burocraticos.
Resultado: as coordenadoras estdo afasiadas dos nicleos e as professoras “sozinhas” e
isoladas nas suas unidades, dificuliandc as discussbes ¢ a troca de informacBes a
respeito do andamento dos trabalhos realizados bem como dos eventuais problemas de
ordem administrativa ocorridos ao longo dé anc letivc. As coordenadoras continuam
visitando os nucleos, porém em pericdos muitc espagados. Por exempio, no ano lelive
de 20035, a coordenadora responsavel peia unidade em que atuo visitou a escola apenas
trés vezes. |

Em uma conversa informal com uma colega professora que vivenciou foda a
{rajetoria de funcionamentio da FUMEC, ela rememorou © iempo em gque exisiiam cursos
de formacao permanente para as professoras da instituicio, havia a preocupacio com a
preparacao anterior das profissionais gue comegavam a lecionar pela primeira vez para
adultos, pontuando justamente a especificidade deste ensino®. Para exempifficar tal
preocupacac com a formacao das professoras, podemos citar um curso realizado peia

Acdc Educativa. De acordo com a ;ﬁrofesscras 2 instituicdc tinha uma filosofia de

* Informaggo disponibiiizada por uma das Diretoras Educacionais do Naed Norte.

» Em uma outra publicaciio da Secretaria Municipal de Educacio, intitulada Educacio e Liberdade, editada no ano de
1996, s&o descritas a5 atividades dos coordenadores das unidades, os guais “permanecen: wm dia de tmabalbo {3 horas)
em cada unidade, observando as aulas ¢ detectando dificuldades dos alunos, dande suporte pedagégico 2 eventuais
dividas dos professorss e, além disso, assessorando na parte administrativa {possiveis probiemas quanto 5 estrumra
fisica e de pessoal, que possam interferir no born andamento das aulasy” (Educacio e Liberdade, ano 11, n° 01, 1996,
g 42). )

** Ainda no artigo publicado na revista Educagfio e Liberdade, editada peia Secretaria Municipai de Educacdo, no ano
de 1996, sdo descritos os trabathos reatizados com as professoras previstos em calendério escolar: “no Calendério
Escolar da FUMEC, existern duss reunides mensais de imegracio entre Coordenadores ¢ seus professores, afém de
uma hora aule quinzenal de trabatho pedagégico entre os mesmos para acompanhamento dos projetos Tematicos
desenvolvidos nas salas; existers ainda duas Semanas de Estudos {wma no inido do pomeiro e cure no infce do
segundo semestre), Oficinas Pedagdgicas Planejadas, além de irés dias dedicados zo Planejamento” {Educacgiio ¢
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educaca@c mais definida, que era a espinha dorsal do frabaihc com adultcs. Com ©
passar dos anos, estas praticas foram sendo suprimidas pelos governanies gue se
revezaram na administracao do municipio.

As professoras que se efetivaram no ditimo concurso, ocorrido em 2000, o
mesmo em que me efetivei, assumiram suas salas de aula, sem ter ocorrido, por parte
da coordenacdo da FUMEC, um trabalho de discussé@o sobre a especificidade deste
alunado. Dessa forma, ha uma diferenca de metodologia de ftrabalho entre as
professoras, ou seja, entre aquelas que participaram dos cursos de formagéc oferecidos
pela instituicdo e aquelas que iniciaram o seu trabaiho em 2000. As professoras antigas
t&m uma pratica de irabalhar com o chamado Projeto Tematico, uma abordagem gue
focaliza temas de estudo de interesse dos alunos a partir das mais variadas disciplinas
do conhecimento; esta pratica pedagoégica foi iniciada a partir do cursc de formagéo
realizado pela Acgdo Educativa. J& as professoras recém-chegadas, por n&o terem tido
tal formac3o, relatam, em nossas reunides, sentir dificuldades de trabathar com esta
metodologia e optam por trabathar com contetdos isolados.

No ano de 2004, foi implantado o nové Plano de Cargos e Carreira e Salarios
para os funcionarios da prefeitura, sendo inciuidos também os profissionais da FUMEC,
com uma proposia de aumenio da jornada de trabalho. Vale ressaltar que, jusitamente
por ter as professoras da FUMEC a menor carga horéria de trabalho em sala de aula,
sua quase totalidade trabalha em outras instituigdes, como na propria rede educacional
da cidade ou das cidades vizinhas ou em escolas do Estado, exercendo cargos
variados.

As profissionais que fizeram a opgdo pelo novo Piano passaram a cumprir a
jommada de 24 horas/aula semanais, divididas em 15 horas/aula cumpridas em sala de
aula com os alunos, 1 hora/aula destinada & realizagdo vﬁc chamadc TDI (Trabaiho
Docente Individual), 8 horas/aula destinadas 2 realizagdo de TDPR (Trabalho Docente
em Projetos) e 2 horas/aula destinadas para a realizacdo de TDC (Trabalho Docente
Coletivo). Anterior a esse Plano, a jornada de trabalho era composta por 16 horas/aula
semanais, sendo 15 horas/aula destinadas ao trabalho em sala com os alunos e 1
hora/aula para TD {Trabatho Docente}.

Uma outra mudanga realizada a partir da implementacdo deste Plano foi em

relag@o as coordenadoras. Para que essas profissionais pudessem ser enquadradas no
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novo Plano, houve uma modificagdo em termos de nomenclaturas, passaram da
dgenominacac “coordenadora de unidade”, utilizada desde a criacio da FUMEC, para 2
denominacéoc “diretora educacional”. Esta modificacdo foi em termos dé nomenclatura,
mas nao em termos de funcdo administrativa.

A falta de registro do trabalho realizado nas salas de aula da FUMEC é um ponto
relevante a ser destacado. Poucas foram as publicagBes de trabalhos realizados em
sala de aula divulgados pela instituicdo, como foi o0 caso a revista Pulsagio na Rede e a
revista Educacac e Liberdade, que foram editadas no ano de 1996 e que tinham a
tarefa, entre outras, de socializar os trabalhos pedagégicos realizados internamente.
Devido a isso, a Secretaria da Educagao da administracio do periode de 2001-2004
publicou alguns materiais para a divulgacdo do trabalho da instituicio. Estes materias
foram compostos por um video, estilo documentério, no qual foram coletados
depoimentos de alunos sobre suas experiéncias nas salas da FUMEC, e por dois livros,
ou seja, um que segue o estilo do video e fambém & composio por depoimentos dos
alunos em relac2o as suas expectativas educativas e outro que é uma coletanea de
alguns trabalhos realizados por algumas professoras em sala de aula com seus
alunos®. |

Mesmo com essas recentes publicagbes, o trabalho realizado nas salas da
FUMEC ainda ¢ pouco divulgado no meic educacional. Até mesmo nds, professoras da
instituicao, desconhecemos os irabalhos realizados pelas demais profissionais, pois os
nossos locais de trabalho sao dispersos, cémo foi dito anies. Desta forma, destaco aqui
as possiveis coniribuicbes da presente pesquisa, gue tem como objetivo divulgar estas

experiéncias educativas por meio da narrativa das professoras e dos alunos da FUMEC.

* “Semeando oportunidades: sentidos da alfabetizacdo de jovens e adultos em Campinas” e “Colhendo sonhos”.
Secretaria de Educagio ¢ FUMEC; Supervisfo geral Corinta Maria Grisolia Geraldi e Cristiane Machado. Campinas,
SME, 2003.
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A seguir, apresenio aigumas experiéncias realizadas pelo pais na area de
educacio de jovens e adultos a partir da implementacgo do Mobral?®®, com o intuito de

divuigar algumas acdes locais.

* Ancoro-me como ponto de partida, na experiéncia do Mobral em funcdo de optar por retomar a histéria da EJA no
Brasil a partir dos ancs 70 do século XX. Alguns estudos sobre EJA fazem uma retomada histérica desde a época do
Brasil-Coldnia, realizando uma retrospectiva descritiva dos movimentos sociais e educativos, conforme consta nos
trabalhos de Soares (1987), Paiva (1987), Haddad e Di Pierro (2001), Galvio ¢ Soares (2004). Optel por privilegiar a
retomada das experiéncias mais recentes, dando mais énfase a EIA na nossa contemporaneidade. Dessa forma, a
escolha por olhar para o presente se baseia tanto no fato de termos disponiveis uma histéria de EJA no Brasil, ja bem
constituida, feita por varios pesquisadores, quanto no fato de focar este estudo na questdo atual, ou seja, nos desafios
contempordneos presentes a esse segmento de ensino. Além disso, outro fator que me levou a tomar os anos 70 como
ponto inicial foi, ao entrevistar os alunos, nas suas falas sobre experiéncia de escola, observar gque o Mobral surge

como um marco, como referéncia de proposta para escola de adultos, neste periodo.
0
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CAPITULO 3
ALGUMAS EXPERIENCIAS EM EJA PRODUZIDAS PELO PAIS

A area da educacdo de jovens e adulios tem sido marcada na
contemporaneidade por uma quantidade de programas de alfabetizagcdo em massa.
Estes programas foram, ac longo dos anos, implantados por iniciativas em &ambito
federal, sem obtencéo de sucesso, provaveimente, em virtude de um certo descaso dos
6rgdos publicos em relagdo a este campo bem como pelo ndc reconhecimento da
relevancia desie ensino pelas autoridades e pela sociedade em geral (Haddad, 2001;
Soares, 2003; Arroyo, 2005).

Por outro lado, iniciativas locais tanto em ambito municipal como estadual tém
sido desenvolvidas ac longo dos anos com o intuitc de garantir o acesso do adulto &
escola.

O objetivo deste pequeno texto € o de apresentar algumas destas experiéncias
em EJA, que vém sido produzidas independentes de campanhas de alfabetizagéo por
parie dos orgaos publicos competentes?’. A partir da implementacdo do Movimento
Brasileiro de Alfabetizacao, o Mobrai®®, no ano de 1967, levantaremos alguns projetos
desenvolvidos, em parceria ou ndo, com o setor publico sobre o trabalho com jovens e
adultos, focalizando as necessidades desta modalidade da educacéo.

Antes de prosseguir, € necessario mencionar a profunda marca das idéias de
Paulo Freire na EJA no Brasil. Tendo nascido junto aos movimenios sociais das
camadas bopulares, o método Paulo Freire preconizou a leitura da palavra, através da
leitura do mundo pelos alunos, por meio de suas experiéncias de vida no mundo
concreto do trabalho. De acordo com Freire (1998, p. 33), ao estudo critico corresponde

% Conforme mencionado anteriormente, ndo tenho o objetivo nesta pesquisa de fazer uma retomada do ponto de vista
histérico das politicas pablicas implementadas na 4rea da educagdo de jovens e adultos, pois diversos autores ja
discutiram a questdo. Para matores detalhes ver Soares (1987), Paiva (1987), Haddad e Di Pierro (2001), Galvio ¢
Soares (2004), entre outros.

% Nao ha propésito aqui de discutir o mérito desta proposta nem sua adequagio & EJA, mas apenas de tomé-la como
referéncia, uma vez que o Mobral se constituiu como uma grande divisa na histéria da EJA. Ghiraldelli (1994) e
Cunha e Gées (1999) ressaltaram 2 importincia que os movimentos populares tiveram na educacio de jovens e
aduitos antes do golpe militar, influenciados fortemente pelo método de aifabetizacio de Paulo Freire (at€ hoje
referéncia fundamental na EJA) e como tais movimentos foram reprimidos e apagados, sendo entfio instiuido o
Mobral que, inicialmente, procurou cooptar as idéias de Paulo Freire, nfio obtendo sucesso. De todo modo, 2 partir da
instauracio nacional do Mobral como responsével pela EJA no Brasil na década de 70 em diante, € inegavel que ele
se tornou referéncia nesse segmento de ensino.



um ensinc iguaimente criticc que demandsa necessariamente uma forma critice de
compreender ¢ de realizar a leifure da palavre e 2 leffura do mundoe, leffura do fexic e
teitura do contexio.

Goées {1861, p. 53}, ao explicar o qgue denomina de Sistema Paulc Freire,
descreveu as efapas do processo de aquisicdo dos coédigos da leifura e escrifa

perpassados por uma retomada histérica dos acontecimentos sociais:

a metodologia do Sisterna Paulo Freire implica ¢ cumprimentc das conhecidas
efapas gue devem ser execuladas na seguinte ordem: levantamento do
universo vocabular do grupo que se vai alfabetizar; selegdo neste universo dos
vocabulos geradores, sob um duplo critério. o da riqueza fonémica e o da
pluralidade de engajamento ne realidade Jocal, regicnal e nacional criagde de
situagbes existenciais, tipicas do grupo que se vai affabetizar; criacdo de fichas
rofeiros, que auxifiam 0s coordenadores de debate no #rabalho; feitura de
fichas com a decomposicdo das familias fonémicas correspondentes aos
vocabulos geradores. '

Esses principics permaneceram até hoje nas praticas educacionals de FJA. E
ndc sb de LJA, pois, o idedric de Freire espalhou-se mundiaimente, aicancandc
reconhecimentc internacional. Nacionalmente, iemos o institufo Paulo Freire que
preserva e divulga as idéias desse grande intelectual brasileiro. |

Paiva (1887, p. 285}, ao comparar as diretrizes de trabaiho impostas pelo Mobrai
com as propostas de alfabetizacio de adultos implantadas e difundidas por Freire, antes
da criagdo deste movimento implantado pelo governo ditatorial, discorreu:

Aceitava-se que as alividades do Mobral deveriam ser conscientizadoras. Os
movirnentos anferiores a 1964, entrefanio, feriam distorcides ¢s propésitos de
conscientizagdo levando a politizagdo prematura e mal orientada dos alunos e
colocando em risco a formago cristd e democrdtica do nosso povo. Por isso, o
movimento fazia restricdes ao método Paulo Freire — que deixaria de lado
alguns fonemas importantes ndc enconirados nos vocabulos portadores de
ideias-forcas escothidas, bem como a reutilizago de todos os fonemas através
de texios — e dispunha-se a elaborar novo material didatico e aplicar novos
metodos numa larefa de canalizagdo “dos legitimos anseios de promogéo
social para rumoes capazes de assegurar 2 sua satisfacdo plena e 180 imediata
quanio possivel, na atual conjuntura socio-econbmica do Brasii” (.}
Prefendia-se a mudanga denfro dos fimifes previemenie estabelecidos peia
ordem vigente: sedimentacdo das estruturas com modemizagao.

Conforme destacado antes, apesar de os pressuposios de Freire nos meios

educacionais ierem sido foriemenie reprimidos nos anos da ditadura no Brasil, sua
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influéncia ainda permanece, principaimente no que se refere ao ensinc de pessoas
adultas. Talvez pelo fato de Freire ter proposto frazer para 2 sala de aula © mundo do
trabatho, o mundo da vida, a partir das palavras geradoras. Até hoje, ele se mantém
como uma referéncia forte na EJA.

A partir de 1988, com a eleicdo da prefeita Luiza Erundina na cidade de Sdo
Pauloc {guando, em seu inicio de gesidc, Paulo Freire assumiu a Secretaria da
Educagao), foi planejado um programa para a educagao popular intitulado MOVA-SFP
(Movimento de Alfabetizacdo de Jovens e Adulios da Cidade de Sac Paulo). Este
projeto teve inicio em janeiro de 1990 e, segundo Gadotti {(2001), aé apresentar €
analisar os pardmetros do mesmo, a Secrefaria [de Educagdo] oferecia um cursc de
capacifagdo inicial de 30 horas aos affabetizadores e supervisores, acompanhava ©
desenvolvimento dos cursos de alfabetizagdo e promovia encontros de alfabetizadores e
affabetizandos {p.92). Assim, o objetivo era garantir educacdo & parceia da populagado
excluida do sistema escolar regular.

C autor ainda discorreu a respeito da orientagio metodoldgica e pontuou que néo
existia uma Unica orientacdo de frabalho neste aspecto. N&o era obrigatério trabalhar
com 0 “Metodc Paulo Freire®, isto €, procurou-se maniter ¢ pluralismo, s6 ndo se
aceifando méfodos pedagdgicos anti-cientificos e filosoficos autoritarios ou racistas
{Gadotti, 2001, p.83). Porém, mesmo néo impondoc uma tnica metodologia de trabalho,
havia principios politicos — pedagégicos a serem sintetizados em uma 'concepga’o
libertadora de educagdo, na qual dentre cutros aspectos, o alunc era concebido como
sujeifo do conhecimenio e a compreensdo da alfabefizagdo ndc apenas como um
processo ibgico, intelectual, mas também profundamente afetivo e social (p.93)

Paulo Freire, entdo Secretdrio da Educacio de Sdo Paulo, discutiu na obra
“Educagdo na Cidade” (2000, p. 68), os objetivos do MOVA-SP ao fazer uma retomada
de sua acic administrativa dentro de uma proposia de governo voltada para as
necessidades da populagao:

1) Reforgar e ampliar o trabalho dos grupos populares que jé Irabalthavam com
effabetizagdo de adultos na periferia da cidade.

2} Desenvolver um processc de alfabetizagdo que possibilite aos educando
uma leitura critica da realidade.

3) Através do Movimento de Alfabetizagdo contribuir para o desenvolvimento
da consciéncia politica dos educandos e dos educadores envolvidos.



4} Reforgar o incenlivo a pariicipac8c popular e a luta pelos direifos sociais do
cidadao, ressaftando o direifo basico & educacdo piblica e popular.

Em Portc Alegre, a Secretaria Municipal de Educacgio cricu o Servigo de
Educacdo de Jovens e Adulios, o SEJA, em 1888, para atender as necessidades e
interesses dos cidadaos que nao tiveram acesso ao sistema formal de educacdo. De
acordo com coordenadora do SEJA, Liana Borges (2001):

o SEJA femn, como questéo primeira, a alfabetizagdo — alfabetizagéo, no
SEJA, equivale as quatro primeiras séries iniciais — engquanto direito.
Direito & escola de guslidade e a construgdo de projetos de vida que
déem conta de atender e transformar o mundo, jé que compreendemos
O acesso a agquisicdo do cbdigo affabético como um caminho de
invengdo da cidadania; aliado, evidentemente, as contribuigbes das
diferentes éreas do conhecimenio (p.97)

Os professores que trabalharam nas salas de aula do SEJA fambém eram
assesscrados por uma equipe pedagodgica para gue se garantisse a filosofia do projeic
no trabatho pedagdégico.

Terzi (2001) apresentou um projeto de alfabetizacdo da populacido de adulics da
cidade de inhapi, no ano de 1897, localizada no sertdo do Estado de Alagoas, como
projeto pilotc do PAS — Programa Alfabetizac@o Solidaria, criado e implementade pelo
governo do presidente Fernando Henrique Cardoso. A criagdo do Programa
Alfabetizacdo Solidaria aconteceu em 1996, a partir de uma parceria construida entre o
Ministério da Educacao, algumas empresas e universidades que aderiram & proposia
além de -municipios {Hadclad e Di Pierro, 2000). Esse programa foi destinado ao
encargo da ent@o primeira dama, a antropodloga, Ruth Cardoso, que tomou as rédeas da
instituicdo. Outra informacao importante € que os profissionais gue assumiram a tarefa
de ensinar eram pessoas que receberam orientacdo e formacédo especifica, mas ndo
thes era exigida formacao na area, como o magistério. Terzi, em seu artigo, discorreu a
respeito das estratégias desenvolvidas para a implementa¢aoc de praticas de letramento
nao utilizadas pelos moradores do municipio. De acordo com a autora, era objetivo do
PAS:

promover a inclusdo social da populagdo ndo-escolarizada de municipios com
as mais altas taxas de analfabetismo na faixa etaria dos 12 aos 19 anos,
levando a2 essas pessoas a escrita como um instrumento de cidadania, de
forma que, pelo seu uso, possam entender melhor a realidade em que vivem e,
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sobre ela, agir na busca de transformagdes. Para gue {al objetivo seja atingido,
coloca-se como essencial a necessidade de ¢ programa, durante a2 sua
permanéncia no municipic (no minimo 2 anos), colaborar na estruturagdo e
funcionamento eficaz do sistema local de educacgéo, de forma que o govemo
municipal assuma sua responsabilidade em garantir um bom ensino a fodz a
populacéo (p.163)
No entanto, Haddad e Di Pierro (2000, p. 38), ao discutirem a atuag¢do deste
programa que era estruturado e organizado pelo orgao federal do MEC, concluiram que:

O Programa Alfabetizacdo Solidaria padece de algumas das conhecidas
limitacSes das campanhas de alfabetizagdo de jovens e adultos: maneja um
conceito de alfabetizaggo estreito e ndo assegura continuidade de estudos ou
oportunidades de consolidacdo das aprendizagens realizadas; recorre em
parte a educadores leigos; e ndo incide sobre os fatores socioecondmicos e
culturais que geram e reproduzem o analfabelismo.

Ainda sobre o PAS, Alvarenga (2002), em seu artigo apresentado na 25° Reunigo
Anual da Anped, fez uma analise do documento oficial no qual foram pontuados os
parémetros do Programa Alfabetizacdo Solidaria a partir dos pressupostos de Paulo
Freire, discutindo os “usos” e “abusos” do pensamento freireano. Na concepcdo da

autora, o PAS:

ao confinuar reforgando a visdo redentora da alfabetizagdo, se empenha com
maestria em ndo admitir que o analfabetismo ndo é, em si, um obstaculo ac
acesso a cidadania, pois ndo pode ser vinculado, exclusivamente, a meras
préticas instrumentais.

Assim, a atual polifica oficial de alfabetizacdo de pessoas jovens e
adultas, tenta desviar-se do movimenio dialético da histdria e das condicGes
objetivas que fazem do analfabetismo uma das conseqiiéncias da sociedade
injusta nascida do capitalismo desumanizador.

E importante que o PAS, embora ndo seja mais sustentado como uma pratica do
governo federal em fungdo da mudanca da presidéncia da repiblica, ainda existe e
exerce suas atividades como uma ONG. %

A prefeitura de Recife desenvoive atualmente o projeto “Mobilizacdo e
alfabetizagdo de jovens a adulios: rede de solidariedade para a cidadania”
implementado a partir do Programa “Brasil Alfabetizado” de iniciativa do atual governo
federal. O objetivo deste projeto € atender 2 populacdo que esteve a margem da escola

regular. Os profissionais que assumem aulas sdo monitores ou professores leigos que

*® Para mais informacio sobre as atividades do PAS hoje, consuitar pagina da Internet: www.alfabetizacao.org.br



recebem orientagao para o trabalho. Leal e Albuquerque (2005), pesquisadoras das
propostas de EJA e atuantes nesta area de formacao de professor, apresentaram o

processo de formacao dos professores que fazem parte do projeio
O curso inicial foi realizado na semana anterior ao comego das aulas. Neste
curso, os professores foram informados acerca do funcionamenio geral do
projeto e tiveram acesso a discussdes sobre 0s principios gerais gue deveriam
noritear a agdo docente. ApOs o curso inicial, eles tiveram encontros semanais
de qualro horas e seminarios mensais (p. 8).

As atividades desenvolvidas no projeto da prefeitura de Recife foram publicadas
em duas edigbes intituladas “Desafios da Educacio de Jovens e Adultos: consiruindo
préticas de alfabetizacdo” e “Alfabetizacdo de jovens e adultos: em uma perspectiva de
letramento”. Nelas estdo presentes relatos de experiéncias desenvolvidas em sala de
aula pelas educadoras que visam trabalhar com as praticas de leframento da
comunidade em gquestdo. Segundo as pesquisadoras do projeto, ¢ conhecimento da
docéncia € construido a partir da interagdo dos professores em meio a situacbes
problematizadoras. Portanto, sédo relatadas as vivéncias das professoras e suas
intervengOes para a solugdo de situactes desafiadoras dentro das salas de aula.

Kleiman e Signorini (2001), pesquisadoras da area da Linglistica Aplicada e que
atuam também na formac&o de professores, relataram o desenvolvimento de um projeto
de pesquisa em parceria com a prefeitura de Cosmodpolis, municipio do estado de Sao
Paulo, no ensino de jovens e adultos, entre os anos de 1991 e 1996. De acordo com as
pesquisadoras, a preocupacao do secretario de educagio da cidade, naguele momento,
era com o elevado indice de 50% de evasd@o no curso supletivo de alfabetizacdo de
jovens e adultos. Foi, entdo, realizada uma pesquisa de grande porte na qual o objetivo
era levantar os eventos de letramento da comunidade para pensar em estratégias
pedagogicas de trabalho em sala de aula dentro de uma proposta de formacgéo de
professores em exercicio.

Outra iniciativa importante no campo da EJA, ocorreu em 1994, quando foi
fundada a organizacdo ndc-governamental Agdo Educativa com o intuito de atuar nas
areas de educagéao e de juventude. Localizada na cidade de Sac Paulo, a instifuicdo é
considerada uma referéncia nacional na area de educacdo de jovens e adulios e
promove cursos para formacdo de professores, assessorias a politicas publicas,

pesquisas e detém um acervo de informacGes de sua area de trabaltho. Em 2001, os
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pesguisadores da instiuiCdo, em parceria com ¢ Ministério da Educagdo, elaboraram o
dgocumento de Propesia Curricular do primeiro segmentc do ensing fundamental de
educac@c de ijovens e adultos. E importante mencionar que os materiais didaticos
produzidos pela Agac Educativa compfem um dos pouces instrumentos de trabalho que
foram elaborados especiaimentie para alender & demanda de EJA.

Sales {2001), coordenadora geral do Programa de Aifabetizacdo de Jovens e
Adultos do estado do Rio de janeiro, discutiu o trabalho do projetc MOVA-RJ e, mais
particularmente, em Angra dos Reis. Este projeto foi iniciado a partir da experiéncia do
MOVA-SP e segundo a coordenadora,

as aulas para as turmas do MOVA (..} acontecem qualroc dias na semana,
durante um periodo de duas horas e meia, num horario definido pela turma e
monitor. O monitor produz relatério didrio das aulas, que é entregue
semanalmente & coordenagdo. O papel da coordenacdo consiste no
acompanhamenio constante do frabalho realizado nas safas de aufa {p.183).

Portanto, também no Estado do Rio de Janeiro ha a preocupacdo em garantir o
acesso a escola aqueles que participaram do processo de exclusdo escolar
anteriormente.

Em Olinda, estado de Pernambuco existe o CEJA — Centro de Educacdc de
Jovens e Adulios — para atender as necessidades de escolarizagao da populacéoc de
adultos trabalhadores e contribuir para o seu processo de profissionalizacéo.

Pereira (2004) avaliou em sua pesquisa de mestrado um projeto de alfabetizacao
de adultos desenvolvido na regido de Barreiro em Belo Horizonte. O projeto de
educacdo de jovens e adulios dessa regido foi iniciado a partir da reivindicag@o do
sindicato dos trabalhadores. A pesquisadora teve como objetivo analisar o projeto
pedagogico deste programa de alfabetizacédo de jovens e adultos e fambém investiga-lo
a partir das observagbes das praticas das professoras alfabetizadoras do programa. A
partir do projeto pedagodgico escrito pelo grupo de professoras, Pereira analisou se as
praticas de letramento descritas no documenio eram trabalhadas em aula pelas
professoras.

Dentro do Centro Pedagdgico da Universidade Federal de Minas Gerais é
desenvolvido o Projeto de Ensino Fundamental de Jovens e 'Adultos destinado a
escolarizacao dos funcionarios da universidade. As atividades desse segmento de

ensino séo assumidas pelas estagiarias do curso de Pedagogia. As atividades
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experiéneias de participarem das azules do projeto foram publicadas no livio
“Aprendendo com a diferenca: estudos e pesquisas em educacio de jovens e adulios”.
Nesta obra s@c detalhadas algumas discussdes a respeitc do contexio da EJA em geral
e, mais precisamente, das condicSes dos alunocs participantes do projetc em questo.
Quesibes como 2 dificuidade enconirada pelo alunc ac voliar a estudar no contexdo da
escola noturna, quando o cansaco em que se encontra apés um dia replefo de trabaiho
€ um dos obstaculos para obter éxilc em seus estudos. Além do mais, as
particuiaridades das mutheres séo discutidas no que diz respeilc ac papel das mesmas
dentrc do ambilc familiar, na medida em gue nem sempre a2 familia as apdia no
momento em que refornam a estudar, pois para obier éxito nos estudos, elas acabam
nac se dedicando com exclusividade & familia, mas dividem sua atengao acs afazeres
da escola também. Cutro ponto levantado nas pesquisas, € a guesido da religiosidade
dos aluncs de EJA, mais precisamente dos pentecosiais. As praficas de ufilizacie do
horaric do intervalo do lanche por esses aluncs de uma escola notumna de Belo
Horizonte foram analisadas, tendoc sido verificado que esse tempc € tomado pelos
canitos de hinos das igrejas as quais {ais alunos fregientam.

A peguena apresentacic de algumas experiéncias na érez de educacic de
jovens e adultos tal como realizada até aqui, pode nos oferecer um ponto de ancoragem
e de comparagac com ¢ histérice da FUMEC, no sentido de entender a qualificacie do
profissional efetivc que trabalha com esta modalidade da educagio e também de
cenhecer as propostas pedagdgicas para esse segmento do ensinc. Podemeos ver que
ha diversas tentativas em desenvolvimento em pontos diferenies das regifies brasileiras
de realizagcdo de uma educacéo voltada acs jovens e adulios.

Como ja pontuado anteriormente, as profissionais que lecionam na FUMEC n&c
possuem uma formaclo especifica para esia pariicularidade da pasiz educacional,
porém. nao estao na qualidade de monitoras ou leigas, como nos projetos do PAS ocu do
Brasil Alfabetizade, ou de estagidrias da Pedagogia, come no casc do projetc da
Universidade Federal de Minas Gerais. Tais profissionais s&c concursadas e graduadas.
Creic ser esie um dos diferenciais da FUMEC frenie as proposias anteriormente

enumeradas. As professoras da FUMEC sic formadas em grande parie no nivel



Superior ou, NG minimo, possuemn ¢ curso de Magistério, o que fornece a esse segmento

profissional um perfil mais definido e, tecricamente, mais preparade para atuar em EJA.
No capitulo seguinte, farei uma discussic da abordagem tedrico-metodoidgica

utilizada em minha pesquisa, a Histéria Oral e apresentarei as professoras e os alunos

que pariiciparam do estudo.
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CAPITULO 4
HISTORIA ORAL: ABORDAGEM TEORICO-METODOLOGICA

O contingente de alunos que procura por EJA foil marcado pela expulsdc da
escola regular, pela impossibilidade de levar adiante os esiudos frente as demandas
basicas de sobrevivéncia. isio €, os sujeitos que estao matriculados nesse segmento de
ensino procuram garantir o acesso a um bem cultural que lhes foi negado anteriormente.
Junto disso, creio ser importante reforgar o fato de que esia pesquisa busca othar,
através do que € expressc em seus dizeres, para ¢ conflifc constitulive dessa
modalidade de ensino: o desejo dos alunos por uma escola nao alcancada e a busca

das professoras em oferecer um ensino diferenciado.

Em fung@o desses aspectos, acreditc que a abordagem metodoldgica da Historia
Oral mostra-se adeqguada, pois ela se propde a frabalhar com as vozes silenciadas das
minorias face & histéria oficial. Thompson (2002, p. 9), historiador inglés, entende por
Historia Oral (HO) a inferprefagdo da historia e das mutéaveis sociedades e culturas
alravés da escula d=s pessoas e registro de suas fembrangas e experiéncias. E
complementa: a hisi. a oral fem o poder dnico de nos dar acessc as experiéncias
daqueles que vivem as margens do poder, e cujas vozes estdo ocultas porque suas
vidas sdo menos provaveis de serem documentadas nos arqguivos {p. 18). O autor
ressalta assim o‘papeé da HO de documentar a historia n&c registrada. Portelii {19872,
p. 31), ac eniatizar essa caraclerisiica imporiante da HO do registro n@o oficial das

versGes dos sujeitos comuns, vai além, ressaltando o papel dos historiadores orais:

O verdadeiro servico que, acredifo eu, prestamos a elas, a movimenios e a
individuos consisfe em fazer com que sua voz seja ouvida, em levé-ia para
fora, em pér fim & sua sensacdo de isolamenio e fafla de imporiidncia, em
conseguir que seu discurso chegue a ouiras pessoas e comunidades.

Portanto, coletar os reiatos dos sujeitos que vivenciam e consiroem a historia da
FUMEC faz parte de um projeio de elaboracBo e reconsirucio de uma visao sobre as

praticas pedagogicas vivenciadas nas salas de aula da instituic3o.
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Ao adotar os pressupostos da Historia Oral e optar por coletar depoimentos das
professoras® e dos alunos, tomo como principal objetivc ouvir as vozes das pessoas
que vivem o cotidiano escolar da FUMEC face aos documentos oficiais sobre as praticas
da instituicdo (Demartini, 1994). Uma parcela significativa dos documentos divuigados
sobre a instituicdo restringe-se a quantificacdo de dados como o fornecimento do
nUmero de alunos matriculados, reprovados e aprovados no ano. Acredito na construcdo
de um olhar apurado para esse cotidiano na tentativa de compreender de uma forma
mais completa os préprics dados quantitatives. Um exemplo da contribuicio deste tipo
de pesquisa qualitativa para a anélise dos dados quantitativos da instituicdo estd em ser
possivel fazer uma leitura mais profunda e menos ingénua dos indices de evasiao,
aprovacac e retencdo dos alunos no decorrer dos anos letivos, ja que a g)esquisa
qualitativa possibilita um conhecimenic mais aproximado dos sujeitos envolvidos no
processoc®".

Meu objetivo € o de construir uma versio possivel denire as inGmeras
possibilidades de andlise dos dados coletados sobre a realidade educacional da
FUMEC. De acordo com Lang (2000), nas Ciéncias Sociais, o depoimento é utilizado
como uma versao qualificada da realidade e ndo como forma de estabelecimento da
verdade. Tendo em vista a complexidade desta realidade, por meio dos pressupostos
desta metodologia, € possive! recriar, com maior amplitude, a multiplicidade de pontos
de vista (Thompson, 1998). E é nesta perspectiva, de confrontar os desejos dos alunos

¢ as intencOes das professoras, que esse projeto de pesquisa se viabiliza.

Queiroz (1991, p. 7}, ao discorrer scbre a coleta de depoimenios pelos

historiadores orais, explicita gue:

Ao colher um depoimento, o colbguic é dirigido direfamente pelo pesguisador;
pode fazé-lo com maior ou menor sutileza, mas na verdade tem nas méos o fio
da meada e conduz a enirevista. Da “vida” de seu informante s6 the interessam
0s acontecimentos que venham inserir-se direfamente no trabalho, e a escolha
é unicamente efefuada por este critério.

* Uso 2 palavra no feminino, pois ha apenas seis professores na mmstitnicgo, dos 362 profissionais, de acordo com a
Coordenadoria de Programa de Jovens e Adultos. O quadre docente € composto na sua quase otalidade por mutheres.

** A anglise dos dados de evasiio, aprovagzo ¢ retencdo emitidos pela Coordenadoria da FUMEC anualmente pode ser

melhor compreendido a partir da miudeze das relagSes dz sala de aula, no entento, o levantamento e 2 discussfo de
tais dados ndo € & proposta desta pesquisa.
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Dessa forma, opto pela coleta de depoimentos orais dos protagonistas de EJA da
cidade de Campinas a parlir da utilizagdo da iécnica da entrevista gravada e,
posteriormente, transcrita, pois como complementa ainda a autora a enirevisia esia
presente em fodas as formas de coleta dos relatos orais, pois estes implicam sempre

um coléquio entre pesquisador e narrador (Queiroz, 1991, p.08).

Ao escolher a técnica da entrevista, opto também por uma postura tedrico-
metodoibgica, na condicao de pesquisadora, dianie dos meus narradores. Dessa forma,
tenho como postura, ao entrevisia-los, a idéia defendida por Portelii (1997b, p. 9), que

discorre a respeito da situacao de entrevista:

Uma entrevista € uma iroca enire dois sujefios: literalmente uma viséo mitua.
Uma parte n8o pode realmente ver a ouira a menos que a ouira possa vé-fo ou
vé-la em troca. Os dois sujeilos, interatuando, ndo podem agir junitos a mencs
gue alguma espécie de mutualidade seja estabelecida. O pesquisador de
campo, enfrefanio, tem um objetivo amparado em iguaidade, como condigdo
para uma comunicagdo menos distorcida e um conjunito de informagbes menos
tendenciosas.

Portanto, construir uma relacdo de confianca entre pesquisadora e narradores foi
fundamental para a realizacdc da coleta dos depoimentos, no sentido de que ambos
estavam aberios a conversa proposta. De acordo com Von Simson (1989), ¢ sucesso da
pesquisa depende da interacdo positiva entre pesquisador e informante construida
durante o trabalho de campo®. Esta relacdo pode ser conferida pelo que o relato da
pfcfessora' Rosa problematiza. Alguns meses depois de termos realizado a entrevisia,
ela confessa que, apds aquele encontro, ficou pensativa e refletiu seriamente a respeito
de uma postura em sala de aula que havia narrado no seu depoimento. Na ocasiao, a
professora havia relatado que tinha receio de trabalhar iextos de poesia com os alunos,
por achar que nao daria conta das diversidades de leitura e producéc de sentidos que

este suporte de {exto possibilita:

32 Para o trabalho de campo, ancorei-me nos principios da etnografia. O didrio de campo foi um recurso utilizado
sistematicamente por mim com o objetive de registrar o contexto das entrevistas e do vivido com as professoras ¢ os
alunos.



"Eu ndc trabatho tantc com poesia. As vezes, eu insirc uma ou
cuira. Embora cu ame, ou seiz apaixonadsa, eu ainda ndo me sinto
muito segura com eies para trabaihar, mas eies ja criaram alguns
textos poéticos (...} £ uma coisa minha. Eu amo poesia, goste ds
poesia, tenho costume de ler muito poesia, mas eu sinto que eu
frabaiho melhor com as poesias das masicas, entendeu? { ) Eu
néo sei o que acontece {L..)".

Ao owvir tal relato, figuei surpresa e n8c consegul me conter, & gue 2 professora
¢ formada em ledras e, suposiamenie, conhece mails gzarﬁwiamszzie esie lipo de
iiteratura do que eu, que ndc fenho 2 mesma formacdc. Meses éemss am uma das
reynides de rotina da FUMEC, ao retomarmos em uma conversa informal aquels
situacao de entrevista, sia me relatou gue ficou nquista, depois de ssu depoiments,
sobre o molivo que a fazia n3o irabalhar esia literaiura com seus aluncs e que, 2 partir

dagueia data, comecou a utilizéd-la nas aulas. Muito satisfeita, ela terminou suz fala
descrevendc o sucesso que teve em trabalhar um texio poético com seus aiunos.

Sobre o processo instauradc pela entrevista, Thompson (1998) afirmou que
pesquisador e narradores nac sfc os mesmos durante e depois da pesquisa, j& que no
decorrer do percurso, os sujeitos vao se transformando, no sentido de que as relagdes
construidas com os depoentes afetam o pesquisador, e este, os entrevistados. O
exemplo acima citado revela o quanto a interacdo provocada pela entrevista nos
modifica e, %ambém, reafirma o carater ndoc neutro do pesquisador, defendido por Portelli
(1997b).

Como discutido anteriormente, as diversas mudangas ocorridas ao longo dos
anos na FUMEC ocasionaram uma sensacdo, por parte das professoras, de
desconstrugdo ou dispersdo dos principios comuns da instituicdo, de perdas das
identidades do grupo. 'Atualmente, o sentimento de descontinuidade e descompasso
entre os frabalhos das profissionais € significativo. Em vista dessa situacdo, coletar
depoimentos individuais desses agentes significa buscar uma tentativa de retomar o fio
condutor, de refletir e perceber indicios para a retomada e reconstrugdo de identidades

coletivas, como discorreu Neves (2000, p. 114):

cada pessoa € componente especifico de um amalgama maior que é a
coletividade. Portanto, cada depoente forece informagdes e versdes sobre si
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propric € sobre ¢ mundo no qual vive ou viveu, A histéria oral, em decomréncia,
€ a arfe do individuo, mas de um individuoc socialmente integrado. Destz forma,
os refalos e festernunhos confém em s um arnalgama maior: ¢ da idenfidade
2Ny ey

Aistsrica.

Dessa forma, trabalhar com depoimentos individuais das professoras envolvidas no
colidianc da FUMEC ilambém possibiita uma conlribuicdo para o processo de
reconstrucdo das varias identidades das profissionais da instituicBo. Acredito também
que proporciona a criagéo de espac¢os para o debate e oporiunidades de discussao
sobre as elaboragdes gue os aiuncs adullos produzem a respeiic da escola € do papel
da professora. No caminho dessa discuss2o sobre identidades das professoras da EJA,
Amroyo (2003, p.11) discorreu que € precisc consiruir, e parz isso desconsiruir a
identidade docente colada aoc ensinc. Se nédo for construida uma identidade docente
colads & educagdco, ndoc se conseguirsg consiruir urme verdadeirs escolz pare jovens

adulins.

Outro aspecto do trabalhc com a2 HO € gue, ac coletar depoimenios, o pesguisador

ac privilegiar 2 andlise dos excluidos, dos marginalizados & das minorias, a
historia oral ressaliou a importancia de membrias sublerraneas que, como
parie integranie das culluras minoniénas e dominadas, se opfem & “memdna
oficial”, no caso a mem©éria nacional.

No caso de minha pesquisa, encontro, nos relaios das professoras ¢ dos alun
o descase hisidrico do poder publico em relagZe 2 esia area da educagao frente 2 ula
de uma minoria que ndc feve acesso 2 educacic escolar que the era de dirsiio
garantido por lei. As meméorias dos alunos a respeito da antiga escola negada emergem
nas relagbes com as professoras. Esias buscam altematlivas para a criag8o de um clima
favoravel 2 ambos deniro da sala de aula. |
As lembrangas de uma escola que nlo vivenciaram em periodo anterior, no case
dos alunos mais velhos, como Dona lLaura e Dona OQlivia, fazem parie das
rememoragbes desies sujelics. Dona Clivia narrou as impressdes gue tinha da escoia

gue naoc pdde freghentarn
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“Ah eu imaginc gue era... ah assim aprender a ler € escrever {...}.
Que ia ter bastante gente. {...) A professora ia passar licdo.{...) gue
a professora ia explicar para gente, tudo”.

Assim, seu dizer remeleu a um imaginario do gue deveria ser uma escola € do
que deveria ocorrer dentro dela.

Mesmo aquelas mulheres que nunca freglientaram a escola na infancia fazem
mengao, em suas narrativas, a observacgdes feitas de situacdes de praticas escolares.
Memoérias que s&o compartithadas {(Amado, 1885}, como por exempio, & pariir da
vivéncia com pessoas proximas gue freglientavam a escola, como no case dos irmaos.
Eles tfiveram a oporiunidade de estudar e tiveram acessc ao universc escolar. As
experiéncias escolares desses irmacs fornaram-se referéncia para elas — suas
respectivas inmas - sobre como deveria ser ¢ cofidianc de uma sala de aula.

Um exemplo disso se configura em um episédic que eu vivenciei na minha sala
de aula no ano de 2005. A partir da leitura de uma pequena poesia que narrava a
histéria de uma mulher que acordava muito cedo todas as manhds, preparava o seu
café e ia para a roga cantarolando uma moda, passamos a frabalhar com as cantigas
gue os alunos costumavam cantarolar na época em gue residiam nas suas cidades
natais e trabalhavam na lavoura, ja que esta experiéncia do trabatho no campe, anterior
a vinda para a cidade de Campinas, era a historia de vida mais comum dagueles alunos
em particular. Na ccasi@c, uma senhora de 55 anos canicu para a classe uma cantiga
gue disse ter aprendido na escola guande crianga. Justificou a escolha de tal musica por
‘ser uma cantiga que, apés memorizé-la, ndo a esqueceu mais e passou a cantarola-la
no caminho para o trabalho na lavoura. Curiosa para compreender melhor aguilo gue ela
me nafrava, soliciiel que me explicasse como havia sidoc possivel fer aprendido uma
muisica na escole guando crianga, sende gue elz @ havia relatado em situacBes
anteriores que nac freglientara a escola na infancia, come 2 quase toialidade das
mulheres daguela classe. Ela nos contou que, realmente, nac estudou guando crianga,
mas que nas ocasides em que ia da roga onde residia para a cidade, passava em frente
ga escola da regido e observava a aula da janela da sala. Em um desses momenics, a
professora dagqueia turma que observava através da janeia ensinou para a ciasse 2 tal

cantiga e ela 2 memorizou e ndo mais a esquecey,
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As préticas educativas realizadas em sala de aula sdo {eiafaéas pelas
professoras e pelos aluncs em suas narrativas. £ a partir da narrativa que o passado &
cristalizado por meio da linguagem e materializado na palavra, como acredita Alberti
(2004). Ao narrar, os protagonistas da pesquisa relataram suas experiéncias e as
relacOes construidas em sala de aula, ressignificando suas praticas e as reconstruindo.

Reconstrugdo esta que nac tem por objetive a recuperagdo des acontecimentics
fais como ocorreram oniem, nem a busca incessante da verdade dos fatos, mas sim
levar em conta ¢ modo como o depoente tece a narrativa ac relatar sua participacéo e
atuacdo nos eventos {Amado,1995). Para Porielli (1987¢), um dos primeiros requisitos
gue torna a Hisidria Oral diferente de ouiras mefodologias utilizadas pelo historiador é ¢
fato desta metodologia se preocupar menos com os eventos e mais com os significados
que estes {ém para o0s sujeitos que os confam.

De acordo com Amado (1997, p.146), ao discutir a questio da ética nos trabalhos
em HO:

pessoas, enfrefanfc, ndoc s&o papéis. Conversar com GS Vivoes implica,
por parte do historiador, uma parcela muito maior de responsabilidade e
compromisso, pois fudo aquilo que escrever cu disser ndo apenas
langaré iuz sobre pessocas e personagens histdricos {como aconfece
guando ¢ diglogo é com os morfos), mas fraré conseqdéricias imediatas

para as existéncias dos informantes e seus circulos familiares, sociais e
profissionais.

Porianto, ao fazer a op¢ado de trabalhar com depoimentos e, pensando nas
guesiSes acima destacadas pela auiora, regisiro © cuidado gue iomei e 2
responsabilidade que assumi no ifraiamenio das faias dos sujeiics da pesquisa.
Comprometi-me com eles a utiliza-las como forma de valoriza-los, de inseri-los no
contexto da histéria da educacgédo de jovens e adultos do municipio de Campinas.

Além do cuidado com a forma de tratar os depoimentos, ouiro ponto importante a |
ser levaniado € o da relacdo enire entrevistador e entrevistado. Para Porielli (1887a),
como mencionado anies, nac exisie ¢ suposio distanciamenio que permita uma
neutralidade entre entrevistador e narrador. Segundo ele, ha uma falsa crenga de que
devemos manter um ambiente insipido de pesquisa e garantir a suposta veracidade dos
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fatos relatados. Sobre o assunto, discorreu o autor, ac comentar a respeitc dos
conselhos difundidos nos manuais destinados as entrevistas:

invariavelmente aconselham a nos mantermos neutros e distantes e a
n&do inferferir. Eu daria uma sugestdo diferente: mostre-se aberto, fale
sobre vocé, responda a perguntas (se as fizerem...). No que me diz
respeifo, ndo revelaria quase nada de importante sobre minha vida a
alguém que, ao conversar comigo, assumisse uma atitude neutra,
impessoal e distante. Por que devo eu esperar que outros me falem de
sua vida se eu ndo me mostro disposto a contar algo a respeito da
minha? (p.22).

Embasando-me nos pressupostos de Portelli, realizei minhas entrevistas
construindo, come ja relatado, uma relacdo de confianga com os pariicipanies da
pesquisa. Esta relagdo comecou a ser construida no primeiro contaio, no momenic em
que me preocupava em compartithar com os narradores minhas intengdes para com
seus relalos e eles, ao mesmo tempo, constatavam que estavam dizendo suas
narrativas a alguém que dividia com eles o oficio da profissio.

Nas situagdes de entrevista, senti-me a vontade para também relatar sobre
minhas experiéncias todas as vezes que percebia abertura para tal, principalmente,
guando conversava com as professoras, pois conforme ja afirmado, também ocupe o
papé% de professora da mesma instituicdo. .

Ainda sobre essa relacdo pesquisador — pesquisado, Guedes- Pinto (2002)
relatou a experiéncia vivida em sua pesquisa a respeito da historia ‘de leitura de
professoras-alfabetizadoras. No relatc de uma das enfrevistas realizadas, pés em
evidéncia a importancia de se construir uma relacdo de cumplicidade. E nessa relacio,
a autora destacou como tal cumplicidade modificou 2 ambas:

Esta entrevista foi emblematica para mim, pois, durante todo o seu
relato, vivenciamos a prafica da leitura diversas vezes, através de suas
varias facetas. Em vez de Dora falar sobre, narrar, ou apenas confar a
respeito de suas fefturas, nos duas femos juntas, partilhamos histérias
no decorrer de nosso encontro. Ela leu em voz alfa diversos livros de
historia infantil, contou resumidamente alguns confos dos quais ela dizia
gostar muito, leu frechos de seus relatérios de trabalhc na escola em
que atua, confou sobre as professoras de sua escola, sobre ¢asos de
alguns alunos e como os livros de histéria infantil a auxiliavam no papel
de mediadora para alcangar uma compreenséc mais profundas da
dinémica escolar. A fala de Dora foi emocionada, carregada de paixao.
Inclusive um livro em particular, que femos juntas, encanfou-me de uma

AQ



tal maneira que mais tarde o comprei para mim. Ocorrey um processo
de interagdo, nc qual, nés duas, estédvamos partilhando nossas visbes
de leitura, vivenciando nossas praticas (p. 128-129).

Também a respeiic desse aspecto da pesquisa de campeo, ¢ aniropdloge Silva
{2000, p. 55}, ao discutir sua relacédo, na condic@o de pesguisador, deniro de um terreiro
do candomblé, discorreu sobre as vantagens de estar aberto para discutir 2 sua
pesquisa com aqueles que lhe narraram suas experiéncias religiosas e que permitiram
sua freqiiéncia assidua ao campo estudado:

Em vérios momentos desta pesquisa, fer conversado com meus
inferiocufores sobre o projefo em si, meus objetivos e 0 uso que eu
pretendia fazer das informactes obtidas mostrou-se revelador de como
o conteldo ou as énfases do que € dito podem se modificar.

O autor discutiu a sua condigdo de pesquisador ac produzir uma pesquisa
etnografica sem ser reconhecido pelo grupo como um “igual”, no sentido de gue o
motivo de sua aproximacéo ao terreiro estudado nao foi para se fornar um religioso. No
caso da minha pesquisa, antes de me apresentar como pesquisadora, ja era
reconhecida como uma professora, colega de irabalho, que partilhava com as minhas
narradoras, da mesma condicéo de professora de EJA. Em relacdo aos estudantes de
EJA entrevistados, também era identificada como alguém que circulava no ambiente
como professora de outras classes. Ao mesmo tempo em que se propuseram fazer
parte desta pesquisa como sujeiios de seus depoimentos, me reconheceram como
professora, pessoa integrante da mesma instifuicdo, e ndoc como alguém exierno a
escola. ‘

Esta condigdo de professora e de pesquisadora da propria instituicdo de trabalho
favorece o lago de confianca entre os sujeitos da pesquisa, pois nesie caso sou
reconhecida como uma “igual”. Demartini (1987) ao discutir 2 pesquisa que coordenou
com grupos de imigrantes que chegaram ao Brasil no inicio do século XX, destacou a
dificuldade encontrada pela equipe de pesquisadores para criar uma relacdo de
confianga com cerio grupo especifico: os japoneses. Esta quesi2o foi ressaltada, pois foi
© unico grupo dentre os outros a que se apresentou relutante em: participar da pesquisa
em um primeiro momento, pois a equipe de pesquisadores ndo era composia por
pessoas de origem oriental. Por ‘outro lado, segundo a autora, a diferenca de etnias
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entre enfrevistados e entrevistadores possibilitou abordar temas que seriam mais dificeis
de serem discutidos por pesquisadores reconhecidos como pertencentes do mesmo
grupo, por vivenciarem os mesmos cédigos culturais.

No caso da minha condicdo de pesquisadora que também é professora da
instituicdo, ndo descarto a possibilidade das entrevistas terem tomado outros rumos
caso fosse realizada por alguém que nZo ocupasse o lugar de uma professora, tanto em
relacdo as entrevistas das professoras quantoc as dos alunos. Por outro lado, acredito
que o fato de ja existir uma relacdo criada previamente com os sujeitos, relacdo esta
que antecede a propria pesquisa, pode ter favorecido a aproximacéo e o contato com as
pessocas envolvidas na sifuaco de pesquisa. O lago estabelecido entre mim e essas
pessoas, além de ser anterior a pesquisa, foi construido na relacdo de convivéncia de
trabalhc e escapa & prépria relagio de pesquisador e pesquisado™.

Outro ponto a ressaltar ¢ o da devolugdo dos resuitados da pesquisa aos
narradores, como defendeu Thompson (1992, p. 291) (..} o hisforiador que utiliza
evidéncia oral continua a fer uma responsabilidade ética, que esté acima de tudo, de
garantir que a historia seré devolvida as pessoas cujas palavras gjudaram a construi-la.
Uma das minhas primeiras preocupagdes ao término de cada entrevista foi a de garantir
ao entrevistado ¢ acesso a ela, providenciando uma copia da mesma para cada um. As

professoras, foi entregue uma copia da transcricio da entrevista. Aos alunos, entreguei

> Esta relagio de confianga foi uma questdo que vivenciei antes mesmo da época da qualificacdo do meu trabalho de
pesquisa. Meu projeto inicial era trabalhar com os depoimentos de professoras e alunos e, portanto, realizei no ano de
2004, wés entrevistas com alunas. Duas mulheres eram alunas de uma sala de aula localizada em uma casa dentro da
Unicamp. A outra senhora era uma aluna que estudava na mesma escola em que eu atuava como professora, porém
ndo era minha aluna. No entanto, eu 2 conhecia do convivio nos corredores, das saidas e entradas dos alunos. A
professora da sala da Unicamp ¢ uma colega de trabalho e freqitentei suas aulas por quatro dias consecutivos até
convidar suas alunas para fazerem parte da minha pesquisa. A aproximagio delas foi mediada pela professora da sala.
Elas ndo se opuseram a me conceder a entrevista, no entanto, senti muita diferenca em entrevistar 2 aluna com quem
eu convivia diariamente ¢ aquelas que praticamente eu acabara de conhecer. O desenrolar da entrevista, a maneira
como elas narraram suas historias foi muito diferente entre as que eu mal conhecia e 2 aluna com gquem eu mantinha
um convivio mesmo néo sendo sua professora. Este foi até um dos motivos que me levou 2 pensar na possibilidade de
trabalhar apenas com os relatos das professoras e qualificar minha pesguisa apenas com a versfo das mesmas sobre as
relagles estabelecidas dentro da sala de aula. Porém, como um dos pressupostos da Histéria Oral ¢ de que, ao optar
pela metodologia, tem-se que buscar as versdes de todos agueles que participaram do evento pesquisado, voltei 2
trabalhar com os depoimentos dos alunos. No entanto, optei por entrevistar alunos da escola em que atuo, mas que
ndo eram alunos da minha sala, ou seja, alunos com os quais convivia, porém ndo tendo 2 relagio de professora dos
mesmos. Quanto aquelas primeiras entrevistas, ndo as utilizei na anélise; pois, nfo consegui entregar uma copia da
fita &s mulheres, 2 qualidade da gravagdo ficou ruim, o gravader estava com defeito e eu ainda nfo havia percebido
isso. Né#o tinha como devolver uma cOpia da entrevista com boa qualidade de audicdo. As experiéncias daqueias
situagdes de entrevista se tornaram uma rica aprendizagem para as entrevistas realizadas @ posteriori, com um outro
gravador que funcionou perfeitamente.

L0



uma copia da fila na qual a entrevisia foi gravada, pois dos gualre entrevistadoes, 7és
apresentaram dificuldade em ler a tfranscricao e, poriante, a devoiug@o da entrevisia nao
seria efetiva®. Dessa maneira, pude estabelecer um debate da prépria entrevista,
permitindc ao entrevistado interferir ou modificar ¢ gue achasse necessario, €aso
desejasse™. Portelli (1997a) discutiu esta questio da devolucido dos dados ao sujeito da
pesquisa, no sentido de que a devolucao ndo deve limitar-se a entregar para ¢ depoente
uma copia do texic da fese, como se z enirevisia cedida se encerrasse ac final do
trabatho. Assim, no caso desta pesquisa, a sesﬁmég:ée possibilifou, realmente, momentos
de refiexdo para as professoras sobre suas praticas educalivas e sobre suas relagfes
com seus alunos. A enirevisia e o iecer da narrativa viabilizaram a oportunidade para
qgue essas reflexdes ocorressem. Amado {1997} também ressaltou que a devolugac dos
dados aos sujeifos ndo significa a concius@o do compromissc do historiador. Esse
retorno é mais compiexo do que a simples entrega das transcrigdes ou da cépia. E uma
ingenuidade acreditar que © nosso trabaiho de pesguisador se encerra & com 08
sujeitos. Eles, ao permitirem gravar seus depoimentos, tambem tiveram intencdes e
perspectivas proprias, destacou a autora.

Tenho o intuito de que este projeio ulirapasse os muros da universidade e acrediio
gue os sujeiics entrevisiados, ialvez, ienham {ambém inleresse e possam contribuir
efetivamente para as futuras discussdes a respeito do trabalho com educacac de jovens
e adultos, principalmente, em relacao a realidade educacional de Campinas.

4.1 — O grupo de professoras

Foram realizados na FUMEC apenas trés concursos plblicos para contratacdo de
professoras: em 1980, em 18582 e em 2000 |

As professoras aprovadas no concurse foram efetivadas e thes foi alribuido o
direito a escolha de uma sala, na gual se fornaram professoras titulares. Ha também as

** Os alunos ouviram a fita em casa e comentaram comigo em outro momento sobre a experiéncia de ouvir o que foi
parrado, 3 comesar da “estranheza” que sentiram em ouvir a pripria voz gravada.

> Nenhuma professora ou aluno sugeriu que fossem modificados trechos de sua entrevista, o que denota o nivel de
confianga que as professoras possuiam em relaglo & pesquisa e & pesquisadorz. No caso dos alunos, assumindo © men
papel de professora pode ter interferido na construcdio do relato, se pensarmos na discussfo da reflexividade na
pesquisa biografica discutida por Davis (2003).



professoras substitutas, termo designado aquelas que s&o contratadas apenas pelo
periodo de duraca@o do ano lefivo ou menos que isso, a fim de substituirem professoras
efetivas afastadas em licenca ou completarem a demanda de professoras em salas
existentes nas quais nao ha efetivas, por falta de contingente. Vale ressaltar que, a partir
do primeiro concurso, fodas as professoras efetivas que trabalharam na instituicdo foram
selecionadas por meio de processo seletivo, gue estipulava como exigéncia minima a
formacao do Magistério, em nivel médio. A partir da nova LDB 9687, a exigéncia para
novas efetivagcbes passou a ser o nivel superior.

Quando a educacdo de jovens e adultos era responsabilidade da Fundac3o
Educar, nac havia a exigéncia de formaco minima, existindo professores leigos®. Uma
das narradoras relatou que, com a realizagdo do primeiro concursc em 1980, as
professoras que nao possuiam o Magistérioc em nivel médio ndc tiveram a oportunidade
de participar da selecdo e tiveram seus coniratos rescindidos. As que possufam o
diploma puderam realizar a prova, porém, também foram dispensadas aguelas gue nao
tiveram éxito, como assinalado por Joana: “Quem néo tinha Magistério, ndo ieve como
continuar (...). Foi reaimente cancelado o contrato deles. Agora, para guem tinha
Magistério... todas foram obrigadas a passar pelo concursc (..). No entanto, a
professora Zuleika explicitou que os “professores” leigos que ndo queriam deixar o
trabaitho, aqueles denominados de agentes educacionais, tiveram a oportunidade de
participar de um curso de formacao, oferecido pela prefeitura, para que fais pessoas
pudessem receber ao final do cursc a licenca para lecionar e também participar do

processo seletivo:

“Como esse pessoal, esses agentes educacionais, eram muito
velhos de casa, eram senhoras, a Neusa mesmo, daqui do bairro,
tcdo mundo conhecia, ela j2 estava desde a época de 88 (.}
deram a oportunidade para gquem tivesse o segundo grau fazer um

’® Estas informagdes foram coletadas em uma entrevista realizada no ano de 2002, para a elaboracio de meu TCC
{Trabalho de Conclusio de Curso), com uma professora que trabalhare na drea da educacio de jovens e adultos desde
o tempo da Fundacdo Educar. Ela relatou a respeito do cardter voluntério dos professores que comegaram a trabathar
para a Educar, j2 que guase ndo recebiam salérios: “Nio tinha concurso. Nio era todo més que recebia, era uma coisa
mais voluntdria mesmo. Eu comecei em 83, ja no Edson [refere-se & escola municipal “Edson Luis Lima Souto™]. A
primeira vez gue veio um supervisor s6 foi em 88 [lembrando gue 2 FUMEC foi fundada em 16/09/87]. Foi 2 Dona
Clarisse. Foi 2z primeira vez que ela veio ver se eu realmente estava 4. otha s6 que absurdo! Entfio, ere uma coisa
muito jogada mesmo”.
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curso (...} que habilitava esses profissionais leigos a terem o
certificado para dar aula. {...) Ent8o, se ela quisesse, por exemplo,
ter a habilitag@o, ela teria que fazer esse curso, oferecido pela
prefeitura, uma coisa interna mesmo, para reorganizar a casa {...)
E guem nao fez esse curso deixou mesmo.”

Quanto a contratacdo das professoras substitutas, esta era realizada a partir da
lista de classificacéo de espera para efetivacio, sendo exigidos os mesmos reguisitos
minimos de formacado, como confirmou Joana: “Desde que aconteceu o primeiro
concurso, era chamado a lista do concurso. Mesmo para substituir. Como € hoje. Desde
o primeirc concurso vem mantendo isso. Quem ndo € concursado, nao é contratado
nem para substituir”. Porém, como ja exposto, quando a lista do concurso caducava
passava-se a formar uma nova listagem a partir da inscricdo de profissionais
interessados ao cargo de professor substituto e habilitados para ¢ ensinc reguiar do
primeiro ciclo.

No desenvolvimento desta pesquisa, a escolha das professoras para serem
entrevistadas néo foi aleatoria. Critérios foram estipuiados em fungéo dos objetivos e da
problematica definidos. Procurei por professoras que tiveram participacdo efetiva no
processo de formacéo e existéncia da FUMEC. Tendo em vista este pressuposio e a
rotatividade das professoras substifutas, tenho-me guiado pela decisdo de coletar
depoimentos das professoras efetivas, uma vez que esta condicdo acarreia,
automaticamente, um maior vinculo com a instituicBo e sua histéria. Quanio aos
concursos, consegui depoenies que ingressaram pelos concursos de 1882 e 2000.
infelizmente, nao enconirei duranie o periodo do trabalhc de campo, professores gue

ingressaram pelo concurso de 1990.

O grupo pesquisado de professoras € formado por gquatro profissionais, com
diferenciacdo entre elas quanto ac tempo de ingresso na instituicdc e a formagdo em
nivel superior, além da seriacdo de suas respectivas turmas®. A maioria das
professoras nac trabatha apenas na FUMEC, mas também na rede de ensinoc do
municipic de Campinas ou regido, exercendc os cargos de docéncia ou administracio

escolar.

Além da seriac3o por PEB 1, PEB 1i ¢ PEB i1, héd também as classes multiseriadas, aguelas gue so compostas
com alunos dos trés ciclos.
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A Tabela 2 apresenta maiores detzihes das professoras.

Tabelz 2. Apresentacdo das professoras.

e Pedagogia

Professora Concurse Formacéo Classe que QOutro Cargo fora da |
leciona/FUMEC | FUMEC
Zuieikz
38 ancs de Curso de Professcra do
ade e 21 1882 Magistéric e PEBI Primeirc  Cicle  do|
ancs de - Graduacis - Ensine Fundamental!
docéncia am Pedagogia na Rede de Ensine
| de Sumaré
x Cursc de
Joana - Magistério e PEB I  Professora de Artes
37 ancs de 1882 Graduacic e no Ensinc Estadual
| idade e 18 de em Educacédo | multiseriada | em Campinas
docéncia ArtisticafPeds |
| . gogia
Rosa  Curso de| Professora de
3£ anos ge 2066 Magistéric e Muiliseriada Educacio Infanti da
idadeeiBde Graduacido Rede deEnsinoc de
docéncia em Letras Campinas
Manznz
30 anos de Cursc  de| Multiseriada N&o Ocupa
idadee S de 2000 Magistéric e e
docéncia  Graduacio PEB |




4.2 — Apresentac&o das professoras

Zulelka tem 3¢ anos de idade e 21 de docéncia. E casada e estd gravida do
primeiro fitho. Cursou o Magistéric em nivel médic e se graduou em Pedagogia na
Pontificia Universidade Catdlica de Campinas (PUCCAMP). Curscu especializacéo em
Psicopedagogia nos ancs de 1982 e 2000. Atualmente, leciona para uma ifurma da
primeira série do primeiro cicio do ensinc fundamental na Rede de ensino de Sumarég,
ne periode vesperiine e para uma sala de PERB il no periodo nolurno. Efelivou-se na
FUMEC no concurso de 1982, porém comegou a lecionar para jovens © adulics ainda na
época da Fundacdo Educar, em 1985, Afastou-se das salas de adulios no anc de 1988
para cursar a facuidade de Pedagogia, pois concomitanfemente a2 classe de EJA,
fambeém lecionou nas salas de aula do Estado para 2 educacdec infantil nos anos de
1888 e 1887. Relomou as salas de aula da enido FUMECL, depois de graduada, en
setembro de 1892 como professora substituta, porém no anc seguinte i@ iniciou ©
periodo lefivo como efetiva. Desde entdo, leciona na mesma escolz da rede municipal
de Campinas iocalizada na penferia da cidade, préxima a divisa do municipio de
Sumaré. Zuieika também }& ocupou a funcio de coordenadora substituta da FUMEC no
periodo de outubro de 1997 a dezembro de 1998 e optou por retornar as salas de aula,
como explicou:

“Na época fof ruim porgue foi a época gue havie um rodizic de
orofessor muilo grande, aguela e€poca que cancelaram 08
concursocs, né. Entdo até jutho eram cinco professores. De agosic
em dianie, eu nac sabia guem eram, eu tinha que comecgar iudo,
outra vez. E eu ndo gosiel mesmo, pesscaimente eu ndo me dei
bem. Eu ndo gosto de ter que chamar a atenclo. Tinha professor
gue tinha que chamar a afengdo. {...} Essas coisas eu n&oc me dou
bem com isse, eu ndc seil mandar. {..) Eu naoc gosiel nao,

sinceramente. Era muilc servico e pouco reconhecimento, sabe
assim? Emocionalmente me abateu demais, su nao quis mais.”

Joana tem 37 anos de idade e 18 anos de docéncia. E casada e tem 3 filhos.
Formou-se o Magistério, no Ensine Médio. Graduocu-se em tducacio Astistica {stual

curse de Aries) na Pontificia Universidade Catdlica de Campinas (PUCCANMP) s,
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posteriormente, em Pedagogia, na Faculdade Augusto Plinio, na cidade de Amparo.
Comegou a lecionar para jovens e adulios no ano de 1887, ingressando na Fundacio
Educar. Efetivou-se na FUMEC nc concurso de 1992. Lecionava a disciplina de Artes
em classes de primeira a quarta séries do ensino fundamental regular, em uma escola
estadual da cidade, no bailrro Parque itajai 1, durante o dia. Ao longo desses anocs em
gue atua como professora na FUMEC, guase sempre lecionou para furmas de PEB il
Atualimente leciona Artes para turmas do ensino médioc em uma escola estadual, no
periodo matutino. Também optou por ampliar 2 jornada dentro da FUMEC, ou sejg,
aumentou sua carga horaria de trabalho e ocupa o cargo de proiessora efetiva em uma
sala de PEB Iili, no pericdo vesperiinc e de professora substitula em uma sala
multiseriada, no periodo noturno. Em 1887, Joana se inscreveu para ser coordenadora
substituta da instituicdo. ApSs passar por um processo seletivo gue consistiv na
apresentag@o, por parte da candidaia, de um projeto a respeiic do trabatho que
vretendia desenvolver como coordenadora e que foi submetido & avaliagde por uma
banca de funcionarios do sefor administrativo da FUMEC, Joana assumiu a fung8o de
coordenadora durante trés anos. Depois desse periodo, preferiu voltar para a sala de

auia. Na entrevisia, ela explicou o motivo que a fez refornar 2 sala de aula:

“Eu pedi para voltar para a sala de aula porgue nao gostei [da
funcao de coordenadora] e eu percebi que (...} 2 sala de aula &
muito mais gratificante e que o [trabalho de] coordenador, ele pega
tudo muito fragmentado. Vocé nac consegue acompanhar o©
processo. {...} Al eu via o quanic a gente pode ser injusioc como
coordenador, porqgue vocé chega numa sala de aula a professora
esta trabalhando uma determinada alividade e vocé avalia aquela
atividade, mas vocé ndoc acompanhou © processo, o porgué gue
ela estd naguela atividade, de onde surgiu aqueia discussao, foi
interesse do aluno, fol uma coisa que ela irouxe pronta, vocé ndo
consegue avaliar porque vocé pega muitc fragmentado, af eu quis
urgeniemenie voliar para a minha sala de aula”.

Rosa tem 34 anos de idade e 18 anos de docéncia. E casada e ainda ndo tem fiihos.
Cursou o Magistério, no Ensino Médio. Presiou Psicologia na Universidade de SZo

Paulo, fol aprovada, mas néc iniciou o cursc, pois ndc havia condicSes financeiras de



morar em outlra cidade e naguela época ndoc havia ninguém que a orientasse sobre
formas alternativas para morar em Sao Paulo, como a moradia da USP. Enigo, presiou
o curso de graduagdo em Turismo na Pontificia Universidade Catdlica de Campinas -
PUCCAMP e o freqlientou por um ano e meio, quandc o abandonou por nao conseguir
pagar o curso. Resolveu cursar Letras e se graduou pela Pontificia Universidade
Catdlica de Campinas (PUCCAMP). Diz-se apaixonada por sua formacao. “Turismo eu
desisti, porque nao tinha grana para pagar mesmo, mas depois eu fui fazer Letras e ai
eu percebi que era o que eu queria mesmo (...) Eu sou profundamente apaixonada pela
minha formacgdc em Letras, tenho o maior carinho”. Foi professora Substftuta no Estado,
duranie os anos de 1988 a 2003. No primeiro ano, substifuiz em salas do primeiro cicle
do ensino fundamental e nos anos seguintes, passou a substituir também os
professores do segundo ciclo do ensino fundamental, nas mais diferentes disciplinas.
Em 1998, foi aprovada no concurso publico da prefeitura da cidade de Sumaré e passou
a atuar nas salas da educacac infantil e primeire cicle do ensino fundamental. Exonerou-
se do Estado e da prefeitura de Sumaré em 2003, quando assumiu na prefeitura de
Campinas ¢ cargo de professora efetiva na educacdo infantil e na FUMEC. Iniciou a
graduacdo em Pedagogia peia UNICAMP, porém ndo a concluiu e a abandonou por
questées pessoais. Alualmenie, € professora efetiva da Rede de Campinas, na area da
Educagao Infantil, em uma EME!. A noite, leciona para uma classe multiseriada, em um
saldo paroguial, no bairro Jardim Florence. Participou do processo de Se!egée de
professores da FUMEC no concurso realizado no ano de 2000, porém, assumiu o cargo
de professora efeliva apenas em 2003.

Mariana tem 30 anos de idade e 5 anos de docéncia. £ casada e tem um filho.
Cursou o Magistério, em Nivel Médio, no CEFAM, em Campinas. Entrou para a
faculdade de Hisidria, na UNESP, em Assis, mas precisou francar o curso guase ne final
do uitimo semestre para assumir o cargo de professora na FUMEC, efetivando-se por
meio do concurso de 2000. Sua situacdo financeira na época da faculdade a forcou a
assumir imediatamente seu cargo de professora, obrigando-a a francar sua matricula,
com ¢ intuitc de ferminar © cursc nos meses seguinies. Infelizmente, Mariana nac
conseguiu finaliza-lo. Por estar residindo em Campinas e o campus da facuidade serem

Assis, ficou dificil continuar a cursa-lo e © prazo maximo para irancamentoc expirou.



Come néo conseguiu se graduar nc curse de Historia, cursou Pedagogia no PROESF®,
na UNICAMP formando-se em 2005. E professora de uma classe multiseriada, alocada
nas instalacdes da UNICAMP, no periodo vespertino e formada por aluncs que sac
funcionarios da universidade. No ano de 2008, Mariana também optou por ampliacido da
jornada na FUMEC e assumiu uma classe de PEB | como professora substituta, que
funciona no periodo noturno, nos arredores do aeroporio de Viracopos. Jé lecionou
como professora substituta na Educacdo Infantii da Rede de Campinas e nas duas

Gltimas séries do segundo ciclo do Ensino Fundamental.

As entrevistas de Rosa e Joana foram realizadas nas casas das depoentes, local
escolhido pelas mesmas. Mariana optou por uma sala da biblioteca central da Unicamp.
A entrevista de Zuleika foi realizada na prépria escola em um periodo anterior ac inicio
do horario de aula. Vale ressaltar que Zuleika foi uma das professoras que eu havia
enfrevistado em minha monografia da graduacdo, o TCC. Quanic ac processc de
entrevistas, trabalhei com um roteiro aberto de perguntas. No inicio de cada entrevista,
explicava a elas os motivos e objetivos de minha pesquisa e as deixava falar livremente
sobre seus percursos profissionais e suas elaboracdes a respeito dos trabalhos em sala

de aula.

C fato de nao possuir um questionario com perguntas fechadas, no significa que
as narrativas foram construidas aleatoriamente®. Havia um roteiro com topicos a serem
desenvolvidos durante a elaboracao de suas falas, uma vez que estas foram formuladas

a partir dos objetivos da pesquisa.

*® PROESF — Programa Especial para Formagio de Professores em Exercicio na Rede de Educacic Infantil e
Primeiras Séries do Ensino Fundamental da Rede Municipal dos Municipios da Regifio Metropolitana de Campinas
que tem como objetivo geral “formar em Pedagogia, com Licenciatura Plena, professores em exercicio em escolas da
Rede Municipal da RMC na Educago Infantil e nas séries iniciais do Ensine Fundamental”
{fonte:http://www . fe.unicamp.br/ensino/graduacao/proesf.htmi).

** No anexo 1, roteiro que usava para mim, a fim de ir preparada para a entrevista das professoras.
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4.2 — Apresentacao dos alunocs

As ziunas & ¢ alunc que parliciparam da pesquisa foram seiecionados ns
feniative de formar um quadro de enirevigiados gue abrangesse 2 reslidade do alunadn
das classes da FUMEC®. Poranto, parliciparam da pesquisa duas senhoras, um adulio
e uma jovem. Todos séo alunos de uma escola da periferia de Campinas gue esta
iccalizada proxima & divisz da cidade de Sumaré. Estz € a mesma escoia em que atuc
come professora; porém, eslas pessoas ndo chegaram a fazer parie da turma de alunes
para a qual eu lecionei no decorrer desses ¢inco anos em que irabalho nacuelz unidade.
Uma Gnica excegso é Jogo*!, qzzé freqiientou 2 minha turma ha gustro anos duranie
uma semana e depois foi transferido para outro PER®.

A Tabela 3 apresenta maiores detalthes do grupo de ajunos.

Tabela 3. Apresentacdo dos alunos.

Nomede alunc | idade Classe que " Cidade de - Ccupacdc
fregienta Crigem
Laura 58 anos PEBI Agrestina - PE Dona de casa
Slivia " 58anos PEBI Monte Siac MG | Doméstca
Jogo 35 anos PEB i Bodocd - PE Pedreirc
Sandra 20 anos PEBII Campinas - SP N&o trabalha

** O quadro de representatividade dos alunos foi formado a partir da minha experiéncia como professora também a
partir das conversas informais com outras docentes. A grande maioria dos alunos da FUMEC ¢é migrante, oriunda
principalmente da regifio nordeste. Além disso, as salas de alfabetizacio sdo formadas na grande maioria pelas
pessoas da terceira idade, principalmente por mulheres. Os adultos e jovens ocupam na grande maioria as salas dos
Gitimos ciclos (PEB I e III). Encontrei dificuldade em sistematizar estes dados, pois apenas em 2005 foi
informatizado o cadastro de alunos e no periodo da realizagio da pesquisa nfo foi possivel ter acesso a esse sistema.
* Assim como as professoras, os nomes dos alunos sdo ficticios.

2 Quando os alunos chegam 2 escola pela primeira vez para efetuarem a matricula, € freqgitente gue eles, 2o narrarem
sua trajetéria escolar, comuniquem que “nfio sabem nada” ou “sabiam, mas esqueceram”. Dessa formae, eles j4 nos
avisam que querem “comegar do zero” e, portanto, devem comecar a estudar na sala da primeira série. Nesses casos,
até para amenizar o “medo” do retorno ou imicio a um espago onde eles nfo teriam muita intimidade até aquele
momento, noés, professoras, temos a prética de “atender 20 desejo™ inicial deste aluno. Portanto, ele é encaminhado
para a sala da primeira série na qual participa das atividades com os demais. Dessa maneira, ele ¢ avaliado pela
professora da sala, que coleta materiais para discutir com as demais a turrna mais adequada em que tal aluno pode
freqlientar. Normalmente, o critério para o encaminhamento para determinada série ¢ baseado no conhecimento que
este aluno jé possui sobre as praticas da leitura e da escrita. Esta prética ¢ realizada quando o aluno matricula-se com
as aulas em andamento, pois nés recebemos matricula de alunos em qualquer periodo do ano letivo. Jofio foi um
destes casos. Ele se matriculou depois que as aulas j& haviarn iniciado e como eu, naquela ocasifio, era 2 professora da
anica sala de primeira série, ele participou das minhas aulas durante a primeira semana em que foi avaliado. Porém,
foi transferido para o PEB Il na semana seguinte. :




Dona Laura tem 58 anos e € natural da cidade de Agresting, localizada no estado

de Pernambuco. E casada, mae de cinco filhos, mas um deles faleceu ainda bebd e
depois de adulic. £ avd de nove netos e bisavé de um bisneto. Mora com a familia

€ nao trabalha mais fora de casa. Agora cuida dos netos para os fithos. J& trabalhou
como faxineira em uma empresa quando os fithos eram pequenos. E aluna de uma sala
de PEB I Esie é ¢ guario ano que Dona Laura fregiienta a sala de aulz. Eia estudou
dois anos em outro niclec da FUMEC localizade na mesma regidc da escola. Porém, &l
ndclec em um primeiro momenic funcionou em um saldc de um sindicaioc e,
posteriormente, foi transferido para ¢ saldo paroquial de uma igreja. Como o espaco do
saldc ga igreja no estava garantido para gue as aulas do ano ietive seguinie pudessem
& acontecer, a professora de Dona Laura a encaminhou para as salas localizadas no
prédic da escola do bairro, pois 1§ ndo havera tal problema®. Dona Laura ndo
freqlientou a escola quando crianca, pois © pai s6 deixou os fithos homens estudarem a
ponic de aprenderem 2 ler, a escrever e a fazer contas. As mutheres, ndo era permitido
esiudar, pois segundo o pai, as meninas iriam aprender 2 escrever carias para oS
namorados, ¢ que o impossibilitaria de controlar as fithas. Além disso, as mulheres
deveriam a;aéas no gerenciamento da casa e no frabatho na roga. O sonho de Donz

{aura sempre foi fregieniar a escola.

Sona Oilivia tem 58 anos e & natural de Monie Sido, cidade localizada no estade
de Minas Gerais. E separada ha vinie anos, mae de ir8s fihos e avd de irds neice.
Trabalha como doméstica na mesma casa de familia hd quinze anos. Como os filhos
s&c casados, ela reside sozinha. E aluna de uma sala de PEB . Este é o segundo ano
gue Donz Olivia freqlienta 2 sala de aula. Nao teve 2 oporiunidade de estudar quando
crianga, pois precisava trabathar para ajudar no sustenic da familia. Comegou a
trabalhar aos oiic anos como babd de duas criancas. Acs quinze anos, deixcu ©
emprego de baba para ajudar a familia na roga. Somente a0s dois irmaos foi garantido o
gireito ac estudo. Quando adulta, chegou a fregiientar uma sala de aula de aduitos por
quinze dias em determinado anc em um bairro proximo ao que reside, no momento.
Ancs depois, voliou a freglientar uma sala de educacio de adultos numa escola mais

*> A questio da garantia de continuidade do trabalho de um ano a outro € uma constante nos niicleos que funcionam
em espacos ndo-escolares, como os saldes paroguizis, os sailes de sindicstos ete. O mesmo nio acontece nas saiss
gue estdo {ocalizadas nas escolas da Rede.



préxima & sua residéncia, mas permaneceu por um més € a abandonou, pois ¢ marido
resolveu estudar tambem. Depois disso, ndo freglientou mais 2 escola. Assim como

Dona Lourdes, o sonho de Dona QOlivia também sempre foi o de freqlientar 2 escola.

Jodo tem 35 anos e € natural de Bodocd, cidade localizada no estado de
Pernambuco. E casado e pai de duas filhas. E pedreiro e trabalha por conta propria. £
ajuno do PEB Ili**. Fregiientou a escola até a segunda série do primeiro cicio do ensino
fundamental, mas a abandonou. No periodo em que fregiieniou a escola, estudava no
periodo da manhd e ajudava a familia na rogca no periodo da tarde. Além de fer de
caminhar muito para chegar & escola, ndo conseguia éssist%f as aulas no periodo da
cotheita, j& que precisava ajudar a famiiia nestes momentos em periodo integral. C pai
incentivava o estude, mas as condigBes dificeis de acesso e permanéncia na escola
coniribuiram para que ele o abandonasse de vez. Voltou a estudar quando chegou a
Campinas, nas salas de aula da moradia da Unicamp, mas devido a doenca da esposg,
interrompeu o estudo novamente. Dois anos depois, voltou a estudar, mas desta vez na

FUMEC, onde permaneceu por irés anos e obteve o dipioma de conclusio do curso.

Sandra tem 20 anos e € natural de Campinas, estado de S&c Pauio. E sclteira e
mora com OS pais e mais irés imaos e ndo tem filhos. Nao tem emprego, mas irabalha
em casa nas tarefas domésticas. A mae é doméstica e trabalha fora, ¢ pai é aposentado
por invalidez. E aluna de uma sala de PEB Ii. Chegou a freqlentar durante cincos anos
uma turma de ciasse especial de uma escola estadual. Depois fol matriculada em ums
escola da rede municipal de Sumaré mais proxima de sua casa ¢ & chegou a freqlientar
a guarta série aos 14 anos. Ja eslava desistindo de continuar a estudar, pois ndo se
sentia confortavel com aquelas criangas. Foi nesie momentc gue a vizinha, gue
freqientava a FUMEC, a convidou para estudar na mesma escola. Este é o guario ano

gue Sandra estuda na FUMEC.

As enirevisias realizadas com os aiunos aconteceram deniro do prédio da escoia,
em horarics alternados acs das aulas, com excecgdo de Dona Laura que preferiu me
receber em sua casa. Ela iniciou sua entrevisia narrando: “Foi sofrido, Geisa, minha

hisidria da um livrol”. Esia foi uma entrevisia bem peculiar, pois em cerio momenio do

“* A entrevista com JoBo ot realizada no anc de 2005, No Snal daguele ano, ele foi aprovado e recebew o diploms de
conciuso do primeiro cicio do ensino fundamental.
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seu relato seu esposc chegou a casa e quis participar da conversa. Ele me pediu licenca
para também narrar 2 sua histdria da época em que estudava®™, relatando que havia
freqlientado o Mobral. Portanto, de um momento em diante, aquele coldquio, como
denomina Queiroz (1991), passou a ser entre trés pessoas.

Da mesma forma como foram coletados os depoimenios das professoras, su ndo
trabathei com um gquestionario de perguntas fechadas nas enirevisias dos alunos, fendo
porém um rofeiro com idpicos a serem discutidos de acordo com o obietivo da
pesquisa®. Eu explicava o meu projeto de pesquisa para cada alunc e ¢ deixava faiar
livremente a respeiio de seu percurso escolar e dos objetivos que havia tragado para si

com a retomada dos estudos.

No capfivio seguinte, frago para a andlise e discussdc os depoimentios das
professoras e dos alunos com o intuito de refletir sobre as narrativas 2 respeiio das
praticas educativas realizadas nas salas da FUMEC e sobre as motivacdes e
expectativas que povoam tais praticas.

® O esposo de Dona Laura também foi alfabetizado depois de adulto e concluiu o primeiro ciclo do ensino
fundamental hé muitos anos. Na época, ele estudava 2 noite & Dona Laura ficave em casa cuidando dos fithos, mas
também desejava fregiientar a escola como o marido.

* Ver roteiro de entrevistas dos alunos no Anexo 2.
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CAPITULO 5:

O COTIDIANO DA EDUCAGCAO DE JOVENS E ADULTOS DE CAMPINAS: O QUE
REVELAM AS NARRATIVAS

A FUMEC é composta por uma diversidade de aspectos. As salas sdo formadas
onde ha demanda, sendo distribuidas pela cidade: do Parque Santa Barbara a Unicamp,
passandc pelc bairrc San Martin, onde atuo ‘como professora. Locais centrais ou
periféricos, funcionando em salfes paroquiais e em prédios escolares da rede. A
demanda n3o € homogénea, de funcionarios da Universidade a donas de casa,
desempregados ou auidnomos, adolescentes, adulios ou velhos. Homogéneos também
nao sdo os motivos que os fazem reivindicar o retorno a escola.

Aiém do mais, o adulic que retorna a escola ou ingressa pela primeira vez
carrega consigo a vis&o do tempo da infancia. Este faio € gerador de conflitos quando
as professoras propSem atividades diversificadas que nadc se enquadram nas
lembrancas remotas da escola®’.

Partindo das consideragfes expostas acima, tenho como objetivo nesse capituio
trazer para o centro das discussdes os relatos das profissionais da FUMEC a respeito
das suas experiéncias no trabalhc de ensino de jovens e adulics. Por meio de suas
narrativas pretendo me aproximar de algumas questdes que tém-se tornado cada vez
mais fortes ao longo da pesquisa: Como eésas professoras lidam com tais aspectos
dentro da sala de auia? Como o proprio conceito de aula € negociado e ressignificado
por professoras e alunos no fazer cotidiano? Como essas profissionais s&o afeladas nas
relacbes que vao sendo construidas ao longo do processo de ensino?

Em relag@o aos alunos, também s8o varias as questdes: Quais as razéesique 0s
fazem retornar a escola ou se matricular pela primeira vez? Como avaliam o trabalho da
professora? Como avaliam o propric processo de aprendizagem? Quirc ponio a ser
questionado em relagdo a narrativa dos aiunos € se eles identificam conflitos entire o que
esperam da aula e o que propde a professora. E também se estao satisfeitos com o

ensinoc gue recebem.

*" Na pesquisa de TCC, esse fato foi mencionado muitas vezes nos depoimentos das professoras.



Umz das malores insegurangas comeniadas peias professoras em suas
narrativas se refere a como trabalhar com ¢ alunc adulic. Tal inseguranca estd
relacionada com falia de formacgio voliada para 2 especificidade desse ensing. Em
conversas informais com as professoras narradoras, fors da situag@o de entrevista,
todas relataram o fato de nac ferem sido oferecidos momenios de discussas dentro dos
cursos de formacao ou, entdo, oferecidas disciplinas especificas nas universidades onde
cursaram a graduacac que abrangessem a especificidade do trabalho de ensinoc com o
adulto. Soares (2003), ao voltar-se as politicas de formacao, enfatizou a auséncia de
formacéo especifica dentro dos cursos de graduacdc em ?edagogéa bem como a falta
de concursos publicos especificos para a area. Por outro lado, o autor relatou a
experiéncia da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) que implementou, desde
1986, a Habilitaggo em Educacdo de Adultos, na Faculdade de Educac¢do. Embora, na
UFMG exista a preocupagdo em responder a uma demanda especifica desta
modalidade da educacio, ainda nao foi realizada uma pesquisa de acompanhamento ou
mesmo de ‘escuta’ desses sujeifos e das repercussbes dessa formacdo em suas
praticas pedagogicas (p.131).

Essa constatacdo da auséncia de uma formagio propria voltada para o ensino de
adulios gue responda as necessidades particulares dessa parcela da popuiacio,
apareceu no relato de Joana, que ingressou zinda na antiga Fundac&o Educar. Na

época, seu ingresso ocorreu motivado por questdes financeiras:

“a minha ida para a FUMEC foi uma necessidade financeira
mesmo. Eu desconhecia totaimente o trabalho e, para mim, era um
desafio (...) E eu acabei me apaixonando”.

Joana optou pelo trabalho com os adulios por uma questdo financeira, mas
consciente do desafio que aceitara. Como fodas as outras professoras da instituicéo, ela
néo teve uma formacgéo voltada para a especificidade dessa modalidade de ensino: no
entanto, tinha ciéncia de que as aulas destinadas aos adulios teriam que ser diferentes

daguelas destinadas as criancas para quem lecionava no Estado:
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“Fiquel sabendo afravés de colegas professores gue exisfiza a
possibilidade de estar dando aula na FUMEC, gue era para
trabalhar com jovens e adulfos. Nac tinha experiéncia nenhuma ¢
na verdade € aguele processo de todo mundo gue ssid iniciando:
eles s&0 as minhas cobaias. £ € pra ver, pra senfir mesmo se eu
daria cerio, se eu gostaria de continuar ¢ trabatho ou ndg”.

A professcra Zuleika iniciou seu frabaiho com os adultos quando ainda cursava ¢
segundo ano do magisiéric. Soube que havia uma classe de alfabelizacioc de aduiics
proxima a sua casa por meio da vizinha, que era uma das alunas dessa sala e que 2
convidou para lecionar para a turma, pois nic havia professora. Enconirou no convite da
vizinha uma maneira de exercer os conhecimenios a respeiio da pratica docente que
aprendia no cursc de formaclo, apesar desie ndo esiar voliade para educacie de

iovens e adulios. Zuleika narrou o seu primeiro dia de aula com 2 furma:

Eu vim porgue eu estava fazendoc o magistério na €poca, em 85
Eu estava no segundc anc de magisiério. Eu ndo iinha tido
experiéncia ainda de irabatho em sala de aula. Enido ja era meio
caminho andado para mim. Entdo su vim. Era trabalho 3 noilg, a
primeira vez gue eu irabalhava 2 noife e iudo. Eu gosiel do
irabalho. A experiéncia que eu tinha com crianca, era s de
estagio. £ estagio em pré-escoia {..) gue eu ndo gosiei {...} Com a

riangada no anc seguinie eu comecei a frabalhar com reforgo. E
com adulio, eu gostei de trabalhar com ¢ adulio. (..} Entdo eu na
verdade eu vim aqui e eu acho gue su fiz muila coisa errads,
nossa, Deus do Ceul Porgque eu ndo tinha nocao da coisa, sabe?
{...} O primeiro dia su perdi 2 voz para voce ler idéia da coisa. Eu
era magra feito um palifo, dezessete anocs, imagina, aguele monte
de senhor assim me olhando. Eu falel: Meu Deus, por gue eu
aceitel isso?

{Os relatos acima tomam visivel ¢ modo como as professoras se fomaram de falo
professoras de jovens e adulics experimeniande na relag@o de ensino e vivendo ©
cotidiano da sala de aula com os alunos, olas aprenderam 2 ser professoras de EJA.
“Nao tinha experiéncia nenhuma e na verdade € aquele processe de todo munde gue
estz iniciando: eles s&o as minhas cobaias”™. Fontana (2000, p. 123}, 20 tomar a refiexdo

sobre © processo pela qual nos iornamos professoras, desiacou ¢ papel do colidianc
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vividc na escola como um dos constituintes da nossa formacd@c na profissdc de
professor: Tornar-se professore, mais do que uma condigao, foi também o processo pelo
qual nos inserimos, de um modo especifico, como mutheres e irabaihadoras, na
corrente das relagbes de frabalho e das praticas educativas de nosso grupo social....

Da mesma forma que Joana, Rosa ingressou perdida e procurou buscar na
filoscofia da instituicBo gue era inexisiente, o caminhe para ¢ “ponta-pé€” inicial de seu

trabaiho:

“Quando eu enirei, mais cu menos, uns 3 ou 4 anos atrads fol
assim: Ent3o, qual € a linha de vocés? Ah... vocé entra na sala e
vai sentir o clima, ver que clima tem [&. E fol bastante complicado
em fermos de saber a linha. Qual a linha afinal? Eu descobrique a2
finha é aquela que vocé quiser usar.

Fol “sentindo o clima” que Rosa iniciou ¢ seu frabatho. C conhecimento produzido
no decorrer de ancs de docéncia com as classes das séries iniciais @ mesmo uma curta
experiéncia de frabalho com © ensino de adulios em um projeio da pardquia da sua
comunidade, possibilitou & professora perceber as diferencas da especificidade dessa
area. Observou que os aiunos que conheceu na FUMEC, ndc eram as criangas com
guem estava aié entdo familiarizada 2 lecionar e gque o trabalhe na instituicdo também

nao se assemethava ao projeto com os adulios da paréquia:

“E guando cheguei eu finha um fempo de magistério muito longo,
mas € muiio diferente trabalhar com adulio, eu havia frabalhado
durante dois anos num projefo independente, mas € oufra hisidria
também (..} completamente diferente, dentro de uma comunidade
de base, caidlica, de ajuda... n8o era nem educacadc pra adulios,
era de ajuda pra aprender a ler {..) E é uma experiéncia muito
diferente, n&c € uma coisa formalizada como a FUMEC. E eu finha
uma experiéncia muito diferenciada. No ensino fundamental vocé
trabaltha com educacgic, mas esité frabathandc com criangca, ¢
enfoque & 8o diferente, é t80 fora da realidade dos adulios”.

Rosa chamou a atencdo do fato de que a experiéncia anferior vivenciada no
decorrer de ancs de magistéric ndo evitou a sensacic de desconforic e inseguranga

que sentiu diante do trabalho alé entfo desconhecido em relagcdo ao aluno adulic.
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Porém, a saida encontrada pela professora foi a de buscar no préprio aluno, aguele
desconhecido, © conhecimento que the faliava. O seu primeiro projeto, intitulado “Cesta
Bésica", parece ter surgido em funcio dos indicios que colefou sobre quem eram e o
que desejavam aquelas pessoas:

“Quando eu cheguei, eu acabei sentindo um pouco o clima mesmo
(...} E a principio, eu cheguei dizendo para eles: “O que é que
vOoCes vieram buscar aqui?” Tentando ndo passar um pouco da
minha inseguranca também, porque sendc dava aqueia impressio:
“Bom, a professora mal sabe o que ela quer, entdo, vamos ver ¢
que a gente quer para ver se ela pode fazer alguma coisa”. E eu
me lembro que loge na primeira semana eles falaram muito
daquela questdo de dificuidade de alimentacio, de dinheiro, de
fome, de pobreza (...} Entdo, ndés montamos o projeto ‘Cesta
Basica’ (...} E a idéia era a seguinie: a minha idéia era trabalhar
com fextos que envolvessem essa quesidc da fome, do
desemprego, da dificuldade e, a deles, aprender a ler e escrever a
partir daquilo que eles faziam no dia-a-dia, como uma lista de
compras ¢ {al. Entdo, a primeira atividade, eu me lembro gue foi
levar aquela poesia “O bicho”. E nos trabalhamos com a poesia, foi
muitoc bom, muito gosioso”.

A professora Zuleika também relatou o desconhecimento anterior a respeitc da
especificidade do trabalho com os adulios. Explicou como acabou por se basear em
aspecitos que observou nos esiagios que realizou no ensino regular, como exigéncia do
curso de magistério que ainda freglientava, a fim de iniciar o trabalho com os adulics.
Foi, pois, uma forma que encontrou para lidar com a situagao:

“Porgue na época eu fazia o magistéric. O magisiério era
totalmente voltado para a educac3o infantil. Educagdo de primeira
a quarta série. Assim, ninguém falava de educacéo de adultos, o
que falava, falava de Mobral e o que eu tinha na minha cabeca que
era o Mobral era aprender o nome e s6, mais nada. Entdo era uma
experiéncia onde os adultos iam e aprendiam ¢ nome. E até por
quesido da época mesmo. Vocé vé, 85 & fim de ditadura. O que
eles tinham a mais que saber a nao ser escrever o nome (...}). Na
verdade, o que eu aprendi fol na raga mesmg.”

Ao observarmos os frechos anteriores transcrifos das namrativas das professoras

scbre o desconhecimenio prévio a respeiio do irabalho com o adullo e a falia que
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sentiram de uma formag&o voltada para o ensino de adultos, nos leva a identificar que
elas n&o adotaram a atitude de transporiar as atividades tipicamente infantis para o
contexto de suas salas de aula, contrariando muitas produgfes existentes sobre o
trabalho de EJA. Rosa declarou: “o enfoque é tao diferente”.

Vieira-Pinto (2000) discutiu a questac da infantilizaggo do ensino de adultos. De
acordo com o autor, “a infantilizag8o do adulto” faz parte de uma concepgao ingénua do
processo de educacao de adultos no qual a falta de escolaridade do mesmo é traduzida
como um nao-desenvolvimento cultural o que leva a consideracéo de que este adulto
estacionou na infancia. Dai a justificativa de, normaimente, as professoras usarem em
aula os mesmos materiais didaticos e metodologias que s&o utilizadas no processc de
aprendizagem das criancgas. \

Ribeiro (1999) relatou em seu artigo, que versa sobre EJA, uma visita que fez a
uma classe de alfabetizacdo de jovens e aduf{tosﬁ na qual a professora, ac recebé-la e
apresentd-la a classe, diz “Esias s@o as minhas criancas”. Ac referir-se aocs alunos
adultos como criancas a professora ratifica a idéia difundida entre os proprios alunos de
que a escola € somente lugar de crianca. O adultc ndo deve estar na escola, pois ja
deveria ter estudado, idéia esta muito comum entre os proprios alunos que chegam 2
escola pela primeira vez, nem eles mesmos estfo convencidos de que podem aprender
depbis de adulios. E comum ouvirmos a seguinte pergunta em nossas salas de aula
“Sera que eu consigo aprender depois de velho, professora?”.

Conforme afirmei antes, as falas das professoras pesquisadas ndoc confirmaram a
tendéncia da infantilizacdo das classes de adultos, tal qual os trabalhos de Vieira-Pinto
{2000) e Ribeiro (1999) apontaram como uma realidade freqlienie em EJA. Seus dizeres
indicaram um reconhecimento de que existe uma especificidade e que néo se trata de
uma mesma pratica pedagégica. Embora tenham afirmado que n&o tiveram formacéo
especial para darem conta do trabalho e de terem como referéncia ¢ ensino de criangas,
nédo se enitregaram a uma fransposicdo de praticas escolares. Ac mesmo tempo,
reforcaram a idéia de que um dos caminhos possiveis para se construir uma pratica
nova € a partir do conhecimento do trabalho com alunos pequenos e conhecendo as

demandas dos alunocs adultos.
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Zuleika contou como percebeu as diferencas entre trabathar com os adulios do

>

pericdo da noite e com as criangas, durante o diz. Como as demais professoras, foi 2

o

partir da relagBo da sala de auia que conheceu ¢ seu alunc & concebeu as

pa{iiwiéﬁdades deste alunado tac especifico:

"k, ndo dava. Alé porque eles mesmos ficavam desiocados. Tipo
assim: Puxa, eu sou um adulio, eu nBo sou uma crianga. Entde
assim, o traio, a quesido da paciéncia, a questdo de entender
mesmo, exigia mais atencgdoc. Entdc, por exempic, com 2
criancada, eu podia até falar: “Senta ai, fica quielo e vamos
pensar”. Com o aduilo, ndo. Alé porgue ele i3 ficava constrangido
em n&o saber e nado entender aquilo que eu estava falando. E
perguniar era a2 morie. Ninguém perguniava. Enido vocsd iinha gque
sair de mesa em mesa. Al vocé vai descobrindo quem esid
entendendo, quem naoc estd eniendendo pelo o gque ele estd
fazendo ali. Essa diferenca € muito clara com ¢ adulto. Ai depois a
questdo da confianga também. E a primeira vez que eles estio
vendo. (...) Eu era uma menina no meio deles. (...) Eu tinha que
fazer com que eles conflassem em mim, que o que eu estava
falando era verdade pelo menos até entdo. Uma verdade que
poderia ser discutida. isso foi dificil. Mas eu acho que eu
consegui.”

Rosa procurou um norte para principiar o seu trabalho; buscou, por meio do corpo
a corpo com seus alunos, no vivido, construir uma pratica pedagégica condizente com o
que acreditava como professora. Joana procurou outro viés, buscou materiais didaticos
voltados para os adultos que lhes possibilitassem uma idéia e uma direcdo para

enfrentar o desafio:

“No inicio, existia aguela preocupacao assim: Mas néo tem livrol A
gente recém-formada enfrentando uma alfabetizacdo de jovens e
adultos. Sempre a gente ouve dizer que tem os livros de apoio. A
minha preocupacao e, talvez, para quem inicia hoje na educacéo
de jovens e adultos era: “Mas ndo tem nenhum livro proprio para
adulto, com linguagem de adulto? E no dia-a-dia eu fui
aprendendo o qué? Que o meu livio eram eles. Que a linguagem
eram eles. Eles € que traziam isso para mim”.

Joana contou que sentiu dificuldade em encontrar materias didaticos especificos

para os adultos, mas acabou por perceber que as pessoas que comegara a conhecer
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tinham na propria histéria de vida os elementios desencadeadores para um trabatho em
sala de aula. Joana n3o recorreu 2 adapiacio de materiais didaticos elaborados para as
criancas das séries iniciais. Eia passou a aprender na vivéncia e aproximacio com 08
adultos: “o meu livro eram eles’.

A quantidade de publicac3o de maleriais didaticos dirigidos aos zlunos de EJA
pode ser considerada irristria se comparada a producio de materiais didalicos voltados
para o ensino regular, principaimenie, em relacdo 2 area da educacio infaniii e do
primeiro ciclo do ensinc fundamental. Porém, mesmo sendo poucc produzidos ou
divuigados, n8c s@o inexisientes. Atualmente, enconframos materials disponiveis. Em
tempos mais remoios, 2 realidade era oulra.

Ha algumas produgdes locais de materiais voliados para o ensing de iovens ¢
aduitos®. A preocupacio com a escassez de materiais voltados para esse alunadc e a
falta de formacac especifica do professor que acaba desencadeando a adaptacao de
culros maleriais para as saias de LJA, s3o os molivos gue impuisionam heoie 2
siaboracdo desies materiais peios grupos em gquesiBo. Tais maleriais 380 produzidos
levando-se em considerac@o a especificidade deste aluno e desta area da educacioe.

De acorde com as narrafivas das professorss, o livio didatico ndo & execrado das
saias de aula onde atuam, porém, por eleborarem um clhar mais apurado 2 respeiic das
particularidades destas salas, esias profissionais possuem condicdes de analisar 2 partir
destes critérios os préprios materiais elaborados para iovens e adultos e, com isso,
decidir o que deve ou ndo ser ulilizado como material de estudo em ciasse.

Refletir sobre 2 especificidade que £ constiiufiva desses aluncs, conforme
discutiu Oliveira {2001}, significa considerar aspecios particuiares de experiéncia de vida
em varios ambitos e papéis sociais que ocupam, como pais, maes, avos, fithos, fithas,
esposas ¢ maridos. Arroyo {2003, p. 7 enfatizou que aguele que tabatha com

educacic de jovens 2 adulics

“8 «“Viver, Aprender”, da Acio Educativa; o “Almanague do Alug” da ONG Sapé e o material didatico do Nupep. Para
wma mator detathamento da producgio destes materiais ver RIBEIRO, Vers Masagfo {org). Educacio de Jovens ¢
Aduitos: novos leitores, novas lefturas, Campinas, SP: Associacfio de Leitura do Brasil — ALB; S#o Paulo: Acdio
Educative, 2001,



ndoc afende pessoas “desencantadas”™ com a educagio, mas sujsifos
gue chegam na escola carregando saberes, vivéncias, culfuras, valores,
visbes de mundo e de frabalho. Estdo ali também como sujeifos da
construgdc desse espaceo que tem suas caracleristicas proprias e uma
identidade construida coletivamente entre educandos e educadores.
Alnda em relacdo & falta de formacado propria para EJA, ha também a idéia de
gue o irabatho com jovens e adulios € apenas uma compilemeniacao salarnial, um “bico”
e, portanto, quaiquer atividade pode ser desenvolvida em saia. Esta € uma quesido
antiga dentro da EJA, i2 que os professores do periodoc noiurno também s3c os do
diurmno e, portanto, o professor que chega & noite para dar aula, justifica no seu cansago
e na correria do seu dia, a falla de preparagdc e de planejamenic de sua aula,
permitindo-se improvisar a iodo © momenio. Arroye {2003, p. 8) complemeniou que €
precisoc pensar fambeém em um profissional bem formadec, que ndo seja esse “pau pra
foda cbra” que dé aulas & noife somente para completar a carga horéria. ‘ |
Joana, Rosa, Zuletke & Mariana, 2 gual terd seu depoimenic apreseniado 2
frenie, n2o s&0 responsaveis apenas peia wrma de alunos de uma tnica sala de auig;
ao contrario, as quatro profissionais cumprem mais de um turnc de trabalho. Joana e
Mariana trabalham em turnos aiternados dentro da prépria instituicdo, sendo que Joana,
aiém disso, fambém leciona para furmas do ensinc medic em uma escola estadual
Rosa e Zuleika s80 responsaveis por uma Unica classe na FUMEC, mas Rosa ainda
leciona em uma sala da educacédo infantil e Zuleika em uma sala da primeira série do
ensinc fundamental. No enianioc, nas narrativas das professoras n8c enconiramos
ressondncia da idéia de que o frabalho com os adulios € apenas um "bico”™. As gualro,
em seus dizeres, revelaram-se profissionais compromissadas com © irabaiho gue
desenvolvem e cientes da responsabilidade que assumiram a frente das salas de aula.
A falta de um direcionamento da linha pedagdgica, resullante da auséncia de uma
floschia que delimilasse os principios norieadores da instituicdo, bem como a escassez
de materiais didatlicos voitados para a area de EJA, como nos relataram as professoras,
possibilitou que as mesmas encontrassem nas relagdes de ensinc com os alunos, os
indicios para a elaboracac de suas auias.
Conforme mencionaram em suas narrativas, 2 aula € plansjada pela professora

tomando como base as necessidades de conhecimenio que 0s aluncs aponiam a cada
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dia. O olhar vai sendo lapidado e a sensibilidade se apura com o intuito de perceber no
seu aluno os caminhos gue a aula deve seguir. As escolhas sfo feitas a partir da
relagdo com o outro, aquele que espera aprender hoje, aquilo que antes nfo teve a
oportunidade, como relatou a professora Joana:

“Séo sempre eles que me dio as diretrizes de como vai ser a
proxima aula. Sempre baseado neles. Nao tem aguela coisa assim:
“Ah, eu planejei para 0 més todo, estou tranqila” (...) E o que eles
me derem hoje, amanhd minha aula continua em cima daquilo.
Entao eu tenho que planejar todos os dias, repensar, pesquisar (...)
As profissdes que eles trabatham, os femas geradores® vao dai,
os projetos. O que era mais interessante na sala era firado deles. E
eles € que vao te dando toda a referéncia para vocé planejar a sua
aula {...) Mesmo estando ha 17 anocs com a mesma série [PEB 1]
nunca de um ano para o outro, eu j& observei isso, € ¢ mesmo
conteudo. Nac tem como ser. Modifica. Os interesses deles sio
outros, os alunos sdo outros. E outra pessoca. Entdo sdc outras
direcbes de trabalho. Ah, vou comecar por aquil Nao tem isso. Sdo
eles que vao te dando os caminhos por onde vocé vai trabalhar”.

Segundo os dizeres de Joana, os contetidos a serem traba?hacfcs nas aulas
partem das necessidades dos alunos — adulios — trabalhadores, sendo, portanio, um
conhecimento diferenciado daquele estancado nos curriculos e parametros elaborados
para o ensino fundamental regular. A légica da EJA é diferente, as aulas s3o planejadas
a partir de outros parametros, reforcando o ponto de vista defendido por Arroyo (2003, p.
10}

a fégica da educagdo de jovens e aduffos sempre foi ouira. Foi a iégica
dos sujeitos humanos, de suas trajetérias, de seus fempos, de puxa-ios
nc que hé de mais avangado na culffura. Foi a iégica dos saberes que
eles tém. :

Podem ter parado na segunda série mas podem ler crescido e
avangado como sujeifos humanocs. Podem perfencer a grupos, serem
agentes culturais, liderangas comunitarias. £ a i6gica de puxar o ser
humano no que mais avangou como ser humano. E essa a légica que ¢
educador deve levar para a escola).

* Grifo meu.



A professora Rosa, segundo referenciadoc em seu dizer, tem uma pratica
pedagogica gque se aproxima da de Joana, ou seja, € no decorrer da aula gue ela exirai
elementos para planejar as atividades seguintes e contelidos a serem trabalhados. As
aulas, afirmou ela, sempre partem daquilo que reconhece como uma necessidade do

aiuno:

“E sempre aiguma coisa que esteja ligado a um insight que eu
pego dentro da sala de aula. Geralmente, é de alguma coisa que
eles falam. E, as vezes, coisas bem especificas mesmo. Algum
aluno que fala, por exempic, como aconteceu ha duas semanas.
Um aluno do PEB | falou: Olha, eu n&o consigo ler quando tem AS.
Eu ndo consigo... ‘as revistas’... ey ndo consigo ler isso. Toda vez
que tem, por exemplo, fantasma’, eu ndo consigo ler. Eu sei o0 que
esta escritc aqui, mas eu nao consigo ler. Ai, eu fiz uma poesia
para ele, a chamada ‘Escola’”.

Nos relatos de Joana e de Rosa, ndo encontramos referéncia direta as idéias e
aos estudos de Paulo Freire. Porém, o fatc de n&c o nomearem diretamenie ndo
invalida o uso de expressbes e praticas escolares oriundas de seus posituiados. A
expressio “tema gerador” foi citada por Joana e por Mariana e, a pratica pedagégica de
se partir da realidade do aluno para iniciar o trabalho em sala foi narrada por todas,
diversas vezes. Portanio, apesar de nenhuma dessas professoras © nomearem como
referéncia, seus depoimentos sobre sua forma de proceder em sala de aula ndo nos
deixam esquecé-lo. Muito pelo contrario, fazem-nos lembra-io a todo instante. Junto a
isso, € importante mencionar que aqui, no municipio de Campinas, na Facuidade de
Educacdo da Unicamp, ha um grupo de pesquisa coordenado pela professora Sénia
‘Giubilei que tem como proposta discutir aspectos relacionados as especificidades da
educacao de jovens e adultos bem como os estudos de Paulo Freire neste campo de
conhecimento.

Ao apurar o olhar para as necessidades de conhecimenio que seus alunos
manifestam, as professoras garaniem a eles o direilo ac acesso e a permanéncia a
escola, ja que a permanéncia também €& um ponto relevante. De nada adianta ¢
oferecimento de vagas, se os alunos nao se identificam com a escoia e a abandonam.

Almeida {2003), ao focalizar a alfabetizacdo de jovens e adultos, discorreu sobre a



imporigncia de se afender &8s necessidades dos alunos nas salas de EJA comeo garantia
de sucessc no processo de aprendizagem. Sobre esse aspecic, a professora Joana
reiatou sua experiéncia com agueles alunos gue ameagavam abandonar a escola nos
momentos em que as propostas e atividades ndo eram interessanies a eles. Nesse
casc, elz discorreu sobre os conflifos gue surgiram ac rabathar aspectos estéticos nas

aulas, como pinturas, esculluras, e as resisiéncias decorrenies:

“*No primeirc momento: “E aula, quem nao vier estd com faitz e vai
ficar sem nota porque vocé esiad sendo avaliado™. Entdo para eles
efa uma punigao: “eu vou ser obrigado a estar naguele momenio,
que eu n&c gosic”. Néo tinha oulrc meic porgus se vocé deixasse
a vontade, se juntasse a escola inteira nio ia dar uma sala. E tinha
othar feio, cara fela. alunos resmungando, fodo esse processo.
Aluno: "Ah, eu nao sei o gue eu estou fazendo aqui, vou parar de
estudarl” “Mas como vocd val parar de estudar? E foda uma
negociacao, € preciso estar conversando com eles.”

C reiglo @ respeilic da ameaca por parie do alunc adullo de interromper o8
estudos caso as atividades da escola ndoc esiejam direcionadas acs anseios e as
expectativas construidos € recorrente, ndo sé nas narrativas das professoras dessa
pesquisa, mas também nas conversas informais ocorridas nos encontros com as demais
profissionais. Na verdade, essa € a primeira reagdo nos momentos em que este aluno
se depara com propostas novas, com as quais ele ainda ndo teve contato. Tal reacdo &
ocasionada pelo fato de o aluno antecipar-se e prever que néo tera éxito na realizacéo
da atividade, ou por desejar resultados rapidos em pouco tempo de estudoc. Em
conversas com as demais professoras da unidade em que atuo como professora, esta
guestado da comunicacao do abandono da escola pelo alunc que se mostra “insatisfeito”
ja foi tema debatido diversas vezes. E muito comum observar o alunc que se matricula
pela primeira vez, dizer para si mesmo e, para a professora em voz alta que, se no-
prazo de um ano ele ndo aprender, deixara de estudar.

No entanto, a escuta atenta da professora produz envolvimento do aluno, gue
acaba por construir a aula junto com ela. Ao se identificar com a aula, ele também se

sente responsavel pelo seu direcionamento, contribuindc com idéias e sugestdes. E o
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gue Rosa narrou g respeifc do envolvimento da sua turma no direcionamenio das

atividades que eram preduzidas:

“0 dgitimo momenic [do projetc Cesiz Basica] fol o seguinte: isso foi
uma idéla deles. E isso eu achei legal porgue eu acho gque ¢
projetc tem gue nascer deles, fem gue ser um sonho deles. Eles
disseram que sabiam gue tinha genie aii dentro da sala de aula
gue passava muilc mais dificuidades do gue eles. Olha a
solidariedade! ‘Eu passo dificuldade, mas fulano passa mais gue
eu’. Que tal se cada um de nos frouxesse alguma coisa? Por
exemplo, eu trago um litro de leite, vocé traz um pacotle de feijdc e
tal. A gente monta uma cesia basicz € faz um bingo no final.{..}
Ciha, n&o é gue eles direcionaram mesmo! Como foi gosioso ver
gue eies eram capazes, sabe assim... eu sei gue sies s8¢, mas
gue eles poderiam direcionar as coisas muilo mais do gue eu até
E nds fizemos isso. Montamos uma cesia basica enorme”™

Partir da realidade do alunc ndoc se resWringe apenas a trabathar com oS
conhecimenics que eles possuem, mas fambém néc deixar de se sensibilizar com as
particularidades das irajeidrias de vida de cada um deies. De novo identificamos nesses
relatos ¢ idearic de ensino de Paulo Freire, que preconizou a importancia de o alunc
perceber a dindmica viva gue envoive a palavra e 2 agdc, o processo “palavra-agioc-
reflex@c” {Freire e Faundez, 1985).

Rosa reiaiou a emogao que sentiu quando comecou a conhecer a reatidade social
dos alunos da sua sala de aulg, localizada na periferia da cidade:

“E aquilc me deixou assim {30 sensibilizada. Eu me lembro gus su
voitava dirigindc e chorando: Gente, gue situacdo! Porgue otha 2
idade gue su tenho, o que eu ifenho, 2 minha formagio. Tudo
conseguido com muila dificuidade mas... e eles ndo. Tem gente &
dez, quinze anos mais veltha gue eu e eles ndo &m formagic, nac
©m uma casa para morar, sles n&o ¥8m emprege. £ eu chegava
aqui em casa e chorava, chorava e o George™ [o marido] falava:
“Mas vocé ndo esta feliz?” “Nao, eu estou feliz, mas eu esiou
morrendo de pena”. E me perguniando: Meu Deus, o que € que su
vou fazer nisso tudo? £ su me iembro gue uma vez ¢ George disse
para mim: "Vocé nac vai poder fazer tudo porque vocé € s6 a

3% O nome do marido de Rosa também é fcticio.




professora da saia”. “Ah, é mesmo!” Al, caiu g ficha. Vocd ésé s
professora, vocé nac pode fazer mais que issg”.

Quando ela mencionou em seu depoimenic ter percebido que era “sé a
professora da sala”, Rosa pareceu fer se dadec conia de que ha cerios limites de
envolvimento nessa reiacdo com seus aiunos. Coincidéncia ou néo, os relatos dessa
professora que, entre oufras coisas, gosta de literatura, remetem-me ac romance de
Lacerda, “Manual de Tapegaria™. As angustias de Rosz lembram e se assemelham as
da professorinha recém-formada, protagonista da histéria: “Eu me lembro que eu voliava
dirigindo e chorando: Gente, que situacdo!”. Porém, os alunos de sua sala, como o
aluno Jomar daquela professora-personagem, sdo adultos e, diferentes do mening,
concebem a escola como o caminho para a methoria de suas dificuidades.

De accrdo com Fontana {2000), & constifutive do iormnar-se professora esias
angustias, como a da professcra Rosa e da personagem de Lacerda, pois nesie
aspecio, nao se pode ignorar que ¢ trabalho pedagégico € limitado pelas condigbes
histéricas e sécic-econdmicas em gue estames inseridos.

-Ac mesmo iempe em que percebe que ndo tem poderes para meodificar
instantaneamente a situacdo de pobreza de seus alunocs, a professora toma ciéncia das
atitudes em sala que podem amenizar, mesmo que por poucas horas, a agudeza das

situacbes em que eles vivem:

“C que me incomoda € a agudeza das situacles que eles vivem.
issc me incomoda tanto que eu tenho medo mesmo de issc mexer
com a questdc pedagégica, com aquiic que eu tenho que frabathar
{...; mas eu nac ienho conseguido (...} Por exemplo, eu ndo dou
texto triste. Eu ja pautei isso. Nao dou textos gue falem de morte,
assalic, assassinaio, violéncia, fome, desemprege. Nao face mais
isso. Chega. Naoc faco mails. Eu tentc resgatar alguns texios e
escreve alguns. Eu mesmo vou & e escrevo um tiexic para
trabalhar com eles, coisas assim, bastante positivas. Coisas meio
gue... n&c sei se esté cerio cu estd errade, mas eu tento criar uma
aura meée gue cor de rosa, uma coisa assim {...) Eu frabathc muito
com literatura {...) Eu tenioc, na medida do possivel, dentro do
projetos, dentro éas atividades da sala, mosfrar ¢ gquanto a
literatura & poderosa, nesse sentidc. O guanic ela & capaz de
ajudar a refletir sobre tudo o que esta em tormo de vocé. Eu tenio
fazer isso”.
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QOutro aspecito que aparece e € parie da realidade de EJA se refere a diversidade
de locais em que as salas de aula da FUMEC s3o formadas, aprofundando a
diversidade do aiunadc. A professora Mariana, que teve a oportunidade de trabalhar em
locais muito distintos uns dos outros, comentou a diferenca que tem observado entre os
alunos para os quais leciona no atual momento, e que sdo funcionarios da Unicamp, e
os ouiros aluncs com os quais irabalhou em uma escola da periferia da cidade de

Campinas:

“O que diferencia estes alunos dos outros das unidades que eu
trabalhei € que eles tém uma caracteristica diferente, eles tém uma
auto-estima diferente do povo do Sdo Marcos, do San Martin. Esse
povo geralmente esta desempregado, esta sendo sacolejado, esta
sempre sendo cobrado de maneira humilhante, na maioria das
vezes. Agora, © povo daqui da Unicamp, n3doc. Eles t&m uma
estabilidade, s&o concursados. £ ao longo de 20, 30 anos, eles
estiveram envolvidos em paralisacdes, em manifestagdes, com
sindicatos. Eies se orguiham disso {...) Entdo, sdo diferentes nesse
sentido”. “

Diversidade de alunos, quantc & sua aulc-estima e & consciéncia politica
gerando diversidade de anseios e de expectativas em relacdo 2 escola foi o que levou a
professora Mariana, segundo conta em seu depoimento, a trabalhar contelidos que ela
propria questiona. O motivo, mais que justificado, foi partir de um anseio de sua classe e
poder, assim, estabelecer um ciima favorave! dentro da sala de auia:

“O gue meus alunos querem? Eles querem a chance de passar no
provao {...) Eles querem ir para o supletivo. Entéo, esbarra no qué?
ContelGdo. Que contelido? Aquele iradicional que cai nas provas
{...) O que eu tenho feito: cedido. Porgue eu acho gue a qualidade
methora (...} eles se envolvem com prazer. Eu acabo cedendo um
pouco para peder ter clima. {...) Eu pege as provas ridiculas que eu
condeno do Saresp®’. Tudo quanto é tipo de material “decoreba”,

5t pe acordo com texto explicative disponivel no site da Secretaria da Fducacio de Fstado de S8c Paule, o Saresp &
o Sistema de Avaiiac8o de Rendimento Escoler do Estado de S3o Paulo. Desde sua criagdo, em meados da décade
de 80, vem avaliando sistematicamente ¢ sistema de ensino paulista, verificande ¢ rendimento escolar dos alunos
de diferentes séries e periodos e identificando os fatores que interferemm nesse rendimento”.
{fonte: hiip://www._educacao.sp.gov.br)
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eu deixo reservado & parte, se precisar, eu explico e dou. Por qué?
Porque eles pedem. Vocé ndo tem nocgio, eles pedem”. Eu acabo
cedendo um pouco para poder ter clima”. .

Ao mesmo tempo em que cede, a professora também negocia. Assim, ambas as
partes se sentem contempladas. A primeira trabalha em sala os contetidos que seu
aluno lhe pede; por ouiro fado, ¢ mesmo aluno aceita participar das discusstes e das
atividades de produgbes de texto que sdo elaboradas pela professora. De acordo com a
narrativa da professora Mariana, ndo sé os contetidos da aula s&o negociados, mas sua
propria dindmica:

“Entdo, acaba sendo uma negociagdo. O que, por exemplo? Esta
primeira parte, porque eles fazem o que eu quero, que é discutir,
levantar os pontos, escreverem os texios sozinhos. Depois, sé
depois que terminou € que eu fago uma interferéncia para corrigir
(...) O que acontece no segundo momento? Antes eu dava ouiro
tipo de seqiiéncia. Agora, o que € que eu fago? Eu exploro vérios
aspectos que deixam fodo mundo feliz. Por exemplo, algumas
coisas que eu sei gue vao cair na prova (...) O maior tempo da auia
n&o & com isso, mas eu pincelo isso, passo por isso sim e deixo

separados exercicios. N&c uso o espago da aula para dar esses
exercicios”.

Mariana negocia o tempo de desenvolvimento das atividades com seus alunos.
Para ela, a discussdc dos textos trabalhados & imporiante até para o aluno ter
elementos para a construcdo de seu proprio texto, realizada no segundo momento da
aula. No entanto, também satisfaz os anseios de sua turma ao trabalhar questées mais
pontuais como os contetdos que serdo avaliados nas provas que seus alunos almejam
realizar. A questdo da alteridade € muifo presente em seus dizeres e, mais uma vez,
reforga os principios de trabalho em aula defendidos por Freire. Freire e Faundez (1985,
p. 85) destacaram esse aspecto: Da/ a importincia do Outro, dai a importéncia da
diferenca, de enfrar no segredo do Outro, de compreender ¢ segredo do outro para
compreender nosso proprio segredo.

Ainda relatando as negociacbes que sdo feitas em suas aulas, a professora
Mariana narrou a experiéncia que teve com uma furma de senhoras de uma sala

localizada no bairro Padre Anchieta, na periferia da cidade, em que a discusséo, ou a

78



“conversa” sobre elementos dos texios gue elas acabavam de ler era considerada perda

de iempo:

“Entdc com as senhoras era assim {..} A genfe esié gasfandc
muito fempo da aula agui conversando! Como se a “conversa” ndo
fosse parte do crescimento. Tanio que isso af [os pontos discufidos
na conversa] tem gue ser irabalhadc ao longo do texic. Por
exempio, al tinha dia gue de propdsito eu invertia a atividade.
Falava: Vamos escrever sem conversar. Ah, mas ey ndo sei nada
sobre /sso. U8, mas se a genie para, senia para conversar vocss
acham que a gente ndoc estad tendo aulz de nada. Ent8c, vamos
aproveiiar e conversar sobre isso, afinal de conias sentar com
alguém para conversar funciona ou ndo funciona?”

A professora Joana fambém narrou 2 experiéncia que vivenciou com uma ciasss
que ansiava adquirir o ivre didalico, elemenic considerade peios aiunocs fundameniai no

processo de aguisicao de conhecimentio:

"Uma terceira série acreditava que sies s6 aprenderiam se sies
tvessem um livio. Como nés estavamos dentro de uma escola do
Estadc e ¢ Estado manda os #ivros, ¢ gue eu fiz? Del fivros pars
todos eies, de portugués, de malematica. Sé gue nunca ussi ©
livro, mas eles usavam em casa como apoioc. {...) Para eles se
sentirem seguros, eles tinham que ter o livio, mas na verdade, eu
nao usava os livros em sala de aula. Foi um meio de trangiilizar a2
sala e eles acreditaram nissc (...) E o ano inteiro eles levavam os
livros para a escola e levavam de volta para casa. E, as vezes,
falavam: Ah, professora, eu li isso aqui no livro! Acabou sendo
como mais um veiculo de estudo para eles, mas eu nunca utilizei
em sala de aula”.

Segundo sua narrativa, a professora Joana compreendeu a importancia para
seus alunos do aio de carregar os livros. O livro recusado pela professora e idolafrado
pelo aluno vira material de apoio, sem a intencao primeira de sé-lo. Dessa forma, a
professora consegue negociar a aula e acalenta, bem como alimenta, os anseios de
seus alunos por aprender. O aio de carregar e utilizar o livro esta ligado ao imaginario
de escola, de estudo, e significam, para eles, acdes que tornam a escola ainda mais

com “cara” de escola. De acordo com Chartier (1999), historiador das praticas de leitura
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dentro da perspectiva da histéria cultural, o objefo livro carrega significados que estioc
refacionados a um ideario gue se consiruiu historicamente em gue o livro significa obter
acesso ao conhecimento legitimado. O livro, a escrita, sempre estiveram relacionados 2
questbes de poder, de reconhecimenio e de legitimidade social. O autor mostrou
também como a materialidade do objeto impresso € um componente importante de valor
para o sujeitc. Ter a posse deste objeic represenia para eles a forma de obier a
passagem para o conhecimento dos codigos que lhes foram negados anteriormente.
Chartier analisou, também, como ¢ livro historicamente tem sido objeto de deseio, de
disputas e de proibicio. E o suporie de difusic de idéias, de conhecimenic e de
tiberdade.

Voitando ac ensino, assinalamos gque o processc de negociagdo nio é‘f'séé.
Nessa disputa, ambas as partes despendem forca e energia para fentar chegar a um
equilibric entre o que a professora planeja e acredita ser relevante ensinar ¢ o gue os
alunos desejam aprender. A professora Rosa relalou ¢ desgasie da discuss3o gue
vivenciou na sala ac se deparar com a lembranga, quase sempre presenie na meméria
do aluno adulto, da escola com gue nio ieve contato na infancia. Em jogo estd, na
discussdo, ¢ prépric conceito do aprender que o aluno adultc associa a “cadernc cheio”.

Rosa narrou a dificuidade da negociagio:

“No comego fol muito dificll porgue eles achavam gue aula era a
lousa cheia. “Mas professora, n&oc vai ter nada hoje na lousa?” (...)
Eu tevava sempre tudo impresso. £, um dia, uma aluna, Rita, falou
assim: “Ah, eu estou adorando porque eu nao estou gastando nem
¢ meu caderno, nem a minha méao, porque esta tudo prontoc e eu
nao precisc ficar copiando, copiando. Eu i@ pego agui e leio”. E
uma outra disse o seguinte, a Neusa: “Ah, mas por oufro lado a
gente ndo aprendel” (...} Eu falei: “Mas vocé acha mesmo, Neuss,
Gue guandc a gente enche o cademno, a gente aprende? A Dora
faiou na hora: “Ah, ndo aprende n&oc porgue ¢ meu cademo estava
cheio e eu n3o sabia ler nem escrever. Agora eu estou aprendendo
um pouguinhd”, ela falou. Entéo, eu falei: “A gente tem duas horas
e mela. N3o da duas horas e meia porque vinte minutos é para
tomar ¢ lanche (...} Para gue a gente vai copiar? Vocé ja imaginoy,
gual é a graca de um livro? Voce fer ou copiar o fivro fodo? (L} A
gente tem iania coisa para aprender, para ler, para irabalhar. Se
voce vai registrar, que sejam as suas idéias, porque as suas idéias
n&ao estao na lousa, nao estdo no livro. Estdc ai na cabega {...) Isso
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sim a gente registra, a gente escreve, a gente copia da cabega da
gente (...} E fomos discutindo isso {...) E su consegui gue, néo sai
até que ponto, eles entendessem isso, que o importante ndo era a
copia”.

Neste frecho a professora Rosa relatou um exempio considerado cidssico dentro
das salas de aula de educacdc de jovens e adulios, gue € a valorizacio da atividade de
copia. O ato de copiar € associado peio aiuno 3 idéia de ser esie o caminho para a
aquisicdo de conhecimento. Para ele, quanto mais se copia, mais se aprende. A copia
também esia associada 2 idéia de uma escola mais tradicional, aguela escola em que,
como ja discutide, mesme que o aluno ndc ienha freqlientado, ele ieve conialc com
ouiras pessoas que a vivenciaram e, assim, pbGde compariithar aigumas pratficas
escolares com elas. Neste episddio narrado por Joana, a negociacdo em quesido ndo é
nem o contetGdo que se deseja copiar, mas ¢ préprio ato de copiar alguma coisa da
lousa, nao imporia o que seja. Nesia negociacio, € a dinamica da aula gue esia em jogo
€ nao o conteldo a ser trabalthado. Vemos, por meio de seus dizeres, a instauracao do
conflito entre diferentes visdes do que seja uma verdadeira auia.

Além das tensdes relatadas neste e nos demais depoimentos, hé aqueias que
nac emergem, nem chegam a se formar, visto gue, conforme Cerieau {1899) mosirou
em seus esiudos sobre as praticas culturais e a produgao dos sujeifos ordinarios, ha, na
escola producao silenciosa e também reinvencdes e reempregos desses suieitos com
relacdo ao aprendizado. Assim, a professora Joana relatou algumas taticas elaboradas
por ela no Seconer de um projetc desenvolvido na unidade em gue atuava na periferia
da cidade, no ano de 2003, no qual eram trabalhados aspectos estéticos como danca,
pintura, escultura e desenho com os alunos aduitos. Como ja havia tido a experiéncia
anterior de naoc aceilacdo, por parle dos alunos, em oulras etapas do projels e,
prevendo novamenie, esia naoc aceillacio das atividades diferenciadas, nesle caso, a
danga, a professora se antecipou e burlou as regras, chegando aié mesmo a “engana-

los”, com ¢ intuito de fazé-los vivenciar praticas as quais seus corpos desconheciam:

“C que fizemos para eles dancarem? Recoriamos varias filas de
crepom, demos para eles, colocamos uma musica sem a letra, sé a
melodia {...} Dissemos para eles: Vocés tém que fazer esia fita se
movimentar conforme a musica que esta tocando. Se o ritmo da
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musica for rapido, faca esta fita ter o movimento rapido. Se o ritmo
for lento, faca esta fita ter o movimento lento. Na verdade os
corpos deles estavam dancando, sem eles saberem {...) E eles
fizeram porque era a fita que dancava, ndc eram eles (...) E eles
nao percebiam isso. No final, nés montamos uma coreografia.
Todos os movimentos gue a minha fita fizer, a sua fita também tem
qgue fazer. Com isso, montamos as coreografias {...) E sairam
coreografias lindissimas. Eles dancando sem acharem que
estavam dancando’.

De acordo com o ponto de vista apresentado na fala da professora, o ensino de
aspectos esiéticos, de topicos ligados a arte, € {80 essencial gquanic o aprendizado da
Lingua Poriuguesa e da Matematica. Na verdade, essas areas se fundem e, estudar a
linguagem corporal, estética e cénica também faz parte do processoc de alfabetizacdo.
No entanto, tal trabalho para ela se mostra penoso, por ser diferenciado dagquele
praticado fradicionaimente em sala de aula. Para os alunocs, afividades come cantar,
dancar ou desenhar ndo sao consideradas atividades caracterizadas como aula. Para as
demais professoras da escola, 0 medc de nd3c estarem familiarizadas com tais
conhecimentos € motive, em um primeirc momento, de discussdc a respeito da
viabilidade do projeic. A argumentacdo de Joana a respeitc da importdncia de se
expandir o conhecimentc escolar para além daquele frabalhado em sala, acaba
ganhando campo e o projetoc “Artes” ¢ iniciado. Porém, os percalcos acontecem. Cada
atividade diferenciada como pintar, desenhar, ou cantar incita a discussdo por parte dos
alunos do gue € ou ndo aula para eles. O relatc desse episddio, a discussdo em pauta
nao se limita & dindmica da aula, mas o que valorizamos como conhecimenio a ser
aprendido. Pintar, desenhar e cantar n8c si3c aprendizados associados ao
conhecimento da leitura e da escrita na concepgao do aluno aduito, sendo, portanto, um
conhecimente desnecessario para ser frabalhado em sala de aula. Esses
conhecimentos s&o considerados até inferiores pelos adultos em relacdo aos contetidos
gue exigem o conhecimento da leitura, da escrita e do calculo.

A experiéncia de se trabathar a linguagem artistica da professora Joana é
semelhante 2 experiéncia realizada pela secretaria municipal de educacic do Recife em
sua rede de ensinc. Bezerra, Loureiro e Maldonado (2001) discorreram a respeiic da

experiéncia de elaboracdo do “Album Cultural do Recife” produzido por uma equipe
pedagogica da Secretaria de Educacdc do municipio. Este material tinha como objetivo
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apresentar aos alunos das salas de alfabetizacdo a herancga culiural da cidade através
dos monumentos, esculiuras, pinfuras etc, além dos poetas e arlistas locais. A
elaboragdo deste material se deu a partir da constatacéo - por meio de uma pesquisa
realizada pela parceria entre a Secretaria Municipal e a Universidade Federal de
Pernambuco — de que os alunos e os professores de EJA tinham pouco conhecimento a
respeito dos locais histéricos de sua cidade natal. Portanto, o album foi elaborado com o
intuito de ser utilizado como material didatico de qualidade nas aulas. Além do mais,
“aulas-passeio” foram realizadas para que os alunos apreciassem os locais estudados
em sala. Dessa forma, as autoras defenderam a idéia da possibilidade da alfabetizacao
estética ser aliada a2 alfabetizacao lingliistica.

Diferente da experiéncia de Joana, que teve um percurso penoso até que seus
alunos reconhecessem as atividades relacionadas ao plano estético como parte do
contettdo de aula, a professora Mariana relatou uma oufra experiéncia com aquele

grupo de senhoras ja apresentado:

“Uma vez a gente estava conversando e elas disseram {...) que
tinham vontade de ler aqueles livrinhos de crianca. Al eu levei um
monte de livrinho que eu tinha, cada uma escolheu o que queria,
leu, levou embora e (...) foi dai que partiu a idéia delas de levarem
para ler para os netos ou para os fithos (...) Al elas vinham sempre
contando uma das historias. (...) Eu aproveitei (...} e a gente
escreveu uma histéria mais ou menos parecida com o que elas
tinham lido, (...) a gente reescreveu, sobre a menina que morava
na montanha. (...) Eu digitei e (...) colei as varias folhas e cada uma
desenhou uma ilustracéo”

Na narrativa de Mariana, percebemos. gue as senhoras se inferessaram em
justrar o livro que produziram sem pdr em questc se o desenho era aula ou ndo. Eu
tenho a experiéncia das senhoras da turma com a qual trabalho que se deliciam em usar
o lapis de cor e colorir fodas as atividades que fazemos®?. Inclusive, até os homens da

*2 Uma outra experiéncia relacionada 2 atividades diferenciadas ocorreu no ano de 2003 com a turma para a qual eu
lecionava. Apds trabalharmos vérios episddios sobre as histérias de vida de cada aluno, produzimos um CD de
miuisicas intitulado “A trilha sonora das nossas vidas”, no qual cada aluno escolheu uma musica gue tivesse um
significado especial para si e para fazer parte do repertorio de misicas do CD. Esta atividade foi tdo bem recebida e
reconhecida pela turma, que até hoje, passado trés anos, eles comentam ainda ouvir em suas casas o CD que
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turma, que no inicic deste anc s6 utilizavam o Iépis prelo como instrumentc de registro,
ac cbservarem as mulheres da classe adornando as atividades com cores variadas,
passaram a utilizar os iapis de cor sempre que enconiram oporiunidade de também
coiorir seus materiais de regisiro.

Em uma conversa informal com a professora Mariana em uma reunic de
professoras realizacda nos primeiros meses do anoc de 2008, ela me coniou a experiéncia
que vivencicu com sua atual turma, localizada nos arredores do aeroporto de Viracopos.
com a qual trabatha como professora substituta. Na ocasi@o, Mariana solicitou para gue
uma de suas alunas rouxesse uma folo dela. A professora fez copias do rosio da aluna
a parlir da folo e as eniregou a classe com o objelive de que cada aluno reconstruisse,
da forma que desejasse, o corpo da colega 2 partir do rosto. Em seu relato, Mariana
falou da satisfagdo dos aluncs em participarem daquela aulz e como foi ensinands a
partir daguela atividade, nogbes de proporgic e de esiética do desenho.

No entanio, algumas atividades n&c sfo aceiias pela urma, dependendo da fase
da vida em gue o aiuno se enconira. Aduitos e jovens, em aiguns ©asos, no concebem
da mesma forma os conteldos das aulas como alge que contribua para o seu

&z s o e T BT e T e i e 2l L o o e s o ey & e of T e o wfam
- AHTGE 8€ TErennGo a0 pIsiews ANEs |, siana Comeniou as aierencas ds

“E nds tivemos depoimentos tfanio favordveis como nac lambém:
“Eu nao sou crianga para pintar. Para mim essas aulss ndo
. precisavam existr. Como fambém depoimentos: “Estou com 70
anos de idade e nunca peguel num pincel para pintar, esiou tendo
esta primeira experiéncia com 70 anocs, para mim esté sendo muiio
iegal’. Entdo vocé fem os dois tipos de depoimentos: tanto aguelz
pessoa que, aos 70 anos de idade, nunca pegou num pincel ou
num lapis de cor ou numa argila, como vocé tem também a parte
dos adoiescentes, Gue s&o mais resistenies: Ah, eu vim agqui fazer
i8¢, eu néo guero isso.”

produzimos, pois cada aluno recebeu uma copia do material. Ja no ano de 2005, trabalhei com 2 turma algumas obras
ge ums pintor russo chamda Ené. o qual pintava as letras do alfabeto 3 partir de formas feminines. A classe se
encantou com as obras e montamos um guadro com os nomes de cada afuno 2 partir das letras do aifabeto criado pelo



Ciiveira {2001, p. 15-18) aponiou para a necessidade de se chegar & uma
definicdc de suieilc adulic e de sujeiic joverm gque fregiientam as saias de aula de
educacdo de jovens e adulios. Sobre esias caracierisiicas, a auiora disgorrey,

diferenciando-os:

C aduffo — para a educagdo de jovens e aduffos — {...jndo & geralmenis
O migranie gue chega as grandes melrépoles provenienie de areas
rurais empobrecidas, filho de trabalhadores rurais ndo-qualificadcs e
com baixo nivel de instrugdo escolar (muitos fregientemente
anaffabelos), efe proprioc com uma passagem curfa e ndo-sisfemaéalica
pefa escola e trabalhandc em ocupagbes urbanas ndo-guaifficadas,
ap6s experiéncia no trabalho rural na inféncia e na adolescéncia, que
busca a escola fardiamente para aifabelizar-se ou cursar algumas séries
do ensino supletivo. E o jovem, apenas recenfemente incorporado ao
ferritbric da anfige educagdo de aduffos, {. ) Ndo é fambém o
adolescente no senfido natural de pertinéncia a uma efapa
biopsicoitgica da vida {...}. Como ¢ adulfo anferiormente descrilo, ele &
fambém um excluido da escola, porém geralmente incorporadc aos
curscs supietivos em fases mais adianiadas de escolaridade, com
maiores chances, portanto, de concluir o ensino fundamental ou mesmo
médic. £ bem mais ligado ao mundo urbano, envoivido em atividades de
frabalho e lazer mais relacionadas com a sociedads !efrada,
gscolarizada e urbana).

Nas narrativas das professoras a guesifc sobre as diferencas do alunc adulic e
do iovem foi poucoe mencionada, mas n2o deixou de ocorrer. Como discorreu a aulora
acima, a propria literatura enumera diferencas fisicas enire cada um deles e, portanto, &
pertinente esperarmos que as expectativas do jovem e do adulio sejam diferenciadas
em relac3o & escola™. Confiitos emergem ocasionados pela questao da diferenca entre
estes sujeitos, porém, eies s&o pouco relatados pelas profissionais desse estudo. Peias
narrativas coletadas, podemos afirmar existir uma ceria harmonia enlre © jovem € ©
adulto na sala. Estes conflitos entre os dois grupos nac sio relatados como ponios de
divergéncias gue ocasionam uma rupturs dentro dz sala de aula 2 respeifc das

diferencas de opiniSes entre © jovem e o adulic. Como Joana mesmo relaiou, séo

* Em uma Assembidia de alunos e professores realizada no dia 13/66/2605 na escola em gue atwo, foi destacada por
trés alunos aduitos a2 necessidade de se dividir as turmas entre jovens e adultos, visto que os jovens estavam
atrapaibando o desenvolvimento da aula em algumas situacBes. Esta proposts ol levads & votagSo e recusada pela
Assembléia, na sua grande maloria de adultos, j& que estes adultos justificavam n#o serem methores ou piores que os
jovens para separa-ios em turmas diferentes.



aspectos da prépria condicdo fisica, j&@ que jovens e adulios estdc em fases diferenies
biologicamente. Portanto, suas atitudes condizem com tais fases. Dessa forma, os
conflitos e as negociagdes deniro da aula sdo relatados de um modo geral, como se as
questdes das diferencas entre estes sujeitos fossem pontuais e minimalistas, ou melhor,
fossem pequenos focos de confliios que ndo afetam o todo, mas sdc tomados como
constitutivos, uma vez gque essa heierogeneidade tem sido assumida como um
componente da EJA por essas professoras.

Cortella (2004), filésofo da educagao que se volta a reflex@o sobre ¢ contetido e 2
escola, ao problematizar o ensinc dos conhecimentos escolares, defendeu z idéia de ser
a sala de aula, anies de fodo o mais, o lugar de uma situagdc com confornos amorosos:
a2 aula. Como ¢ inferior de uma relagdo afetiva, a aula impde dedicagdo, confianga
mutua, maleabilidade e prazer compartilhado (p.123). Estas relacdes sio construidas no
fazer diario. Os lagos sao fortalecidos até para a professora saber 0 momento de parar,
fer a sensibilidade de perceber ¢ guanic a aula, em alguns momentos, pode se tornar
penosa para alguns e, a partir disso, tomar a decisdo de voliar airas e fazer de novo.

A professora Joana, ao relatar um dos projeics que elaborou com oufras
professoras para trabalhar a2 quest8o das diferentes linguagens, inciusive a corporal,
narrou a decepcac por nac ier conseguido coné;uistas seus alunos para o ensinc e a
vivéncia do cantc. Ao mesmo tempo em que declarou ter acothido e ouvido os protesios
dos alunos, decidiu encerrar a atividade que se demonstrava tdo penosa para aquelas

pessoas:

“Eles n@o queriam a mdsica de jeifo nenhum. Eles até queriam
ouvir, receber a letra e trabalhar {...) Mas eles ndo queriam estar
cantando. Para eies, o cantar diante do coiega era muilc
complicade. E nés n3c conseguimos vencer esta barreira. Nés
paramos o projeio misica”. '

Saber escutar € a principal atividade da professora gue enira na saia de auia peia
primeira vez, atividade esia que perdura e se apura ac iongo dos anocs. Eia permite gue,
com a vivéncia e com ¢ conhecimento adquirido a respeiio daquelas pessoas para as
quais leciona, a professora tenha condicBes de reformular seus proietos e atividades
que n&o vao ac encontro das expectativas de seus alunos. Dessa forma, os projetos séo
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modificados constantemente a partir da aceitagdo dos alunos e alguns chegam aié
mesmo a serem interrompidos e abandonados. Néo ha trabalho em classe que vingue
se ambos, professora e alunos, ndo estiverem envolvidos. E estar envolvido significa
sentir-se parte da elaboragao e execugédo do trabalho.

Os relatos apontam que € na sala de aula que a professora aprende e
compreende as especificidades de seu trabalho. E na relacdo com seu alunc que ela
trilha o caminho que juntos devem percorrer. O trabalho com jovens e adultos apaixona
a professora. Apaixona porque tudo esta pésto, tanto as dificuldades quanto as
conquistas. O trabalho é dificil, algumas vezes penoso, de embate e conflilos, de
equilibrios e desequilibrics. Mas, apaixonanie.

Signorini (2001, p. 211), ao refletir sobre o programa de formacgao de professores
do ensinc de EJA no municipio de Cosmépolis, realizado durante o periodo de 1891 a
1996, discorreu sobre a importancia do processo de interlocugio ac qual o professor €
submetido ao narrar as experiéncias singulares de formagao e de atuagéo profissional, ¢
que proporciona o inicio de uma fransformacéo das atitudes do professor em relagéo &
escrifa e a sua idenfidade profissional.

Ao narrar suas praticas docentes, os confiitos e as aproximacbes ocorridas a
partir da relacdc concebida enire as duas partes, as professoras reconsiroem os seus
percursos e dao visibilidade ao cotidiano que é arquitetado dentro das salas de aula de
educacéao de jovens e adultos da cidade de Campinas e refletem sobre si mesmas e as
trajetorias construidas. |

A seguir, irago 2 discussao as vozes dos alunos a respeifo das suas experiéncias

em relag@o ao universo escolar.
5.2 — Em foco: as narrativas dos alunocs

O perfil das pessoas que procuram as salas de aula de jovens e adullos da
FUMEC ¢& bastante diversificado, como ja explicitado: donas de casa, irabalhadores da

construcdo civil, domésticas, aposentados, empregados informais, desempregados,

cozinheiras e demais ocupactes. No entanto, estas pessoas com histdrias de vida tao
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peculiares, assemelham-se em certos aspectos: por exemplo, os motivos que as
impediram de freglientar a escola em outro tempo ou as forgaram a abandona-la.

Dona Laura, vinda da regido nordeste, foi a primeira a conceder o seu
depoimento. Narrou a dureza da vida e as conquistas que obteve, em parceria com o
marido, para conseguir criar os cinco filhos e construir a sua casa, em meio as inimeras

adversidades. Lamentou néo ter podido estudar na infancia e explicou o motivo:

‘Eu tinha vontade, meu pai € gque n&@o dava, ele s6 deu um
pouquinho de estudo para os moleques homens, porque filha
mulher ele ndo ia dar escola para ndo mandar bilhetinho para o
namorado (...) Eu tenho um irméo que ele é formado (...) Se
aposentou na Bosh meu irmao mais novo, tem gue ver que estudo
ele tem, o Heleno. E, mas nés muiheres, nio (...) tanto eu e minha
irm& nés né&o temos estudo néo, porque de filha mulher s6 tiveram
duas, foi onze homens, ele teve onze filhos homens”.

A Dona Laura ndo era permitido estudar, pois somente os servicos da casa e da
lavoura deveriam ser aprendidos pela mulher. J& aos homens, o conhecimento da
ieitura, de escrita e de calculos, mesmo que minimo, o pai fazia questdo que eles
tivessem e, pelo que ela contou, tiveram relativo sucesso na vida profissional devido ao"
estudo.

A mesma situacdo viveu Dona Olivia, vinda de Minas Gerais, gue nac teve a
chance de estudar na infancia, pois além de ajudar nas tarefas de casa, a mae lhe
arrumou um trabalho de baba quando a ent8o menina tinha apenas oito anos. A
negociacao para que Dona Olivia aceitasse ¢ emprego era que a patroa a ensinasse a
ler e escrever; mas, ela narrou sua frustragdo quando coniou que a mulher nada a

ensinou:

“Dentro de casa (...) ajudava a minha mée e a gente morava muito
longe também da escola. Entdo era dificil para a gente estudar. Ai
o que aconteceu? Al aquela senhora que eu entrei para trabalhar
ela falou que ia me ensinar. Ela acabou n&o ensinando nada.(...)
Comecei a trabalhar com oito anos (...) de baba. (...) Entéo fiquei a
vida toda trabalhando, trabalhando, trabalhando, trabalhando,
depois sai e af fui trabalhar na roca.(...) Eu estava mais ou menos
com uns quinze, dezesseis anos(...) fui ajudar a minha familia na
roca, cortava cana, fazia de tudo”.
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As alunas mais velhas foram privadas de fregientarem & escolz em oulros
iempos devide a razdes familiares: 2 figura do pail era o empeciihe, pois como relatado,
o esitudo sO erz necessario aos flhos. Segundc 2 vis8o palriarcal dominanie, as
mulheres, saber ler e escrever era um “perigo”, pois este conhecimentio poderia
proporcionar ceriz “hberdade™ da fitha, n8c desejadz pelc pal. Ribeirc {1996}
pesquisadora da hisidria da educagdc e atuanie na lnha dos estudos de género,
mosirou como a mulher teve que conquistiar duramente ¢ direifo ao estudo. As historias
de Dona Laura e Dona Olivia revelam como a mentalidade masculing, que predominava
no século XiX, deixou suas marcas no processc de formacdo educacional nas famifias
brasileiras. N2c € por acaso que essas duas mulheres viveram a exclusae da e”assia.
Esse fato ests inserido dentro do movimento da historia socio-cultural da educacao da
muther brasileira (Ribeiro, 1998).

Nos temnpos aluais, s8o as obrigacfes com ¢ marido e filhos que as impedem de
esiudar, como namou Dona Laura sobre os motives gue 2 impediu de estuder depois de

casada, mesmgo fendo ainda iatente 2 voniade de estudar

“Eu, com qualbro criangas pequenas, minha fha, tude de
mamadeira. {...} A diferenca de um anc & um més de cada um,
onze meses de cada um. Nao dava”™

Diferente de Dona Laurz, Dona Olivia conseguiu matricular-se em uma escola
depois de casada, mas acabou freglieniando-a apenas por um més e ol cbrigada 2
abandona-a, pois © marido, que havia estudado até a lerceira série do ensing
fundamental, resolveu voltar a2 estudar e Dona Olivia n2o feve oulro caminho a ndo ser
abandonar ¢ estudc, para cuidar da fitha:

“tu saf porque © outro queria, o meu marndo gueria estudar e como
eu tinha a minha fitha peguena e nao tinha com quem deixar, ele
fez eu sair para ele entrar. No final, ele acabou saindo também, ai
depois nem eu, nem ele”.
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Nogueira {2003) também focalizou em seus estudos a particularidade da guesido
de génerc. Devemos levar em consideracBo os sobressalios encontrades pelas
muiheres que refomam seus estudos, pois, este retorno acarreta, normalmente, conflitos
familiares. Segundo esta aulora, devemos garantir também n&o s6 o retorne & escola,
mas a permanéncia dessas alunas durante ¢ anoc letivo. Em seu estudo com seis
mutheres alunas de uma escola municipal de jovens e adulics em Beio Horizonte, 2
autora levaniou alguns problemas enfrentados por esias estudanies as fomarem a
decisao de refornar a escola, come a déﬁca%c%éde de congciliar estudo, emprego e farefas
domésticas, bem como a falta de apoic da familia.

Dena Olivia desabafou em sua narrativa, declarande no entender o motive que
leyou 0s pais a impedi-ia de freglientar a escola, pois aos demais irmaos o mesmo nic
ccorreu. Ela contou sobre a vontade que tinha de estudar e a situacdo de
constrangimenic gue passocu no dia do casamento guando precisou “colocar o dedc”,

pois n2c sabia assinar o proprio nome:

*Eu tinha, menina. As vezes eu fico 8o revoltada, sabe, eu fico
assim pensando: por gue meus pais ndo me colocaram na escola?
(...} Até o dia do meu casamento, gue eu casei no civii e na igreja,
Af o {...}) cara do civil i&, o juiz {...) ainda tirou sarroc do meu pai.
Falou: Por que o senhor ndo coiocou eia na escola? Porque eu tive
que colocar o dedo para assinar. Al meu pal {...}, parece gue falou
assim: Ah, a escola era muiio longe, ndo tinha condigbes dela ir.
*Ah, mas dava um jelto devia ter colocado ela na escola”. E, minha
fitha, tirou o mailor sarro o juiz de paz] {...) falou um monte na

cabeca dele”.

Perrot {1888}, pesquisadorz francesz sobre & guesido de género, discutiu a
divisdo dos espacos destinados a homens e mulheres e como iais esgag;asifmam—se
modificando ao longo do tempo. As mulheres oriundas das ciasses mais abastadas
eram reservados 0s espagos privados da casa. As mulheres da ciasse popular, além do
espacc doméstico, também eram reservados 0s espagos da lavanderia piblica, das
feiras livres e mercados, j@ que eram elas as responsaveis pelo gerenciamento do lar.

Os espacos publicos eram de dominio masculino, como os sailfes e a rua.



Diferentemente das experiéncias das senhoras, a Jo&o foi garantido ¢ direifo de
estudar, porém as péssimas condicdes de acessc 2 escola ndc garaniiram sua

permanéncia quando morava numa cidadezinha no interior de Pernambuco:

‘Eu estudel. Eu ndo ferminei de estudar por gue & a gente néo
tinha condigdo. Trabalhava e estudava, tinha que ajudar os pais.
{...} E meu pai pegava muitc pesado (..} Falava: Esfude para
quando vocé crescer ndc reclamar que ndo estudou porgue o pai
nédo deixou. {...) Era uns trés quildmetros (...} la de manhg,
‘estudava pela manha. (...} Al chegava 2 tarde e ia para a roga. {...)
Al quando chegava o fempo da colheita ent@c a gente perdia
{aula]. Naquela época néo tinha como a gente estudar, tinha que
ajudar ali sendo nédoc tinha como ele [o pai] cother s6. Al, perdia ¢
ano, nao tinha jeito. (...) Nunca cheguei a terminar. Cheguei a
terminar s a segunda série.

G relato de Jo&o remele 2 dura realidade dos trabalhadores rurais e da
precariedade vivida pelos camponeses no sertdo nordestino. Ele faz parie do movimento
de migracéc das camadas populares no Brasil, que buscam no sudeste situacdo minima
de uma sobrevivéncia mais digna. Sua histéria de escola se encaixa no perfil mais
caracteristico dos aiunos de EJA, conforme j& apontaram os estudos de Oliveira (2001).

Ja Sandra é exempio de um processo ocorrido a partir da década de 80, no qual
os alunos do ensinc fundamental regular que n&o obtivessem éxito na progressac das
séries iniciais eram fransferidos as salas de jovens e adulios, assim gue completassem
catorze anos, idade minima para a efetivagdo da matricula nas salas de EJA 1.

“Eu desde pequena estudo. O caso era que eu finha dificuidade de
aprendizagem. Na escola que eu estava estudandoe (...} figueil na
classe especial’.

A moga ainda compiemeniou o seu relaioc ac namrar a sensag¢dc de desconforto
gue sentia ac se perceber denirc de uma sala da terceira série na quai as criancas eram
muitc menores. Diariamente, ao retornar da escola, desabafava para 2 m3e a sua
insatisfacéo em estudar naquele espaco:



‘Ah, mée, eu ndo aguento mais estudar Ia. O pessoal, as criangas,
fodas peguenas e eu desse famanhdo... elas ficam zoando. Eles
zoavam com a minha cara. Eu chegava até chorando {...) Todo dia
eu chegava chorandc em casa. Al, eu falei: Ai, ey ndoc quero, eu
né&o vou mais estudar, mée, eu vou parar. {...) A dona Neusz [z
vizinha] ja estava estudandc aqui ha tempo, {...) aqui nessa escola.
{...) A dona Neusz falou e eu vim para c3, sabe’.

Ha tempos, o alunado da FUMEC iem sido composto por aduilfos. Atuaimente, a
demanda de adolescenies que, ac completarem caiorze anos, idade minima para
efetuar a matricula, é transferida do ensino regular para a EJA aumenta cada vez mais,
como confirmaram Haddad e Pierro (2001):

Fendmeno novo, acentuado na década de 90, € a presenga significativa
de adolescenies nos programas de escoiarizagdo antes dirigidos acs
aduffos. S&o jovens egressos do ensinc regular, com dificuldades na
sua escoiarizagdo, que acabam por criar novas demandas para a
educagéo de jovens e adulfos, fantfo sob o ponio de vista das polificas
educacionais, quanio dos desafios pedagogicos (p.39) .

Os jovens que chegam as salas de aula da EJA 1 expulsos do ensino regular,
fambém procuram alge. Tanio os adulios como os jovens refornam 2 sala de aulacom a
expectativa de vivenciar as experiéncias ndo vividas em outros tempos. Quais os
sentidos gue eles produzem sobre a escola? |

Compo descrito, Sandra percebeu que ¢ seu espaco nac era o das saias de aula
do ensino regular destinadas as criancas. A pequena menina tinha-se tornado moga e ©
seu corpo NAc se encaixava mais nagqueie espaco. tla narrou a satisfacdo de enconirar
uma ouira escola, com a qual se identificou, escola esta em que as pessoas eram

grandes como ela. Assim, relatou o que j& aprendeu neste novo ambiente:

“Aprendi bastante coisa aqui, ndo vou falar para vocé que eu néo
aprendi porque aprendi, entendeu”. {...) O que eu aprendi mais &
18, assim... matematica mais ou menos (...) mas eu, gracas a Deus,
eu vou chegar ia em matematica. Eu gosto de matematica”.

Sandra sempre estudou, nasceu na cidade grande, em Campinas, € 0 acesso &
escola era menocs pencse se comparado 2 histéria de Jo2o. Dona Laura nao esiudou na

infancia e ndo pela razdo de dificuidade de acesso 2 escola, pois seus irmados 2
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frequientaram, mas pela autoridade do pai que the proibiu. A senhora, depois de criar os
filhos e, agora sendo responsavel pela criagdo dos netos e bisneto, narrou o motivo que

a impulsionou seguir um sonho que sempre esteve latente:

“Eu fui mais para a escola foi através da morte desse menino meu,
eu fiquei muito deprimida, eu entrei em depressédoc, s6 chorava. Ai
um dia o meu ginecologista falou para mim assim: Dona Laura, por
gue a senhora n&o aceifa procurar uma escola a noite para a
senhora distrair um poucc? Quem sabe se a sua cabega muda,
ainda além da senhora aprender um pouquinho daguilo que a
senhora fem desejo, a senhora vai disirair com 0s amigos na sala
de aula. E falei: Dr. Paulo, o senhor sabe que € mesmo! Al tinha a
dona Maria que estuda (...) e veic aqui também, ja deu um ald. Eu
falel, mas eu nessa idade ir para a escola? Nao aprendo mais
nada. Aprende, um pouguinho aprende. Ai foi quando eu comecel
ir, eu comecei a ir, (...) ndo quero parar mais. Para parar vou
chorar™. Af eu gostei e estou indo”.

Foi a morte do fitho adulto que a fez buscar na escola uma ocupacéo para sair da
depresséo. O sonho de estudar se casou com a necessidade de “ocupar a cabe¢a” com
ouiras atividades. A instituicdo escolar passou a significar para ela, também, um lugar
de socializagdo, de encontro. Essa concepcaoc de escola como um lugar que se forna
espacc de encontro é reforgada por Hébrard (2000), ac referir-se & escolg francesa, e
também por Silva (2003), quando produziu sua pesguisa de mestrado em uma escola de
periferia de Sao Paulo. Os dois autores indicam esse novo papel assumido pela escola,
como iocal éociaiizadsr e aglutinador.

Portanto, apesar de um primeiro momento essas alunas senhoras, de acordo com
suas narrativas, terem buscado a oporiunidade de acesso ao conhecimento escolar, que
lhes fof negado anteriormente, fambém encontram na escola um lugar de sociabilidade.

E neste espaco que conhecem outras pessocas, fazem novas amizades e se identificam

* £ Dona Laura chorou. No dia 10/05/2006, a contragosto, Dona Laura veio se despedir da escola. Ela justificou 2
professora que iria interromper seus estudos devido aos problemas pessoais que surgiram. Um dos fithos havia
“abandonado™ a esposa recentemente e Dona Laura estava ajudando a nora na crniagBo dos netos. Como a nora
trabathava fora durante o dia, ela era responsavel pelo cuidado das criancas, além de todas as outras tarefas que 2
administraco da casa the exigia. Isso resultava em um cansago muito grande ao findar do dia o gue a impossibilitava
de se concentrar nas aulas 2 noite. Como nfo se sentia t8o disposta 2 noite, resolven “dar um tempo com os estudos”.
Foi wma decisfo tdo pesada de tomar gue & sua professora me relatou que Dona Laura saiu da escola com lagrimas
nos othos.
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Para 08 jovens, a2 escola também € um lugar de sociabilidade {iefo, 20605
Sandra se reconheceu neste espaco, identificou-se com ele.

Porém, Dona Ciivis relulou basiante em vivenciar ssie espags gque semprs
dessiara. A vergonha de estudar depois de velha era uma barmreira que precisou ser

franspassada, mesmo com ¢ incentivo da fitha:

om,
"
.

% n

. ; L)
a 1 {...}. Foi sla que falou para
mim. Al su via basiante gente adulic descer agul no ponic de
S .
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Snibus em frenie 2 escolal, mas su tinha vergonha. (..} Eu Hnh

o A aiell Af ndc vou nido, credo, g, depois de velhe
esiudar? Al falei, guer saber? Eu vou fenfar. Até ¢ diz gus su i
firar {..} & carleira profissional. Al chegue! & no Poupatempg, ainds
{...} & moca falou assim: por gue vocd ndo vai sstudar 2 noite?

varoonha, Tem s

- - s s 3
frrefes mae vsirel o Solal rveares ofes-

E el & ialel parz ela: Eu ienho vergonha, Tam
de gué? Tem iania genie gue estuda. Al su falei: nio, nio
nac, morrc de vergonha, thka flou Vergonha nads bobs
aproveita, vai esiudar. Al surgiu esse negdcic ai gue a minha filha

~

faiou [de gue a escolz era na rua de suz casz], af eu falel vou
teniar entBo, vou experimentar. £ ndo € que su esiou gostando?”

3t
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A inseguranga em saber se zinda € possivel aprender depois de certa idade &
latente nas duas narrativas, tanio de Dona Laura come de Dona Olivia, insegurancga
esta que se forna fator importante na decisdo de inicic dos estudos. Porém, tal
inseguranga nao paralisa, no sentido de n3oc permitir que procurem 2z escola. As
senhoras chegam devagar, aos poucos e se familiarizam com o novo espago € a nova
cultura escolar.

Com receio ¢ {:om vergonha de nao aprender mais nada por se considerarem
velhos, com esperanca de encontrar um espago que o proprio corpo se identifique ou,
com a esperanca de que o conhecimento adquirido neste lugar os auxilie a encontrar um
emprego melhor, as senhoras, os adulios e os jovens chegam 2 escola. Assim, passam
a freqlientar as salas de aula da FUMEC e a avaliar o propric processo de aprendizado,

como nos narrou Dona Laura:
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*E que nem eu faloc para ¢ meu marido, ainda ndc sei ler, mas
estou indo bem j& na minha licdo, fago conta bem, sou boa na
Matemaiica e um dia Deus vai abrir minha menie € eu vou
aprender ao menos uma palavrinha, ndo vou? {...) Porque agora su
ja eslou divuigando as lefras, estou comegando a divulgar as
letras. Eu no conhecia lefra nenhuma, agora i2 esiou divuigando o
A, ,oB,oC ol, ol oS. Ah, minha filha, agora eu ja estou
divulgando ia”.

E compiementou a respeiic da independéncia que o conhecimento de leffura, da

escrita e do calculo the possibilitaria. Chegou a conceber ia! independénciz como

necessidade e prudéncia para o fuluro:

“Eu n&o sei ¢ dia de amanhé, se Deus leva ele primeirs [ marido]
ou se leva eu primeiro. Se levar eu primeiro, tudo bem, su vou feliz,
mas € se eu ficar? Eu vou precisar ir ac banco frar um dinheiro
assim num caixa e eu nado sei firar. {...) Eu vou precisar fazer uma
coisa, ¥ou sempre precisar de um guia alras de mim7? NEo, su
guerc ser guiada sozinha mesmo. (..} N8c & verdade? (.}
Enguanic Deus me der forca e saiide eu vou, porgue eu gosio, eu
gosio, eu gosio da minha ciasse, eu gosio dos alunos, eu gosic da
minha professora, gue € um amor”

Para Donz Laura apareceu ¢ desejc de obler ceria independéncia do marido &
dos oulres, em geral em relacdc aos aspecios da vida colidiana a2 parlir dos
conhecimentos adquiridos com o estudo. Bernardes (1888) discutiu em sua pesquisa a
questdo da aparente submissdo aos homens das mulheres do século XiX. A partir de
um recorie historico enfre 1840 e 1880, a autora comparou algumas obras literarias de
escritores brasileiros renomados e a2 forma como as mulheres da classe média e alia
eram descriias, sempre como aqueia mulher gue se dedica as coisas ée far e da vida
nos salfes. Porém, a autora encontfrou alguns jornais de gubiésagée, edicdo e auforia
feminincs, nos quals o discurse da independéncia era latente, em varios ambiics, em
relacio aos ssiudos, 2 profissio, enire culros.

Dona Qlivia também avaliou o que ja conquisiou em reiagdo aos estudos:

=Ah, eu acho gue cu esiou aprendendo basiante coisinha {.} E, su
estou conseguindo aprender sim (...} tstou bem feliz. (..} Eu pego
o jomnatl e fico juntando as lefras™
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A Jodo, a quem foi garantida a oporiunidade de estudar guando crianga, mesmo
que por poucc fempo, perguniel se sentia diferenca enlre 2 escola da infancia e a2 de

agora. Ele comeniou a respeito das conquistas que alcangou com a escola para adulfos:

“A Malemalica mesmo € um pouco diferente.{...}] Agui ensina
diferente, entdo eu acho um jeitc mais pratico”. {...) Otha o que eu
aprendi, eu gosteil muilo, gracas a Deus, eu agradeg¢o muilo a
vocés da FUMEC, gue continue por muito tempo, muitos ancs
ainda. {...} Que através da FUMEC hoje que a gente fem uma
chance, tem uma oportunidade de aprender alguma coisa. {...) Que
nem aqui, essa daqui mesmo & uma escola muitc boa, que a gente
tem chance de ir a computagdo, em tudo, entdo ajuda muito a
gente, muitc mesmo.{...) Eu n&c sabia nem como é que ligava ©
computador. {...) E gracas a Deus devido ac trabalhc que a gente
{...) desenvolveu melhorei bastanie e gracas a Deus ssiou bem.
Portugués € que € mais complicads.”

ona Olivia também fez uma avaiiacdo da escola e narrou a suz opinido z

CJ

respeitc das professoras:

A T

Ah, eu acho tudo mulic bom (...} s80 iodas boazinhas, eu gosio de

.
todas as professoras’.

Sandra também avaliou a escola, comeniou sua opinifc sobre as dificuidades
dagueles gue n&c conseguem o “diploma” nos dias afuais e explicou ¢ gue pretende

conseguir com os estudos:

“Eu gosioc de todas, todas as professoras (...} se ndo fosse vocss
aqul a genie ndc ia aprender, ndo ia aprender nada. Agora esta
dificii para arrumar emprego, se vocé nao tiver o grau compisic{..}
vocé n3o arruma servico. Tem tanta genie por ai, tem ianias
colegas minhas que moram perio de casa, ai quer frabalhar, ndc
tem o colegial completo {_..}). Eu gueria {...} arrumar um servicinho,
peic menos para distralr um pouco a cabega, sabe, que su n&c
aglento mais ficar dentro de casa {...} limpando casa, passo roupa,
iavo roupa, faco comida, ai, minha mae sai cedo para irabaihar, sé
chega tarde, sabe, & dificil”.
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Para os jovens, a obtencdo do diploma de conclusdo do ensino fundamental é
uma forma de conseguir um emprege com melhor remuneracéo do que aquela que ele
esta acostumado a receber. Porém, este jovem tem ciéncia de que tal dipioma nao é
garantia desta melhor colocagdo no mercado de trabalho.

Diferente dos jovens, as senhoras ambicionam outras coisas com ¢ conhecimento

aprendido na escola. Dona Laura narrou sobre o que deseja encontrar na escola:

“Mas pra mim estd bom (...) eu estou ali buscando alguma coisa
gue eu ainda preciso buscar, € coisa que ainda falta em mim e eu
nao quero partir sem eu levar essa coisa que ainda falta. Deus vai
me dar essa graca que eu ainda vou chegar nisso ai ainda. Eu
tenho tanta vontade de pegar uma Biblia para ler a palavra de
Deus, eu tenho vontade de pegar uma harpa para cantar um hino,
gue eu tenho a voz boa para caniar, mas nac sei lé. Se vocé chega
a igreja vém as pessoas oferecendo harpa. Ai, mas € tao ruim. S6
qgue eu tenho a mente boa, eu aprendo [o hino] de cabega mesmo”.

Como Dona Laura, Dona Olivia também buscou encontrar um conhecimento que

ihe possibilitasse maior fluéncia com a leftura e com a escrita:

“Ah, para ler revista, ler jornal, ler assim... como se faia, letra de
onibus, fodas essas coisas’.{...) A Biblia (...) Eu tinha esquecido da
Bibiia, € o principal, meu Deus do Céu! (...} Escrever caria (...} para
alguma amiga, para parente, sabe, meu maior sonho”.

As senhoras ndc ambicionam uma melhor colocagdo no mercado de trabalho
devido aos novos conhecimentos aprendidos na escola, mesmo porque elas nac &m
mais a intengdo de concorrer neste campo. Elas se interessam em um aprendizado que
possibilite uma realizagdo pessoal, uma autonomia em relacdo as tarefas cotidianas,
para as guais ndo precisem mais contar com o auxilic de oulras pessoas.

JoZo, que se formou ao final do ano de 2005, avaliou a imporiancia da escola em

sua opiniaoc:

“Olha, a escola € muito importante {...}. Principaimente a FUMEC
que esta dando uma oporiunidade para a2 gente aprender {...). Eu
nao tenho do que reciamar, ndo {(...}. Se a gente néo tiver forca de
vontade a gente ndo termina, ndo. Entdo eu acho que depende



mais da gente mesmo. Que nem vocés mesmo t8m forga de
vontade de ensinar para a gente, fem paciéncia, fem muita caima,
que a gente (...}, nao & facil ndo, chega do servigo cansado”.

A partir das narrativas podemos cobservar gue estes alunos ndc mencionaram
momentos de tens@o em sala de aula ou “decepcdc” em relagic ao trabalho da
professora. Jodo avaliou de forma positiva e chegou a agradecer as profissionais a
oportunidade de voltar a estudar. Se analisarmos somente as falas dos alunos, teremos
uma oulra impressao a respeito do cotidianc das salas de aula da FUMEC? Sim. E
possivel, pois do lugar social gue ocupam na instituicdo e, em funcio do contexto sécio-
histdrico que os caracteriza, estar dentro da escola 2 significa uma vitdria ac poder
acessar um mundo até entdo negado a eles. Os sentidos gque constroem para o
cotidiano da sala de aula sdo marcados por esses fatores de pertenca sécio-cultural e
do lugar que ocupam na relacdo de ensinoc.

Dona Laura foi a dnica que mencionou alguns aspectos que nio a agradaram em
relag@o ao trabalho realizado em aula, no niclec em que estudou anteriormente. Vale
ilembrar que era uma sala formada dentro do saldo paroquial de uma igreja catdlica,
diferente do espago escolar que passou a vivenciar, quando se transferiu a pedido da

propria professora:

“Era boa também [a outra escola], s6 que nio tinha como, porque
voce vé, uma professora s6, eu nio vou falar mal dela, coitadinha,
ela fazia esforco, mas & o seguinte, uma professora s6, na idade
da dona Maura™ para tomar conta de duas classes n&o & facil.(...)
Era primeira e a segunda. S6 que nissc dai ela ndo ia deixar
mesmo de se preocupar mais com quem ja sabia um pouquinho de
ficar perdendo tempo com nds que ndo sabia nada ainda. Entéo
para nos ela s6 dava a folhinha para a gente copiar & os outros ela
punha na lousa e tomava a licdc deles na lousa. Ela estava certa,
eu concordo com ela, porque ela era uma s6 para atender duas
partes, entendeu? Mas foi uma professora muito boa também a
dona Maura, gosto muito dela, gosto mesmo e eu sé sai dela pelo
seguinte, ela que mandou nds ir procurar uma vaga {...) Ali vocé
esta estudando e o padre esta rezando e o povo esta lalalalalala e
vocé mistura a licdo com a reza 13, que é pegado com a igreja (...}
porque € no saldo da quermesse [a sala de aula] {..) Sé tem a

> O nome da professora é ficticio.
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iona. Entac o trabaiho i tem de segunda a sexia, nessa igreja ai, €
oracdc ndo sei de que, € pedido nZo sei de que, € 2 semana
inteira, entdo tem hora que a voz deles ia deniro e ele toca aguels
sino, & voz dele parece confundir 2 mente da genie”.

Dona Laura fez uma observacadc & respeiio da forma como a professora fidava
com 2 guesiBic de irabalthar com duas turmas de séries diferentes. Demonstrou-se
compreensiva e solidaria & dindmica da professora em dividir as turmas e se “preccupar”
como 2 mesma irabalha com os alunos gque @ dominam os cddigos da leitura e da
escrita. Mas o carinho que tem pela professora supera aié mesmo a possivel sensacic
de ser “deixada de lado” por "nio saber nada ainda™.

Dona L aura também narrou as condicfes de estudar em salas que nao funcionam
em espacos apropriados, como z sala em gue estudou e que funcicnava no salde
paroquial. Estes sdo aspecios que devem ser levados em conta, pois € uma questao de
recorrenie “reclamacac’ das préprias proﬁssioﬁaés. Estas salas formadas em espagos
que nao sao os dos prédios de unidades educacionais sd0, em quase sua {otalidade,
precarias em termos de espace, materiais didaticos e até mesmo de servigos, como ©
das merendas que s&o preparadas pelas proprias professoras. Cada administracdo que
se torna responsavel pelo funcionamento da instituicBo “promete” melhorias nas
unidades, principalmente, nesses nucleos isolados. Porém, pouco se tem feito, pois em
varias reunibes as professoras colocam em pauta as dificuldades do espago, num
“eterno pedido por melhorias”.

Mesmo sem a experiéncia de vivenciar o espaco escolar anteriormente, o estudo
tem sido garantido aos filhos pelos pais, independente da dificuldade da familia, como
relatou Dona Laura quando indagada se os filhos freqtientaram a escola:

“Estudaram, estudaram, mas n&o foi muilc porgue nao gquiseram.
Material nunca deixei faltar mais o pai, tudo que pedia a gente
dava para a escola. Ndo estudou mais porque nao quis”.

Dona Olivia também fez questao que os filhos estudassem e lamentou por eles

terem deixado 2 escole sem concluir os estudos:
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“A minha primeira fez aié a quarta também. Depoisacutrafoiaté a
guintz (...} n&c querem voliar 2 sstudar mais {...} Agora esse meu
filho fez até o primeiro grau. Depois n&o quis saber também, parou,
diz que naoc quer saber de estudar mais... A gente fez de tudo,
sabe, deu a maior forca para eie continuar os esiudos, mas sie
disse gue nao vai mais estudar”.

menn

Joao também declarou que faz quesido gue seus fithos estudem e gue participa
da vida escolar da filha:

“Tem uma gue esiuda agui [na mesma escoia do pai no pericdo da
manh&] (...}.val para 2 quaria série, tem dez anos. E ¢ menino vai
comecar ggora a primeira série. Mas eu pego muilo no pé deia, eu
venho ai, quando eu venho em reunido eu falo para a professora
pegar no pé delg, se ela estd em turminha, divide™.

JO&0 mosirou gue n&c se preocupe apenas em garantir o acesso dos fithos &
escolz, mas iambém se preocupa com a permanéncia 2 sucesse dos mesmos na
instituicdo ao pariicipar e "monitorar” a vida escolar deles.

A escola que nac foi vivida na infancia é oferecida para o adultc a partir do
trabaiho das professoras gue fazem parie do quadro profissional da FUMEC. Tai escola
& desejada e avaliada pelos alunos em guesifo, alunocs esies que rememoram suas
trajetdrias e dificuidades em fer acesse ac esiude que almeiavam, mas que ndoc o
negam aos filhos e se esforcam para plansejar e garantir a eles um percurso escolar
diferente do Qae tiveram. Eniretanioc, pela pobreza do capital cultural que pariitham em
uma familia com pais analfabelos. 2 permanéncia na escola desses filhos ndo é muito
longeva {Bourdieu,2001).

Nas narrativas trazidas pelos alunos fol possive! observar uma visdo positiva da
FUMEC, n3o aparecendo os conflitos em saia de aula que foram apontados nos reiaics
das professoras. Uma possibilidade de interpretac@c para esse faic pode residir zzav
minha condic@o de professora da escola, condigdc esia constituliva da pesquisa e
assumida desde ¢ inicio do estudo. Istc é, como eu era, além de entrevistadora desses
aiunos, iambém professora da instiuicao, esse fator de conhecimento comum entre nés
pode ter inibide a fala deles na direc@o do guestionamenio das aulas. Davis {2003, 0. 7},

discorre a respeito da reflexividade — 2 entrevista come um construgdo reflexiva para
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ambas as paries — na pesquisa biografica e exemplifica como o pape!l do pesguisador &
sua frajetdria de vida também sio parie integrante da pesquisa qualitativa:
{...}) & biografia do pesguisador fem se mostrado uma ferramenta
valiosa ndo s6 para explicar os processos envolvidos na
compreenséo do que esté acontecendo na vida de alguém, mas de

maneira mais abrangenfe, na compreensdc de comc ©
conhecimento sociolégico é produzido.

Por outfro iado, uma das razdes desse confronto de expectativas € desejos gue se
fravam nas classes da FUMEC em seu colidiano concreio nao ierem surgido nos
discursos dos alunocs, pode estar ligada ac faio desses alunos, em fun¢dc de sua
historia de exclusdo, valorizarem muitc a escola e também ac fato de terem hoje a
oportunidade de nele estudarem. Por oulro lado, pelos seus dizeres, também podemos
ideniificar algumas das razfes que os podem fer levado a resisltir as proposias
diferenciadas (mais alternativas) das professoras. Podemos perceber que as
expectativas dos alunos em relagdc ac ensinc sdc pragmaticas, isto €, eles desejam
aprender aigo pratico que os ajudem a lidar com as demandas de seu cotidiano. Dessa
forma, as aulas das professoras, guando se desviam desse caraler pratico e funcional,
podem aparentar a eles uma falta de objetividade e uma perda de tempo mesmo, uma
vez que vivenciaram ¢ sofrimento do tempo perdido, longe da possibilidade de aprender.
Assim, apesar de n@o aparecer em suas falas o mesmo confiito narrado pelas
professoras, € possivel que esse conflito exislisse, (@ que se destacaram em seus
dizeres essa vontade de aprender logo para resciver quesibdes preméates e imediatas

de suas vidas.

Confome Portelli (1983, p. 43) apontou g narraiiva depende de fafores pessoais &
colefivos. isio €, os suieiios, a0 cederem seus depoimentos, narraram aguilo gue thes foi
possivel narrar tende como contorno de suas falas, suas vidas, sendo constitutivos de
suas trajetdrias e colocando-lhes limites, os aspectos pessoais e coletivos.

Os reiatos dos ajunos nao invalidaram ou fornaram frageis os reiaios das
professoras. O fato de nZc terem opiado por problematizar quesiGes que, para as

professoras, eram relevantes, esta perpassadc por varios fatores, como ja dito.

A Y OO S
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Se optel por ouvir os dois lados, o dos aiunos e o das professoras, € porque

acreditei, conforme as premissas da Histdria Oral, na importancia de trazer as vozes dos

diferentes sujeifos envolvidos ne tema em foco, o ensino na EJA.

Creic que as versdes apresentadas por eles mosiraram os varios aspecios que

permeiam um tema complexo como esse.

A Historia Oral chama ateng@o ao pesquisador para as possiveis variacbes e

transgressBes gue constituem um processo de escuia e regisiro das diversas vozes que

compbem um mesmo movimento sécio-histérico. A respeito disso Portelli (18872, p. 18)

afirmou:

a Historia Oral fende a representar a realidade néo tanio guanio um
fabuleirc em que fodos os quadrados s&o iguais, mas como um mosaico
ou coicha de retalhos, em que os pedagos sdc diferenies, porém
formam um fodoc coerenie depois de reunidcs — a menocs gque as
diferengas enire elas sejam t&o imeconcilidveis que talvez cheguem a
rasgar fodo o fecidc. Em ditima andlise essa também & uma
representagdc muifo mais reafista da sociedade, conforme
experimeniamos.

Assim, creio que esse pequenoc fragmentc da historia dos sujeitos que vivem ou

viveram © colidianc da FUMEC agui contada nesie irabalho, possa contribuir com

alguns retalhos dessa colcha ou desse mosaico que a constituem como instituicao

educacional. £ que esses retalhos sejam os de cores mais vivas para chamar a atencdo

de guem vé€ e convive com essa coicha ou mosaico.
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RETOMADA DAS NARRATIVAS: O QUE ELAS NOS CONTAM?

A partir das narrativas das professoras e dos alunos que protagonizam a
realidade das salas de aula de educacio de jovens e adulios em Campinas foi possivel
definir aiguns apontamenios que podem contribuir para a discussio a respeiio desta
modalidade da educacao nc municipio.

© primeiro ponto levantado nas narrativas das professoras consiste em ratificar o
que muitos autores®® que discutem a tematica da area postulam em seus estudos: a
falta de uma formacgao especifica dos professores que trabalham nas salas de aula de
jovens e adultos. Como relatado pelas professoras, ndo houve momentos de discussao
a respeiic destza realidade de ensinc nos cursos de formacdo anteriores ac inicio do
trabathc com os adulios. O comego da docéncia nesta area € motivada por guestdes
financeiras, na maioria dos casos, mas sem um conhecimenio prévic das

especificidades do trabalho com adultos.

Desta forma, a professora chega as salas de aula sem um conhecimentio prépric
a respeitc do ensinc de adulios e sente falta, além da formacao sspecifica, do suporte
de materiais didaticos para esia modalidade. Esse desconhecimento anterior,
decorrente talvez de lacunas na formacdc de professor, gera certa inseguranca nas
docentes gque aceitam esse desafic. Uma das tentativas de obterem algumas
informagdes sobre o campo que desconhecem se da através da busca da identificagao
da filosofia da instituicdo, ou da procura de elemenios em maiteriais didaticos que sejiam
volfados para a EJA ou nc contato com colegas mais experientes.

A frustracgo de se encontrar solitéria no inicic do trabalho, sem um suporte, tanto
tedrico guantc em relagio a producdes didaticas para adulios, possibilita e provoca um
apuramento do olhar da professora sobre os alunos com quem irabalha. Elas passam a
obter a resposta para as suas dividas sobre a especificidade da area no cotidianc da
sala de aula, na relagdo com o seu aluno adulto. As professoras se ddo conta de que as

hisidrias de vida dos alunos podem ser os elemenios desencadeadores para ¢ inicic do

> Esta discussdo pode ser constatada em Ribeiro (1999), Haddad e Di Pierro {2909), Soares (2003), Giovanetti
(2005), Pereira (2005) e Soares (2005).
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frabalho, como mencionado por Joana: “E no dis-a-dia, eu fui aprendendo ¢ qué? Que o

meu livro eram eles”.

A professorz ndo s6 apura o seu olhar para as necessidades de seus alunos,
como lambém consegue observar as diferentes sutilezas da diversidade de pessoas
para as quais e com as quais ira trabalhar. Nao é sé porque todos s@o adulios que eles
possuem a mesma necessidade em relag@o a escola. Um exemplo dissc € o relato da
professora Mariana quando ela comparou as diferengas entre os alunos com os quais j&
irabalhou, ou seja. os que estudavam na Unicamp e os que estudavam nos bairros
periféricos.

Segundo indicam seus depoimentos, o conhecimento que passa a ser produzido
a partir da vivéncia do trabatho com o aduito possibilita & professora negociar com
seguranga os desejos dos proprios alunos. Elas se abrem 2 discusséo e percebem que
a negociagé@o se faz necessaria para que o trabalho se torne possivel. Elas passam a
trabalhar com eles e para eles. A aula ora é negociada em relagio & propria dindmica
em si, como discutiu Rosa com seus aiunos a respeifo da utiiidade da atividade de
copia, ora em relac@o aos contetidos ensinados, como no caso de Mariana em que sua
turma pediu para estudar os contetdos que seriam explorados nas provas dos
concursos que eles almejavam realizar. A

As tensbes emergem e as professoras possuem condicdes de saber ¢ que é
possivel ou néé negociar ou © gue pode até ser abandonado em seu planejamento
inicial caso seus alunos néo se identifiquem com o projeto em questdo. Além do mais,
elas possuem condigdes de pensar em alternativas para que o trabalho tenha
continuidade, mesmo quando a turma se recusa a vivenciar situacbes gue ihe sdo
desconhecidas, como no exempio da‘ narrativa da professora Joana: *E sairam

coreografias lindissimas. Eles dancando sem acharem que estavam dancando”.

Nesta pesquisa, a partir dos relatos das docentes, os conflitos e as tensdes
manifestaram-se na relagdo entre professora e alunocs. Porém, as professoras ndo
omitiram tais lensBes e se dispuseram a contar como as enfrentaram. Negociaram
constantemente com seus alunos. Provavelmente, sentiram-se & vontade para narrar

estes acontecimentos em funcao do lugar social que ocupam na relacdo de ensino. Elas



sdc as professoras, afinal. A elas € delegado e reconhecidc o papel de ensinar. E em
seus dizeres enxergamos sua disposicic para enfrentar iais desafios. Elas estavam
falando a uma igual, que vive as mesmas dificuidades e que por sua condigdo de

pesquisadora pode levar suas mensagens a oufros niveis, de reflex@c e até decisdrios.

Pensando na questao da formacgao especifica da area a partir das narrativas das
professoras, esia formacéo se d&, quase na sua lotalidade, na relac@o em sala de aula.
A aproximacao e ¢ conhecimento que se produz com ¢ aluno aliados ac olhar para eles
lapidado diz apos dia, possibilitam 2 professorz frabalhar os elementos para gue 2
pratica da docéncia seja de qualidade. Conforme citado nesta pesquisa, em alguns
mementos da histdria da instituicdo foram criados grupcs de discuss@o e formacio
voitados para os professores da FUMEC e foram realizadas até aigumas parcerias com
- outras instituicbes que trabalham na area. Mas, se contabilizarmos estes 19 ancs desde
que a FUMEC foi fundada, estes momentos foram raros. O saber docente acumulado ao
ionge dos anos de suas praticas pedagogicas se construiu no frabaltho, algumas vezes
solitario, como destacou Fontana {(2000). desenvolvido e experienciado peia propria
professora com seus alunos.

A partir das narrativas dos afunos também podemos visualizar aiguns caminhos.
Em seus relatos vém 2 fona o processo de exciusio social ao qual estes sujeitos foram
submetidos. As muiheres, foi negado o direitc & escola, pois o aprendizado pode
significar acessar a uma ceria independéncia, como ¢ exempic de Laura, mas ¢ dessic
de esiudar ¢ iatenie em %060 o percurse da vida, como nos conta Giivia. Em um primeiro
momento, si@c impedidas de estudar pele pai, que acredila ser o esiudo destinade
apenas para os homens. Depois de casadas, as obrigacdes com os filhos fazem-nas
ceder a oportunidade de estudo ac marido, pois ¢ cuidar das criangas € entendido como
funcdo social da mulher. Apenas depois de velhas, a oportunidade de fregiientar a
escola thes € concedida, mas mesme assim novamente firada guando crises assolam ©
grupo familiar, como no exempic de Dona Laura.

Aos homens, conforme a narrativa de Jodo, o direiio ac estudo € até concedido e

incentivado, mas as condigBes precarias de acessc e a falia de esiratégias de

permanéncia s&c mais fortes do que a prépria vontade de fregiientar 2 escola.
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Mesmo Sandra, que nasceu em uma grande cidade, acabou por experimentar a
exclus@o escolar a pariir de um outro viés, o da n8o aprovacdo. A jovem cresceu e
continuou mantendo-se nas séries iniciais por ndc conseguir acompanhar a turma,
conforme relatou, e chegou a freqlentar as salas de classes especiais, devido as

dificuldades de aprendizagem apontadas por seus professores.

Estas pessoas criundas de regifes diversas do pais, que possuem percursos
pessoais de vida singulares, enconiram-se e se reconhecem no mesmo espago, as

salas de aula de educacgio de jovens e aduitos da FUMEC.

E neste espaco que, a0 mesmo fempo significa objetc de desejo e um local
passivel de viver um sentimento de vergonha, como relatou Olivia, esses sujeiios
comegam a vivenciar a experiéncia da sala de aula que ndo tiveram a oportunidade de

fregiientar no passado.

E as necessidades em relagdc ao gque buscam na escola também s&o
divergentes, as mulheres mais velhas, o aprendizado da leitura e escrifa significa a
possibilidade de decodificar e compreender os mais variados suportes de texio, aié o
mais almejado, a Biblia. Acs alunos mais novos, a chance de estudar e, assim, obier o
diplema de conclus@o do primeiro ciclo do ensino fundamental pode ser a abériura do

caminho para a conquista de um emprego mais qualificado.

Conforme enfatizado no final do capitulo anierior, as iensdes emergidas em saia
de aula foram discutidas nas narrativas das professoras, porém os alunos nao relataram
esses momentos de tensao e de negociagdo. Os relatos dos alunos foram voltados para
a capacidade dds mesmos de aproveitar a oportunidade gue entdo lhes era dada, tendo
a escola um significado de conquisia, apesar de tardia. Em seus relatos podemos
identificar um fom de g?atidés 2 profissional que lhes ministrava a aula. Tanto € assim
que Dona Laura, ac se referir & sala multiseriada, que fregientou no inicic de sua
escolaridade, n&c questionou a din@mica da professora em dar mais atencio acs mais

fiuentes na ieitura e na escrita, deixando-a de iado.

No entanto, tomo como constitutive da pesquisa o fato de eu ser reconhecida por
esses alunos come professora da FUMEC, o que pode ter interferido nas entrevisias

realizadas com eles, pois conforme tratado anteriormente, ocupamos lugares sociais
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diferentes, assumidos desde o inicic desse esiudo. Porém, também ifomo como
significative o fatc de eu ser alguém presente na escola, o que certamente possibilitou a
nossa aproximacao e a realizacéo da entrevista. Na qualidade de professora, eu era um
interlocutor valido, aguela que tinha elementos para trazer a discussao aspectos da sala
de azula gue sé podem ser do conhecimentc de ziguém que vive a relagdc de

ensino/aprendizagem.

Os alunos ndo optaram em seus relatos pelas criticas as dindmicas das aulas ou
aos contetidos estudados, pois esta escola parece ter sido concebida como aquele lugar
em que eles finaimente foram acolhidos. Alguns experimentaram esse acolhimento pela
primeira vez, comgo nos casos daqueles que nic estudaram na infancia. Para outros, ©
acolhimenic ocorreu através da retomada do esiudo, seja para os adulios que
abandonaram a escola guando criancas, seja para agueles que nao se “enquadravam
mais” no espaco da escola regular do primeiro ciclo do ensino fundamental. As salas de
aula da FUMEC constituem-se espagos em gue a sensacdo de aceitacdo para agueie
aluno excluido da escola torna-se forie e importante para sua auto-estima. Na verdade,
é para isso que a instituicio foi criada. E podemos ir além, a mudang¢a de vida ocorrida a
partir da retomada ou inicio dos estudos também ¢ significativa. Esses alunos chegam
as salas com a esperanca de poder fazer diferente na trajetéria de suas vidas ao

usufruirem os conhecimentos produzidos na escola.

A devolucdo dos dados da pesquisa, 8o enfatizada nas discussbes sobre a
perspectiva da Historia Oral, ndo pode ser deixada de lado em relagao a este frabalho.
Além das professoras e alunos terem acessc as copias das fitas ou iranscrigbes, o
prépric momento da entrevista pode ser entendide como um momento de partitha e de
restituicado da pesquiéa. As professoras, © fato de estarem dialogando com uma
interlocutora vista como uma igual favc{eéeu um aprofundamento reflexivo sobre a
pratica pedagégica de ambas e uma troca de experiéncia mutua. Aos alunos, ao
rememorarem suas {rajetérias, as dificuldades e os empecithos para freglientarem &
escola desejada, ac serem convidados a falar sobre uma experiéncia que & real, pois
hoje eles estdo na escola, & uma forma de perceberem que o presente ndo € uma

repeticdo do passado e que ¢ desejo de estudar foi concretizado.
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Nas narrativas das professoras, a partir da vivéncia com os aluncs em sala de
aula, os confliics emergiram, até porque a escola de ontem, aquela que permaneceu
nas lembrancas dos alunos, se destoava, dependendo do ponto de vista, da escola que
freqlientam hoje. Mas neste espaco, estes alunos se encontraram com professoras que
compreenderam seus anseios e que estiveram dispostas a negociar a construgic de
uma escola de jovens e adulios com o semblante das pessoas gue a protagonizaram.
Uma escola de EJA também preocupada em acrescentar algo a esse semblante, aigo
que transforme tanio em relacdo a compreensao de si mesmo e do mundo, quanto ao

grau de criticidade possivel da realidade em que vive e sobrevive.
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ANEXC 1

ROTEIRO DAS ENTREVISTAS REALIZADAS COM AS PROFESSORAS

Quando e como vocé inicicu seu trabalho na FUMEC?

Nesses anos durante os quais vocé tem trabalhado na FUMEC, como vocé a

avalia? Pontos negativos e positivos.

Como vocé avalia o alunado da FUMEC? Houve mudancas no perfil deste aluno

ao longo dos anos?

Conte sobre algumas atividades desenvolvidas em sala.

Conte como os alunos reagem ao seu frabatho em aula.
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ANEXQO 2

ROTEIRO DAS ENTREVISTAS REALIZADAS COM OS ALUNOS

1 — Conte porque ¢ senhor ou a senhora ou vocé naoc estudou quando crianca ou

porque nao conseguiu completar seus estudos.

2 — Qual ¢ motivo que fez com gue ¢ senhor ou a senhora ou vocé refornasse a

estudar depois de adulto ou iniciasse seus estudos pela primeira vez?
3 — Quais s&@o os seus objetivos em relacdo a escola?

4 — Como avalia o trabalho da professora desenvolvido na suza sala de aula?
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