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RESUMO

A mediacao na pratica pedagdgica da Educacao de Jovens e Adultos (EJA), analisada nesta
tese, toma como objeto as mediacdes pedagodgicas constitutivas da relacdo de ensino e
aprendizagem na EJA. A problematica das mediagdes levantada considera a organizagao € o
desenvolvimento das atividades dos(das) professores(as) com os(as) alunos(as), deparando-se
com uma série de indagagdes e receios, levando-os(as) a repensar seu papel e suas
competéncias. Através das mediagdes caracteristicas da agao docente, desenvolve habilidades
e estratégias, mobilizam e constroem saberes relativos a docéncia para lidar com essa
modalidade de modo diferenciado do ensino regular. A indaga¢ao central da pesquisa ¢: Qual
o sentido de mediacdo que responde mais adequadamente a complexidade da educagdo de
jovens e adultos e como tais mediagdes criam condi¢des de desenvolver o pensamento critico
dos estudantes e a praxis educativa nessa modalidade de ensino? O objetivo geral que norteia
a pesquisa ¢ investigar as circunstancias e condi¢des necessarias para que se processem as
mediagdes nas situacdes de ensino (processo de ensino) que potencializem para o(a) aluno(a)
a aprendizagem do conteido que responda mais adequadamente a complexidade da EJA, e
como tais mediagdes criam condi¢des de desenvolver o pensamento critico dos estudantes e a
praxis educativa nessa modalidade de ensino. Trata-se de um estudo de abordagem
qualitativa, no qual se desenvolve uma revisdo tedrica, contingenciada por observacdes
empiricas em uma escola da EJA, em Palhoca, Santa Catarina, por analise de documentos,
aplicacdo de questiondrio, realizagdo de entrevistas semiestruturadas, participacdo em
reunides, entre outras. Para a analise e interpretacdo dos dados, recupera-se a perspectiva
hermenéutico-dialética por considerar que sob esta perspectiva ¢ possivel apreender a
dimensdo pratica e as dimensdes historicas em que se elaboram as mediagdes. Utiliza-se a
analise de conteudo numa perspectiva critica e qualitativa. Os resultados da pesquisa apontam
para varias constatagdes e necessidades. Dentre elas, destacam-se a importancia de se
reconhecer os saberes discentes advindos da experiéncia da vida cotidiana e os saberes
docentes advindos da pratica para potencializar, através do didlogo, as media¢des na acao
pedagogica orientada para atender a complexidade da EJA, que se caracteriza como uma
modalidade de ensino que constitui movimento didatico proprio, que necessita de
metodologia especifica e que forja a identidade dos sujeitos: o(a) professor(a) aprendendo a
ser docente da EJA e o(a) aluno(a) os conhecimentos da EJA.

Palavras-chave: Educagdo de Jovens e Adultos. Mediacdo Pedagdgica. Formacdo de
Professores.



ABSTRACT

This dissertation is about the practices of pedagogic mediation that constitute the
teaching/learning relationship in Brazil’s Youth and Adult Education program (EJA). The
problematics of mediations encompasses the organization and development of the teacher’s
activities, and leads them to reconsider their role and competences. Through mediation,
teachers develop skills and strategies that allow them to deal with this modality of teaching in
a way that is different from the one used in regular teaching. The main question for this
research is: What is the sense of mediation that accounts more adequately for the complexity
of youth and adult education, and how does the practice of mediation creates oportunities to
develop student’s skills for critical thinking? The object of this study is to investigate the
necessary circumstances for mediations to be effective in standing up to the complexity of
EJA, and how such mediations create conditions for developing critical thinking and
educational praxis. The study uses a qualitative approach, involving a theoretical review, and
complemented via empirical observations in an EJA school in Palhoga, Santa Catarina, Brazil.
These observations were conducted via document analyses, questionaries, and semi-structured
interviews, among other methodologies. For the analysis and interpretation of the data, we
used the hermeneutic-dialectic perspective, since we consider this perspective to be the one
that most precisely aprehends the practical and historical dimensions in which mediations are
elaborated. Content analysis is also used in a critical, qualitative perspective. There search
results sugest several necessities. Among them, are the importance of acknowledging the
students’ everyday knowledge, as well as teachers’ practical knowledge in order to
potentialize, via dialogs, the practices of mediation. EJA demands a specific methodology that
influences the identities of the actors involved: Teachers and students both need to learn how
to teach in the EJA context.

Key words: Youth and Adult Education. Pedagogic Mediation. Teacher Education.
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1 INTRODUCAO

Salvador Dali

“Nao haveria existéncia humana sem a abertura de nosso ser ao mundo,
sem a transitividade de nossa consciéncia.” (FREIRE, 1996, p. 98).
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Na atualidade, os(as) professores(as)' convivem com uma série de dilemas e
indagacdes quanto a sua fun¢do de ensinar. H4 uma grande e expressiva quantidade de
produgdes e propostas educacionais apontando para a necessidade de um redimensionamento
das praticas desenvolvidas nas instituicdes educacionais.

Porém, o processo ndo ¢ bem como alguns tedricos e técnicos propagam’; ndo basta a
elaboragdo de propostas bem fundamentadas para mudar os paradigmas presentes na
educagdo. Ha toda uma cultura docente construida para lidar com as situagdes que o cotidiano
suscita e que deve ser considerada. Essa constatagdo ¢ corroborada por pesquisas atuais sobre
a formacdo e atuacdo docente, nas quais se destaca a fungdo e participagdo dos(as)
professores(as) como fundamental.

Na Educacao de Jovens e Adultos (EJA) também se tem buscado amparo em novos
paradigmas teoricos e pedagogicos. Dentre eles, destacam-se as propostas baseadas num
processo didatico no qual o professor nao se reduz a um mero repassador de conhecimentos,
mas a um mediador, instigador e problematizador. As atividades compartilhadas sao
enfatizadas e a avaliagdo ¢ considerada ndo mais como uma constatacao e classificacao, mas
sim como possibilidade de redimensionamento constante da aprendizagem e do ensino.

As questdes que podem permear essas propostas que legitimem uma didatica para a
EJA a partir de uma praxis educativa como uma praxis politica (FREIRE, 1987), e que num
determinado tempo e espaco estabelecam os vinculos necessarios dentro de um quadro
cultural de problematiza¢do dessa mesma cultura, ganham for¢a porque essa problematizagao
nao € neutra, envolve todos os homens e mulheres que produzem cultura e, dialeticamente, a
tém introjetada. E nesse sentido que essas questdes nesta pesquisa, ao problematizarem o
sentido de media¢do que responde mais adequadamente a complexidade da EJA, e como tais
mediagdes criam condi¢des de desenvolver o pensamento critico dos estudantes e a praxis

educativa nesta modalidade de ensino, buscam investigar as circunstancias e condig¢des

Ao longo da tese, utiliza-se o termo "professor" seguido da abreviagdo "(a)" para caracterizar o feminino
deste oficio. Outras vezes utiliza-se professor ¢ professora. Da mesma forma, para o termo aluno(a) e¢/ou
aluno e aluna. O oficio da docéncia e o papel dos(as) estudantes tem centralidade nas discussoes referentes a
problematica desta tese, o que implica que o uso dos termos, em muitas passagens, ¢ frequente e precisam
ficar explicitos. Nao se trata de simples redundéancia, mas de evitar uma manifestacdo do uso masculino como
presumivel genérico de referéncia a professora e professor, aluno e aluna. Nesse sentido e consciente de que
0 “uso correto contribui para a equidade de género” (FRANCO ¢ CERVERA, 2006, p. 5), ndo estaremos
fazendo uso sexista, excludente e discriminatorio da lingua na expressdo escrita que, transmite, reforga as
relagdes assimétricas, hierdrquicas e ndo equitativas que se déo entre os sexos. E nessa perspectiva que no
contexto no contexto da tese onde abordamos a analise de campo, o género dos sujeitos entrevistados sdao
enunciados.

Refere-se, em especial, a propostas e parametros curriculares oficiais, propagadas nas diversas esferas do
pais, federal, estadual ¢ municipal, ha alguns anos, sem garantir efeito nas praticas desenvolvidas nas
institui¢des educacionais.
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necessarias para que se processem as mediagdes nas situagdes de ensino (processo de ensino)
que potencializem para o aluno a aprendizagem do contetdo trabalhado (processo de
aprendizagem). Para tanto, a investigacdo permeia objetivos que sdo considerados
interdependentes e fundamentais para a compreensdao da constituicdo de uma didatica que
atenda as especificidades da EJA, quais sejam: Como os professores desenvolvem sua pratica
na EJA? Quais as possibilidades de maior articulagdo entre os pressupostos tedricos e as
praticas educativas em se tratando de EJA? A pratica docente, caracterizada pelas mediagdes
pedagogicas na modalidade EJA, realizada pelos professores para lidar com as exigéncias e
urgéncias do cotidiano constituem o foco deste estudo. Paralelo a isso, responde-se a
preocupacdo em buscar e sistematizar uma fundamentacdo teorica consistente sobre os
sentidos da mediacao pedagogica para a docéncia na EJA.

Ao longo da pesquisa propde-se desvelar e compreender a interdependéncia dos seres
humanos, cuja diversidade de olhares e praticas pode compor tramas auténticas e muito
resistentes — o que nao significa inflexibilidade — que se complementam e inventam
possibilidades antes nao pensadas na mediagdo pedagogica em EJA.

Os intelectuais da educagdo, de uma maneira geral, tém realizado imensas investidas
nas discussoes teorico-metodologicas orientadoras da formagdo desses profissionais. E a
categoria de mediagdo aporta nesse debate contemporaneo, suscitada por necessidades sécio-
historicas expressas nas varias abordagens educacionais, assumidas pela demanda posta aos
profissionais da educagao.

Comecei a perceber através dos estudos, das relacdes de trabalho, das observacdes em
encontros, seminarios, palestras na area da educagao de adultos, nas produgdes, nos discursos,
nas falas de autores na area da educacdo e da maioria educadores que, do ponto de vista
teorico-metodologico, a categoria mediagdo foi muito divulgada, mas ainda se encontrava
despida de uma fundamentagdo tedrico-filosdfica mais solida, o que redundou em usos pouco
precisos.

De uns dez anos para ca, se tornou mais frequente o uso do termo mediagdo em
contextos como aquele que afirma como funcao do professor ser o mediador da aprendizagem
do aluno. Mas raramente se faz uma pausa para refletir um pouco mais sobre o sentido
concreto dessa expressao. Os saberes que giram na escola apontam para o significado de que
mediar ¢ facilitar o conhecimento — onde o professor veicula o conteido programatico de
forma harmoénica durante o processo de ensino e aprendizagem. E, na maioria das vezes,
parece que o que se pretende € relacionar a propria fungdo do professor com uma tarefa de

mediar a aprendizagem do aluno. Parece que com isso se estd querendo situar a categoria
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mediagdo exclusivamente como inerente a funcdo docente quando, na verdade, ela, a
mediagao, ¢ inerente a todos — alunos e professor — a qualquer totalidade complexa.

Como categoria do real, constitutiva do ser social, ndo se pode limitar sua existéncia
apenas a uma fungado social, ou seja, a fungdo do professor. Tampouco conceber a relacao de
ensino e aprendizagem como harmoniosa, pois assim estar-se-ia impedindo que a mediagao se
desenvolvesse numa perspectiva dialética. Esse paradoxo coloca em cheque nao s6 a
necessidade de mudanca de papel que o professor ¢ chamado a assumir nesse momento de
aceleradas transformagdes sociais, em que a sociedade ¢ chamada a repensar os processos
educativos, como também a necessidade de mudanga no papel do aluno. E na EJA esse
quadro se complexifica.

Assim, partindo do pressuposto de que o discurso pedagdgico na EJA, no que tange a
um referencial didatico proprio que possa orientar os processos de ensino e aprendizagem
nessa modalidade de ensino, estd, hoje, eivado de uma profunda indefinicdo tedrica, que a
divulgacao das propostas metodologicas e curriculares escolares e extraescolares, cujos
discursos reducionistas (expressdes, enunciagdes e afirmagdes) ja foram assimilados como
principios tedrico-praticos e, inclusive, ja se tornaram corriqueiros nessa modalidade de
ensino, esta pesquisa constitui-se um esfor¢o de apreensao do conteudo dessas orientagdes e
de suas interpretagdes realizadas pelos professores e, portanto, consequentemente, suas
implicacdes para a pratica mediadora no processo de ensino e aprendizagem da EJA.

Na minha experiéncia cotidiana como coordenadora e formadora de educadores da
EJA, bem como nos discursos em eventos de educacao de adultos e em publicacdes na area,
tenho ouvido e lido afirmag¢des como: “a atividade pedagdgica na EJA deve ter como ponto de
partida a realidade desse aluno concreto que, agente de seu proprio conhecimento, deve ser
respeitado na sua cultura, individualidade e ritmos”. E mais, “o professor da EJA nao deve
ensinar, ele deve fazer mediacgoes”.

Essas afirmagdes proclamadas no discurso pedagogico atualmente configuram uma
situacdo bastante problematica, em particular quanto as formas como vem se dando a sua
difusdao e apropriacdo no contexto da educagdo de jovens e adultos no Brasil como
divulgadoras do pensamento de Paulo Freire. Sao representagdes por meio das quais os
educadores da EJA compreendem a realidade e elaboram as justificativas que conferem
relevancia as atividades desenvolvidas junto aos alunos da EJA. Contudo, esses educadores
acabam por se distanciar da propria matriz teorica que afirmam tomar como diregao.

O que encontrei nesta minha trajetéria como pesquisadora foi uma pratica mais

consciente € um respeito maior, por mim mesma, enquanto profissional da educagdo, e pelos



16

professores e professoras, alunos e alunas, enquanto sujeitos ativos no processo de ensino e
aprendizagem. Talvez esse seja um bom recomeco e retomada de meu processo de formacgao
que se revelou numa tomada de consciéncia de meu papel como pedagoga, orientadora
educacional, formadora de professores que, ao fim desta tese, encontra-se, muito
recentemente, professora de didatica geral de uma universidade publica federal.

Mas o lugar de onde falo, o chao onde me localizo e por muito tempo estive envolvida
como profissional da educacio, é o chdo da escola de educagdo de pessoas jovens e adultas. E
uma pedagoga, educadora, formadora de professores falando da didatica, da pratica de ensino,
das mediagdes pedagogicas na educacao de pessoas jovens e adultas.

O meu mestrado foi na area da educac¢ao a distancia, voltado a media¢ao na formagao
de professores nesta modalidade de ensino. Este se deu a partir de minha trajetoria
profissional na educagdo, em rede publica municipal, percurso que foi atravessado pela
funcao de professora tutora, seguida de docente em EaD. A abordagem tedrica de pesquisa foi
o materialismo histoérico dialético. A partir do mestrado comecei a realizar pesquisa no ambito
da rede municipal de ensino, na coordenadoria da educagdo de pessoas jovens e adultas
(inicialmente, também na dimensao do materialismo histérico dialético), uma vez que a minha
insercao na coordenadoria pedagogica da EJA passou a redimensionar a minha preocupagao,
agora, com essa modalidade de ensino.

E nesse sentido que trago para o corpo desta tese, em termos de praticas pedagogicas
da EJA, e dos sentidos mediadores que dela emana, as dimensdes que surgem do proprio
contexto escolar de professores e professoras de pessoas jovens e adultas que estdo
caminhando no cotidiano da escola publica. A partir de perguntas como: O que ¢ fundamental
para um(a) professor(a) contemporaneo(nea), um(a) licenciado(a), um docente de EJA? Qual
¢ a dimensao de um(a) bom(boa) profissional da EJA? E nesse sentido responder: Qual ¢ o
sentido de mediacao que corresponde mais adequadamente a complexidade da EJA? Como as
mediagdes criam condi¢des de desenvolver a capacidade reflexiva dos estudantes e da praxis
nessa modalidade de ensino?

Sao as pessoas que estdo no contexto da EJA, na escola publica, que dialogam
conosco. E a partir das gravagdes das observacdes das salas de aula, das leituras exaustivas
dessas gravacdes das observagdes e das entrevistas desse didlogo que surgem as dimensdes
que esta tese apresenta. Recheadas de um fundo tedrico, mas também de uma trajetoria,
emergem de um contexto escolar, da visdo de professores(as), de alunos(as) e da coordenagao
pedagogica. Por isso, € um exercicio de compartilhar. Nao se trata de discutir a EJA a partir

de politicas publicas, da compreensdao do contexto historico da EJA no pais, de um viés
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filosofico. Todas essas dimensdes sdo fundamentais, mas ¢ a partir do que os(as)
professores(as) e alunos(as) que estao inseridos na escola dizem que nos temos que pensar
com relacdo as praticas pedagogicas mediadoras do processo de ensino e aprendizagem na
EJA.

E, assim, trago leituras iniciais que demarcaram a compreensdo historica e
metodologica da categoria mediagdo, que tiveram como base a dialética marxista: Lefbvre;
Heller; Ratner; Mészaros; Hegel; Marx; Lukacs; Vygotsky, Davidov, Kopnin, entre outros,
tangenciadas por referenciais que aproximam essa categoria com o campo da educacao como:
Arnoni; Almeida, Duarte, entre outros. No percurso comecei uma (re)leitura mais atenta da
obra de Boaventura de Sousa Santos e, sobretudo, de Paulo Freire. Meu reencontro com a
Pedagogia do Oprimido, com a Pedagogia da Esperanga e principalmente com a Pedagogia
da Autonomia, além do encontro com Freire e Ira Shor, demarcou para mim outra
compreensao de suas ideias e fortaleceu a ousadia de buscar em Paulo Freire a sustentacao
deste trabalho.

O desafio constitui-se numa longa e permanente inquietagdo que foi sendo
amadurecida aos poucos desde os primeiros didlogos com meu orientador, em que fui
recuperando a memoria das suas leituras e buscando outras referéncias. A partir da
qualificagao do projeto de tese, as contundentes inferéncias da banca potencializaram em mim
uma espécie de ultrapassagem de fronteiras de um campo de ideias, de concepgdes teodrico-
metodologicas e, portanto, da propria percepcao dos saberes, das experi€éncias que o campo
deflagrava e que outrora eu ndo conseguia perceber. Essa ultrapassagem tornou-me aprendiz
de valores imprescindiveis: a humildade, entendida ndo como submissdo, mas sim para a
aceitacdo da ideia de que a verdade também pode estar com o outro.

A obra de Freire ndo se apresenta acabada e nela ndo se encontram respostas definidas.
Torna-se necessario percorré-lo em suas varias leituras, articulando-as as nossas realidades,
para que elas comecem a fazer sentido. A compreensdo de sua obra ndo se encerra num
sistema pedagogico ou filoséfico. Ela ¢ um projeto de vida, de sonhos e utopias: a defesa dos
oprimidos. Sujeitos que s6 se constroem numa relacdo com o outro, desenvolvendo a
capacidade humana de transformar realidades, reinventar-se na dialética da vida, numa
dialogicidade que exige a presenga do outro, o outro que seja respeitado como o outro eu.

Retorno assim a sistematizacdo e a teorizacdo do caminho, rememoro transgressoes
teorico-metodoldgicas feitas e encontro, nas palavras de Fiori, uma corporificacao para dizer a

minha palavra:
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O que eu sou? Tudo isso? Nao! Sou um sincrético, isto ¢, alguém que emendou
fragmento sem coeréncia, sem vida? Talvez um eclético, isto sim, no sentido de que
ha muitas presengas no meu pensamento € que eu procurei conversar com todos
esses filosofos, que foram lidos meditados e discutidos, pedindo a cada um deles,
apenas a palavra da verdade inabaldvel. E fui fazendo o meu pensamento, com certa
coeréncia e com certa vida. Pelo menos, pretendi fazé-lo. (FIORI, 1987, p. 34).

E com esse intento a pesquisa foi organizada em dois planos articulados: o tedrico e o
pratico. O plano tedrico se reduz mais especificamente ao campo da EJA, considerando
aspectos historicos e atuais e as teorias ¢ fundamentos referentes a categoria mediagao.

Quanto ao plano pratico, refere-se a mediacao pedagogica realizada pelos docentes
participantes da pesquisa, buscando-se apreender, em suas manifestagdes aspectos que
constituem as mediagdes na pratica docente em EJA.

O segundo capitulo, intitulado “Os Caminhos da Pesquisa”, apresenta elementos
contextuais da investigacdo, desde a origem e justificativa do tema, ao problema central e aos
objetivos da mesma. Além disso, expde todo o aparato metodologico utilizado e construido ao
longo do trabalho realizado.

No terceiro capitulo, denominado “Educagdo de Jovens e Adultos no Brasil: Aspectos
Historicos e Perspectivas Contemporaneas”, ha uma contextualizacao histérica da EJA
possibilitando a compreensdao de que o movimento da EJA, embora especifico, estd
entrelagado com um movimento maior, o histérico e o social. Nesse capitulo também se situa
o problema da pesquisa na revisdo da literatura, apresentando a EJA sob a perspectiva das
mediagdes pedagdgicas.

No quarto capitulo, intitulado “Os Sentidos da Mediacao”, desenvolve-se um
levantamento acerca da multidimensionalidade conceitual das mediagdes, considerando
pesquisas e propostas difundidas. Para este estudo foi feito um recorte em func¢ao da natureza
do tema investigado, destacando os principios relevantes do mesmo.

A seguir, no quinto capitulo, denominado “Onde as Mediagdes que Fundamentam as
Praticas Pedagogicas da EJA Acontecem: O Nucleo da EJA”, ¢ apresentado o contexto do
estudo realizado, considerando inicialmente o panorama de localizagdo do nucleo de EJA,
para, em seguida, expor dados mais especificos do espaco da pesquisa. Na continuidade,
reunem-se os dados de perfil dos docentes e dos estudantes, agentes de mediagdes. Neste
ponto da investigacdo captam-se os olhares que estudantes e docentes possuem sobre a sua
formacao, carreira profissional, os caminhos que os levaram a EJA. Sobretudo, dos

professores no que diz respeito a sua experiéncia e atuacdo em EJA.
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Neste capitulo, no subtitulo: “A Mediacdo Pedagdgica na EJA — Praticas Construidas”
apresenta-se uma sintese da pesquisa, integrando os planos tedrico e pratico, apresentando as
dimensdes mediadoras mais evidentes e significativas que respondem a questdo basica que
orientou a investigagdo, qual seja, mediagdo. Este capitulo ¢ significativo para o processo da
pesquisa, uma vez que ¢ referéncia tedrico-metodologica para a compreensao e analise do
movimento realizado pelos sujeitos da pesquisa. Reunem-se dados e andlises das entrevistas
aplicadas e as observagdes de sala de aula junto aos professores e professoras, alunos e alunas
da EJA. Neste ponto da investigagdo, capta-se uma profusao de olhares que os docentes e
discentes possuem sobre a atuagdo na modalidade, cujo nucleo e sentido ¢ a propria pratica,
ou seja, as mediacoes construidas e realizadas por eles, como autores de um processo impar —
o processo de ensino e aprendizagem na EJA. E, nesse sentido, formando elementos
significativos para o objeto de estudo.

Na ultima parte da tese sdo feitas consideracdes e apresentadas as proposigoes
decorrentes das andlises realizadas. Concluir nao significa encerrar, mas abrir outros
caminhos, guiados pela indagacao e impulsionados pelo desejo de conhecer e participar da

construcao de conhecimentos.



2 OS CAMINHOS DA PESQUISA

Salvador Dali

“[...] todo conhecimento deve contextualizar seu objeto, para ser
pertinente. ‘Quem somos?’ € inseparavel de ‘Onde estamos?’, ‘De onde
viemos?’, ‘Para onde vamos?” (MORIN, 2000, p. 47).
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2.1 ORIGEM DA PESQUISA — JUSTIFICATIVA E RELEVANCIA

Esta tese procura identificar os principios que estdo, predominantemente,
configurando o carater mediador que sustenta 0 modo como os professores da EJA explicam a
realidade e fundamentam as praticas que desenvolvem com o aluno nessa modalidade de
ensino. A experiéncia docente em cursos de licenciatura na modalidade a distancia (e
presencial) impulsionou a pesquisa de mestrado intitulada: 4 Mediagcdo na Formagdo dos
Profissionais da Educacdo: Reflexoes de uma Professora-Tutora (LOSSO, 2004). Tal
experiéncia ocorreu, inicialmente, na fungdo de professora-tutora e, posteriormente, como
docente das disciplinas de Pratica Pedagogica/Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado e
das disciplinas integradas a pratica (Metodologia de Iniciacdo a Pesquisa e Extensdo,
Didatica, Curriculo e Avaliagdo e Planejamento Educacional).

Essa pesquisa propiciou reflexdes pertinentes a formag¢ao de educadores na
modalidade a distancia, em especial a mediacao tutorial e a elaboragcdo de materiais didaticos
que atendam as especificidades desta modalidade. A partir das analises respaldadas por
resultados de pesquisa, foi possivel verificar a proeminéncia de relativa fragilidade na
dinamizagao do conceito e das praticas de mediacao em cursos de formagdo de educadores,
em especial ante as novas demandas anunciadas pela sociedade da informacao. Isto €, a
categoria mediagdo, apesar de ser amplamente propalada e incorporada aos mais diferentes
discursos educacionais, ainda se encontra despida de uma fundamentacgao teodrica solida.

Se antes meu interesse estava voltado a mediacdo na formacdo de educadores na
modalidade a distancia, atualmente, a partir de minha trajetdria profissional em educagao ser
atravessada pela fun¢do de coordenadora pedagogica da EJA e formadora de professores
nessa modalidade educativa em rede municipal de ensino, aos poucos esse interesse foi sendo
redimensionado, de modo que agora passou a ser a preocupacao com a exclusio de um
contingente populacional que ndo teve acesso ou continuidade de seus estudos de educagao
basica na idade prevista pela Constituicdo brasileira. E na EJA a mediacdo ¢ demanda
proeminente para suplantar os desafios da relacdo mediada entre os sujeitos nessa relagdo de
ensino e aprendizagem, uma vez que sdo diversas as “mediacdes” encontradas durante o
desenvolvimento de cada um dos varios aspectos que vao dando forma e estrutura a este fazer
educativo.

No Brasil, na década de 1990, as politicas publicas de educagdo conferiram prioridade
a universalizagdo de acesso e permanéncia de criangas e adolescentes no Ensino Fundamental.

Atualmente, um dos grandes desafios continua sendo oferecer educacdo bésica aos jovens e
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adultos que ndo tiveram acesso ou nao conseguiram conclui-la. Mas a EJA somente passou a
ser objeto de estudo em pesquisas quando foi incorporada ao sistema de ensino a partir da Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo brasileira (LDB) n°® 9.394/1996. Lei que vem conferir a
EJA uma nova identidade, incluindo-a como uma modalidade da educagao basica. Antes, o
que havia eram relatos de experiéncias e trabalhos de leigos e/ou assistenciais. Da mesma
forma, as faculdades de formacao de professores nao incluiam em seus curriculos temas sobre
EJA, por ndo existir institucionalmente enquanto modalidade de ensino ou de educacao
escolar.

Assim, a educacao voltada para essa demanda populacional vem ocupando um espago
cada vez mais importante, mas as pesquisas identificam a auséncia do referencial tedrico
sobre a EJA. Haddad (2000) coordenou um balanco das dissertagdes e teses académicas sobre
a EJA produzidas no pais entre os anos de 1986 a 1996. Num universo de 198 trabalhos
registrados como parte do estudo, foram identificados apenas 23, cuja tematica trabalha a
formacao e a pratica docente, sendo que a maioria das pesquisas identifica a falta de formagao
especifica dos educadores como um dos principais entraves das experiéncias educativas nessa
area.

Os debates, no ambito do segmento das universidades, nos Encontros Nacionais de
Educacdo de Jovens e Adultos, culminaram com a realiza¢do de trés Encontros Nacionais®
sobre a Formagdo de Educadores de Jovens e Adultos. Esses eventos possibilitaram o
encontro e o dialogo entre os diversos nucleos de EJA do pais, ressaltando a necessidade de
aprofundamento das tematicas emergentes desse campo da educacao.

Aconteceram também os encontros regionais, estaduais € o nacional, preparatorios
para a VI CONFINTEA (Conferéncia Internacional de Educagdo de Adultos), no intervalo
entre o Il e o IIl Seminario Nacional. Esses envolveram representantes dos 26 Estados
brasileiros e do Distrito Federal, resultando na elaboracao do Documento Base. Foi ressaltada
a formagdo como desafio requerendo maior atengdo. O documento® aponta que: “[...] ainda ha
um grande desafio no Brasil em relagdao a formacao de professores e gestores que atuam na
EJA. E timido o esforgo de alguns sistemas na formagéo e o resultado desse investimento tem
pouca visibilidade™.

O documento final de todo o processo de mobilizacdo nacional e internacional para a

realizagdo da VI CONFINTEA, Marco da Acdao de Belém, incorpora no item “qualidade” a

O primeiro seminario aconteceu em Belo Horizonte, em maio de 2006, o segundo em Goiania, maio/junho de
2007, e o terceiro em Porto Alegre, em maio de 2010.

Documento Nacional Preparatério para a VI Conferéncia Internacional de Educagdo de Adultos — VI
CONFINTEA.
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questdo da formacdo do educador para se trabalhar com o jovem e adulto com base no
exposto: “[...] melhorar a formacdo, a capacitagdo, as condigdes de emprego e a
profissionalizacao dos educadores de adultos, por exemplo, por meio do estabelecimento de
parcerias com instituigdes de ensino superior, associacdes de professores e organizagdes da
sociedade civil” (VI CONFINTEA, 16(c), p. 12)°.

O conjunto desses eventos nacionais € internacionais tem possibilitado o debate das
questdoes emergentes. Segundo Di Pierro (2005), tem possibilitado o aprofundamento de
conceitos através de estudos e pesquisas e a articulagdo de agdes que possam intervir na
elaboracdo de politicas publicas que garantam a jovens e adultos uma educacdo que
corresponda aos seus interesses € as suas necessidades.

Mas a falta de especificidade na formagao do educador da EJA ainda tem se refletido
em praticas pedagdgicas que se encontram alicercadas em uma série de falacias a respeito da
compreensao do que seja o adulto, da sua fungao social, bem como a respeito de seus
processos de aprender (BAQUERO, 1991)

Um fato que vem sendo evidenciado nas pesquisas em ciéncias humanas no campo da
filosofia, da educacdo, da psicologia, da sociologia e areas afins, ¢ a necessidade de
compreensao de como ocorrem as acdes de ensino e aprendizagem no contexto escolar e
como tais agdes promovem transformagdes nos individuos em geral.

Na particularidade desta pesquisa, a necessidade de investigacdo do processo de
transformagao dos individuos assume dimensdes especificas ao analisar o cardter mediador
presente da relagdo ensino e aprendizagem (relacdo que se estabelece entre o conhecimento
sistematizado pelas ciéncias naturais e sociais e aquele desenvolvido pelo aluno no seu
cotidiano) como unidade dialética constituida na atividade pedagdgica quando professores e
alunos se formam e se transformam na atividade comum.

Sendo assim, esta pesquisa parte da necessidade de investigagdo sobre as
possibilidades reais de mediacdo no processo de ensino e de intervir no processo de
transformacao dos individuos, assumindo dimensdes especificas a partir da sua finalidade e da

dimensao teorico-metodologica em que ¢ realizada, conforme explicitado a seguir.

> Marco da Agdo de Belém. Brasilia: UNESCO, 2010.
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2.2 O PROBLEMA E OS OBJETIVOS DA PESQUISA

A finalidade de uma pesquisa determina o seu objeto de investigacdo que, por sua
vez, se relaciona diretamente com as condi¢des particulares do ensino numa dada sociedade.
Na sociedade contemporanea, as dificuldades enfrentadas em todos os niveis de escolarizagao,
sao imensas. Advindas do processo de alienacdo postos nas circunstancias atuais da
sociedade, tais dificuldades se intensificam, principalmente na EJA, em que a falta de
recursos financeiros aliada a escassa producdo de estudos e pesquisas sobre essa modalidade
tem contribuido para que essa educacdo se torne mera reprodu¢ao do ensino para jovens e
adultos.

Assim, entender como a EJA foi se constituindo ao longo dos tempos; como a
sociedade foi organizando possibilidades de atender a formagdo desses individuos; como
os(as) docentes foram se inserindo nesse processo faz parte de uma série de questdes a serem
respondidas e sistematizadas neste estudo.

Dessa forma, algumas questdes sdo pertinentes na presente pesquisa:

a) Como os conhecimentos acerca da mediagao pedagogica foram se constituindo e

qual sua pertinéncia quanto a EJA?

b) Como se processam as mediagdes pedagdgicas constitutivas da relagao de ensino e

aprendizagem no campo da EJA?

Nesse sentido, e considerando que a questao da mediagao pedagogica tem sido um dos
focos, por exceléncia, do discurso pedagogico na educagdo, a presente pesquisa problematiza
qual ¢ o sentido de mediag¢do que responde mais adequadamente a complexidade da educacao
de jovens e adultos e como tais mediagdes criam condigdes de desenvolver o pensamento
critico dos estudantes e a praxis educativa nesta modalidade de ensino.

Nesse percurso destacam-se, a partir de seus surgimentos, os construtos de mediacao,
trazendo-os para o centro da discussdo. Por esse caminho, a hipétese central com a qual se
tem trabalhado ¢ a de que, havendo uma compreensao reducionista da categoria mediagdo, a
pratica pedagogica perde em complexidade, uma vez que, se ndo hd mediacdo no sentido
pleno, a aprendizagem ndo se realiza. E na EJA esse quadro se agrava, uma vez que o
contingente que constitui a EJA se configura pela historia de privagdo e de cerceamento do
acesso aos bens culturais, sociais e econdmicos, os quais poderiam garantir aquele os

beneficios decorrentes de sua pertenca a uma sociedade afluente. Privados dos conhecimentos
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aplicados e atualizagdes requeridas, esses sujeitos tornam-se ainda mais vulneraveis as novas
formas de exclusao.

Nessa linha de raciocinio, o objetivo geral que orienta esta pesquisa ¢ investigar as
circunstancias e condigdes necessarias para que se processem as mediagdes nas situagoes de
ensino (processo de ensino) que potencializem para o aluno a aprendizagem do contetudo
trabalhado (processo de aprendizagem), que responda mais adequadamente a complexidade
da EJA e crie condigdes de desenvolver o pensamento tedrico dos estudantes e a praxis dessa
modalidade de ensino com vista a possibilitar a transformagdo dos individuos e da propria
sociedade.

Essa intencgdo esta desdobrada nos seguintes objetivos especificos:

a) analisar as perspectivas historicas e contemporaneas para a EJA, sob a otica da

mediacao pedagogica, relacionando com a docéncia na EJA;

b) identificar as diversas perspectivas dos(as) professores(as) frente a atuacdo na

EJA, considerando experiéncias, dilemas, indagagdes, dificuldades e proposigdes;

c) analisar os sentidos das media¢des construidas e utilizadas ao longo do processo

ensino e aprendizagem na EJA, levando em conta a agdo pedagogica, a
intencionalidade dos sujeitos envolvidos, o dialogo como fundamental no

Processo.

Esses objetivos permeiam toda a pesquisa e sdao considerados interdependentes,
fundamentais para a compreensao da constitui¢ao dos saberes docentes na EJA. A expectativa
aqui ¢ a de que este estudo possa trazer contribuigdes para a pratica pedagdgica da EJA
escolarizada, a medida que, ao enfocar as mediacdes, seus mecanismos de potencializagao
lancem luzes sobre conjuntos de significados, por meio dos quais os(as) professores(as)
organizam sua pratica pedagdgica e agem no processo educativo, especialmente no que se
refere a compreensao daquilo que caracteriza a mediagdo pedagodgica na EJA e sua relagao

com a formagao desses alunos(as).

2.3 ORIENTACOES METODOLOGICAS

Os eixos de investigagdo que encaminhardo a solu¢do do problema de pesquisa ndo
podem ser entendidos isoladamente, como partes de um todo, mas sim como integrados um

no outro, formando uma unidade que compode as relagdes entre os sujeitos da atividade
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pedagogica. Ainda que no movimento de investigacdo do fenomeno e de exposi¢ao dos
resultados eles sejam analisados separadamente.

Neste empreendimento, a unidade de andlise nesta pesquisa, que se propde a investigar
os sentidos de mediacdo que correspondem mais adequadamente a complexidade da EJA e
como as mediagdes criam condi¢des de desenvolver a capacidade reflexiva dos estudantes e
da praxis nessa modalidade de ensino, ¢ a atividade pedagogica, por considerar que as agdes €
operagdes a serem realizadas pelos sujeitos em sua atividade particular ndo ocorrem
separadamente, mas sdo integradas e compdem a totalidade a ser investigada.

Ratifica-se, assim, que o “chao” desta pesquisa ¢ a realidade concreta. “O
conhecimento da realidade, o modo e a possibilidade de conhecer a realidade dependem,
afinal, de uma concepgao da realidade, explicita ou implicita. A questdo: Como se pode
conhecer a realidade? E sempre precedida por uma questio mais fundamental: O que ¢ a
realidade?” (KOSIK, 1969, p. 35). Para este autor, o concreto ou a realidade ndo sdo, por
conseguinte, todos os fatos, o conjunto dos fatos, o agrupamento de todos os aspectos, coisas
e relagdes, mas sim a estrutura significativa para cada fato, a totalidade.

O mundo real ou totalidade concreta encontra-se oculto pelo mundo da
pseudoconcreticidade, precisando ser desvelado para que se tente maior aproximagao com a
verdade. Essas aproximagdes sdao sucessivas € permanentes, como um ir e vir do
conhecimento em relagdo ao fendmeno analisado (KOSIK, 1969, p. 51). O real concreto ndo
se manifesta ao homem de forma imediata, apenas com a mediacdo. Assim, a maior
aproximag¢ao com a verdade depende do conhecimento sobre esse fendmeno, que € relativo a
construgdo historica do sujeito e influenciada por multiplas relagcdes sociais e com a propria
constru¢ao do conhecimento.

O pensar dialético faz uma distingdo entre a representacdo e o conceito do real
concreto, “com isso nao pretendendo apenas distinguir duas formas e dois graus de
conhecimento da realidade, mas especialmente e, sobretudo, duas qualidades da praxis
humana” (KOSIK, 1969, p. 77). Trata-se do que o autor define como bindmio aparéncia-
esséncia, onde a aparéncia ¢ o mundo da pseudoconcreticidade, o olhar falso sobre o mundo e
a esséncia a concreticidade que nos aproxima da verdade. Por esta perspectiva, entretanto,
embora ndo se consiga alcancar a verdade, ¢ necessario fazer sucessivas idas e vindas para

que se possa aproximar dela.
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Sintese dos passos da pesquisa, no seu movimento metodologico

1° Escolha do espago a ser estudado: trata-se de um dos nucleos que constituem o
campo de trabalho da pesquisadora (na época, coordenadora pedagogica da EJA na rede
municipal de ensino) antes da sua licenga para os estudos de doutoramento. A escolha desse
nicleo tem como pressuposto as experiéncias como coordenadora pedagdgica da rede
municipal, professores(as) e alunos(as) que demonstram na pratica resultados oriundos da
potencialidade da categoria mediacdo desenvolvida no processo de ensino e aprendizagem
que ultrapassam aos demais nucleos da rede. Tais demonstragdes se manifestavam, seja na
apresentacao dos resultados dos trabalhos desenvolvidos pelo nicleo, nos foruns e reunides da
EJA, seja nas manifestagdes no cotidiano das praticas pedagdgicas do proprio nucleo.
Resultados demarcados, sobretudo, pelo maior envolvimento por parte dos(as) professores(as)
e alunos(as) nos projetos pedagogicos, desenvolvidos tanto por iniciativas do préprio nicleo
como pelos propostos pela Secretaria de Educagdo da rede municipal a partir da proposta
curricular da EJA da SMEDPH. A partir desse pressuposto, esse campo empirico podera me
levar a compreensao do diferenciador desse resultado, a partir do entendimento de como a
mediagao é assumida nesse nucleo.

2° Montagem de um plano de a¢do: roteiro, instrumentos, metodologia (projeto de
tese) valorizando a pratica de sistematizagao e o espirito da pesquisa qualitativa.

3° Execugdo: coleta de dados e busca de informacdes com apoio dos instrumentos da
coleta de dados: entrevistas individuais com docentes e discentes; questiondrio com
coordenador, gravagodes e registros das entrevistas individuais; anotagdes em didrio de campo;
degravagoes.

4° A escolha das aulas/disciplinas observadas estava vinculada a escolha intencional,
primeiramente de duas disciplinas (geografia e historia) pela participacdo efetiva de
dois(duas) docentes dessas disciplinas no processo de formagao da proposta curricular da EJA
na rede municipal de ensino, bem como do envolvimento desses(as) professores(as) na
articulacdo e desenvolvimento dos projetos de trabalho da EJA, no nucleo. E as demais
aulas/disciplinas e seus respectivos professores(as) (matematica, lingua portuguesa e
ciéncias), por considerar necessario obter maior quantidade de informagdes possivel que me
permitisse compreender o fendmeno estudado.

5° Escolha dos(as) entrevistados(as): quanto aos(as) professores(as), a escolha esté
relacionada ao mesmo motivo das respectivas aulas observadas. Quanto aos(as) alunos(as), o

critério foi que representasse cada turma observada. E esta foi ou por indicacdo do(a)
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professor(a), ou coordenador(a), ou mesmo iniciativa do(a) aluno(a). Ambas foram entrevistas
individuais.

6° Organizacdo dois dados: durante todo o processo foram anotadas ideias referenciais
das observacdes de campo, bem como a descri¢do das entrevistas, além da gravacao e
degravagao das aulas observadas e dos(as) pesquisandos(as) entrevistados(as) para, em torno
delas, proceder a uma leitura analitica em vista de uma categorizagdo inicial, vislumbrando a
identifica¢do das dimensdes mediadoras do fenomeno estudado.

Nesse sentido, foi se constituindo o conjunto de ideias, redes tematicas, indicadores
que comecavam a aparecer e constituir as dimensdes mediadoras desta pesquisa. Apos a
reunido de todos os materiais, procedi a organizacao conforme o tipo de material. O primeiro
trabalho, antes mesmo das degravagdes, foi o de criar um quadro resumo das perguntas e
respostas das entrevistas dos(as) professores(as), a partir dos registros e anotagdes feitas
durante as respostas, buscando elencar e identificar nos relatos enunciagdes relacionadas ao
conceito e aos sentidos de mediacgao.

Depois das degravacdes, busquei analisar o referido quadro a partir da
complementacdo, abrangéncia e maiores detalhes de informagdes que nas degravagodes
aparecem mais que nos registros/anotacoes da pesquisadora no diario de campo. Os demais
materiais, como as entrevistas dos(as) alunos(as) e as observagdes das aulas, foram me
permitindo, juntamente com esse quadro, fazer um mapeamento dos indicadores das
incidéncias de pontos relacionados as mediagdes.

Algumas questdes apareceram com maior intensidade que o previsto, como foi o caso
dos indicadores referenciais mais expressivamente ligados a intencionalidade dos sujeitos
pesquisados, como sdo construidas e forjadas as identidades dos(as) docentes e discentes na
EJA. Outras demarcam o movimento didatico mediador da pratica pedagdgica orientada.
Ambas atravessadas pela dimensdo mediadora do didlogo como fundamento; indicadores
referenciais que compdem o elenco das dimensdes mediadoras para o processo de

compreensao reflexiva.

Detalhamento dos passos da pesquisa

Com a intencdo de contextualizar e complementar a pesquisa, além dos(as)
professores(as) entrevistados(as) e observados(as), que atuam nas disciplinas do Ensino
Fundamental da EJA e alunos dessa modalidade de ensino, a pesquisa estendeu-se a outro(s)
sujeito(s) que desenvolve(m) trabalhos de suporte, como a coordenagdo na EJA, que

respondeu a um questiondrio que buscava identificar e compreender como se estruturava e se
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constituia o nucleo, desde a sua criacdo. Além de disponibilizar documentos referentes a
organizacao administrativa e pedagogica do nicleo pesquisado; planos de curso, entre outros
elementos de andlise.

Na tentativa de ampliar o olhar sobre o cotidiano e clarificar as observagdes realizadas
(ANDRE, 1995), selecionei a entrevista semiestruturada’® (gravada em 4udio e registrada em
roteiro impresso pela pesquisadora no diario de campo) para fazer a interlocucdo com os(as)
professores(as) e com os(as) alunos(as), levantar suas representacdes e confronta-las com a
acao de linguagem materializada em salas de aula.

A entrevista com os(as) docentes e discentes foi organizada em etapas articuladas, as
quais identifico didaticamente em linhas gerais como momentos da entrevista. O momento
um refere-se a identificacdio pessoal. No momento dois, na entrevista com os(as)
professores(as), identifico a carreira docente ¢ na entrevista dos(as) alunos(as) como vida
profissional. Ja no momento trés, para os(as) professores(as) trato do momento EJA em que as
perguntas se referem a sua trajetoria profissional na EJA, e para os(as) alunos(as) sobre sua
trajetéria estudantil na EJA. E, por fim, no quarto momento, trago para o dialogo, tanto na
entrevista com os(as) professores(as) quanto com os(as) alunos(as), o niicleo do que pretendo
atingir na pesquisa: os sentidos da mediagdo na pratica pedagdgica na EJA — como as
mediag¢des criam condigdes de desenvolver a capacidade reflexiva dos(as) estudantes e a
praxis na EJA.

a) coleta e andlise de documentos referentes a organizacdo administrativa e
pedagogica do nucleo pesquisado; textos utilizados em sala de aula e outros;
producdo dos(as) alunos(as); plano de curso, outros elementos de andlise
(Apéndice A) para “contextualizar o fendmeno, explicitar suas vinculagdes mais
profundas e completar as informagdes coletadas de outras fontes”

b) entrevista individual semiestruturada com alunos’ (Apéndice B);

¢) questiondrio com o coordenador do nucleo da EJA (Apéndice C);

Preocupada em dar conta da realidade ndo documentada, escolhi como procedimento
basico a observacdo das salas de aula (gravadas em audio e anotagdes em diario de campo)
para que eu pudesse ter mais facilidade de apreender a complexidade “dos significados que as

pessoas ddo as coisas e a vida” (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 12).

S Entrevista que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e hipoteses que interessam a

pesquisa e que deverdo oferecer amplo campo as narrativas dos interlocutores.

7 Onze alunos(as) das salas de aulas observadas.
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d) observacdes da pratica pedagdgica em salas de aula® (Apéndice D);

e) observacdo realizada em reunido com os(as) professores(as) e coordenador do
nucleo pesquisado;

f) observacao de atividades do projeto da noite cultural;

g) observac¢do nos intervalos de aula (inicio e fim) e horarios de lanche;

h) participagdao no encontro de confraternizacao das turmas;

i) entrevista individual semiestruturada com professores’ (Apéndice E) (ANDRE,

1995, p. 28).

O espaco de investigacao se d4 em um nucleo de educacdo de jovens e adultos em rede
municipal de ensino. Para compreender a complexidade da operacionalizacao das mediacdes
pedagogicas e as relagdes com o contexto na qual se produzem, utilizou-se a metodologia
qualitativa. Como aponta Minayo (1994a, p. 21), a pesquisa qualitativa “[...] trabalha com o
universo de significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a
um espaco mais profundo das relagdes, dos processos e dos fendomenos que ndo podem ser
reduzidos a operacionalizacao de variaveis”.

Nesse sentido, o percurso para atingir esse intento compreendeu em seu movimento
metodologico: a minha participagdo em reunido pedagdgica do nlcleo pesquisado para
apresentar o meu projeto de pesquisa, explicitar meu proposito e solicitar a colaboragdo
dos(as) professores(as) na participacdo da pesquisa; aplicagdio de um questionario ao
coordenador do nucleo; entrevistas com os(as) professores(as) das turmas observadas em
processo de ensino-aprendizagem, buscando respostas acerca de sua compreensao do que seja
mediacdo e como ele(a) a opera em sua pratica pedagdgica; entrevista com os(as) alunos(as)
observados(as) durante o processo de ensino e aprendizagem buscando respostas acerca de
sua percepcdo sobre a forma de ensinar do(a) professor(a) e se esta resulta em seu
aprendizado ou ndo; observagdo do cotidiano das salas de aula de um nucleo da EJA
vinculando a crenga de que € ai que os problemas e as respostas se enunciam com maior

clareza. E dai mesmo que a reflexdo se encaminha a teoria.

Observacoes
Segundo Melucci (2005, p. 11), “[...] tudo o que ¢ observado na realidade social ¢

observado por alguém, que se encontra, por sua vez, inserido em relagdes sociais e em relagao

8
9

Quatro salas de aula correspondentes a cada série dos anos finais do Ensino Fundamental da EJA.
Cinco professores(as) dos anos finais do Ensino Fundamental da EJA.
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ao campo que observa”. Isto ¢, no dizer de Brandao (2003), o observador ¢ sempre “situado”.
Assim, para esse autor, a produ¢do do conhecimento, através da reflexdo sobre a pratica,
depende do lugar que ele ocupa no campo da pesquisa. Ressalto aqui a experiéncia obtida
com os(as) professores(as) que fortaleceu a compreensdao dos proprios processos vividos.
Estar no locus de trabalho dos(as) professores(as) propiciou a expansdo da experiéncia, o
engajamento € o compromisso de todos os envolvidos.

As observacdes das aulas foram realizadas nas quatro turmas do nivel III (2°
segmento), que correspondem naquele ntcleo pesquisado as 5%, 6%, 7 e 8* séries. As
observagoes das aulas destas quatro séries (turmas) tiveram inicio em agosto de 2009, em que,
por seguidas noites letivas, ligava meu gravador as 19h10 (inicio das aulas), desligava durante
o lanche (15 minutos) e depois deste tornava a liga-lo, permanecendo assim até¢ o fim das
aulas (22h10). Na primeira sala observada fui guiada pelo coordenador do nucleo, que me
apresentou aos alunos, uma vez que com o(a) professor(a) ja haviamos mantido contato sobre
a pesquisa na reunido pedagodgica e em momentos de intervalos das aulas. Nas demais noites,
nas salas de aula, os(as) professores(as) que as assumiam iam me apresentando aos(as)
alunos(as), quando se tratava de uma turma nova. Depois, fui fazendo parte daquele cotidiano.
Ficava naquele(s) espaco(s) de sala(s) de aula(s), onde de 35 em 35 minutos soava a sineta:
fim de uma aula, inicio de outra. Nessas trocas, tive a oportunidade de observar as aulas de
geografia, historia, matematica, lingua portuguesa e ciéncias. Foram aproximadamente 12
(doze) horas e 40 (quarenta) minutos de gravacgdes e registros escritos em um caderno de
observagodes do campo.

Os momentos do lanche' (recreio) foram bastante oportunos para estreitarmos as
relagdes e desmistificar a figura da pesquisadora que, para os(as) estudantes e alguns(mas)
docentes, representava alguém que chegara para “avaliar” suas a¢des, seus trabalhos. As vezes
eu permanecia com eles(as) em uma fila para comprar o lanche e, oportunamente, dialogar
com os(as) estudantes de forma a criar um clima de proximidade e oportunamente
compreender as relagdes que ali se desenvolviam. Outras vezes, o coordenador oferecia um
lanche para mim e levava-me para lancharmos e conversarmos na sala dos(as) professores(as),
na companhia de alguns(mas) deles(as). Momentos que também me oportunizaram
estabelecer um didlogo cordial entre alguns(mas) professores(as) que pareciam

intimidados(as) com minha presenca.

1% O referido lanche era feito e comercializado por um grupo de alunos(as) da 8 série (EJA) para arrecadar
fundos para a formatura. Havia uma espécie de revezamento, uma alternancia de grupos por periodo para que
toda a turma se responsabilizasse por essa tarefa. Alguns minutos antes de o sinal tocar para o recreio, o
grupo era dispensado para organizar a venda dos alimentos.
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Esses momentos, paralelamente as observacdes em sala de aula, foram me
aproximando, daqueles(as) professores(as) que, em principio, demonstravam temer uma
entrevista ¢ minha presenga em suas salas de aula, a ponto de haver, por duas ocasides, uma
troca de horarios entre professores(as), pelo temor de um(a) deles(as) quanto a minha
presenca em sua aula. Sentia-se intimidado(a) com a possibilidade de minha presenga em suas
aulas. Essa resisténcia aos poucos foi sendo desconstruida, a medida que as entrevistas foram
acontecendo com demais colegas que, por sua vez, comentavam a respeito do processo da
entrevista, de como se davam os didlogos naquele momento, bem como da minha presenca
nas observagodes, em suas aulas. Tao logo consegui entrevista-lo(a), sentiu-se a vontade para
permitir minha presenca em suas aulas. Seu depoimento durante a entrevista foi, inclusive,
revelador de como se sentia nesse sentido.

Tive a oportunidade de observar as atividades do projeto da noite cultural. Trata-se de
um projeto de trabalho desenvolvido por professores(as) e turmas do nucleo da EJA
pesquisado, intitulado Noite Cultural''.

Participei da festa de confraternizagdo da turma de 8* série, ao fim do ano de 2009. Foi
uma circunstancia da vida, ndo da vida cotidiana daqueles sujeitos, porém fora do campo
empirico ¢ também cheia de aprendizado util na sua relagdo com o processo de pesquisa.
Oportunamente, durante a viagem, rumo ao local da festa, um(a) estudante manifestou o
desejo de ser entrevistado(a), além da indicagdo do coordenador para que eu entrevistasse
outro(a) estudante, cujo depoimento ele considerava importante pela experiéncia com a EJA.
Dada, agora, a proximidade da turma com a pesquisadora e envolvidos naquele clima de
confraternizagdo e de alegria, muitos estudantes me questionaram, durante a viagem, no
momento em que eu estava entrevistando os(as) alunos(as) referenciados, o porqué de nao
serem entrevistados. Revelavam o desejo de serem ouvidos, de manifestar a sua palavra.
Realizei as entrevistas, inclusive porque nessa turma eu contava com pelo menos mais uma.

Essa vivéncia encontra eco nas palavras de Adams (2007, p. 66):

Quando o “espirito investigativo” toma conta do sujeito pesquisador, a todo o
momento podem brotar novas descobertas para agucar o olhar, para proceder a
escuta. Ha uma dificuldade de lidar com a natural interferéncia das emogdes no
processo de apreensdo das informagdes, quando a relagdo com os sujeitos
pesquisados é muito proxima. (Grifo do autor).

""" Aspectos da origem e estrutura didatico-pedagogica do projeto sdo abordados, nesta tese, nas reflexdes da

dimensao mediadora da agdo pedagdgica orientada.
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Foi com esse espirito que eu fui desafiando a minha capacidade de compreender, de
analisar e elucidar os sentidos das mediagdes na EJA e, ao mesmo tempo, com oS
instrumentos diversificados, potencializando e sendo potencializada nas e pelas mediagdes
presentes naqueles contextos.

As observagdes demarcavam como se dava a atuagdo do(a) professor(a) nos sistemas
de mediacdao em interface com as mediagdes dos(as) alunos(as). Eu fazia o registro dos
discursos pedagogicos utilizados na interlocu¢do e/ou locugdo entre professores(as) e
estudantes em relacdo ao objeto de conhecimento, na tentativa identificar os principios
mediadores da pratica pedagogica e como estes se configuram no cotidiano da sala de aula.
Busquei observar como se dao as mediagdes, como o(a) professor(a) articula as mediagdes
que circundam o processo de comunicagdo, como opera com essas mediacdes no processo de
ensino/aprendizagem. Observei o nivel de participacao dos(as) alunos(as) e quais estratégias
didaticas, os tipos de tarefas propostas para o(a) aluno(a) tentando identificar se estas
pressupdem algum grau de autonomia do(a) aluno(a) em interface com a do(a) professor(a).
Além disso, se utilizam recursos tecnologicos e outros instrumentos pedagogicos, os(as)
professores(as) utilizam e se utilizam para potencializar as mediagdes durante o processo de
ensino/aprendizagem. Durante as observagdes, tanto o gravador como os registros geravam
curiosidade em alguns(mas) alunos(as) que, no inicio da aula, cochichavam, temendo que eu
estivesse vigiando, e descrevendo seus comportamentos no sentido de avalia-los. Outro(a) até
me questionava a respeito, ainda que eu tivesse inicialmente explicado o motivo de minha

presencga.

Entrevistas

As entrevistas com os(as) alunos(as) aconteceram entre os meses de outubro de
novembro do mesmo ano, 2009. Foram entrevistados estudantes das 4 (quatro) séries/turmas
observadas, totalizando 11 (onze) alunos(as) com uma média de uma hora e meia de
entrevista para cada aluno(a), totalizando, aproximadamente, 21 (vinte e uma) horas e 30
(trinta) minutos de gravagdes e registros escritos. Os depoimentos ocorreram ou por livre
iniciativa dos depoentes que desejavam ser entrevistados, ou por solicitagdo da pesquisadora
que, por sua vez, pedia ao coordenador, secretaria da escola, ou professor(a) para encaminhar
até ela um(a) aluno(a) de cada série, que estivesse disposto(a) a dar seu depoimento.

As entrevistas com os(as) professores(as) ocorreram paralelamente as observacdes em
salas de aula. Entrevistei um(a) professor(a) de cada disciplina, cujas aulas tive oportunidade

de assistir. Sao eles(as): geografia, historia, ci€éncias, lingua portuguesa e matematica. Foram
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15 (quinze) horas de gravagdes e registros escritos das entrevistas. Com excecao das reunides
pedagogicas, que aconteciam algumas as sextas-feiras, todas as observacdes e entrevistas
foram gravadas e compdem aproximadamente 49 (quarenta e nove) horas de registros escritos
e gravagdes, as quais constituem os elementos “suleadores”'? desta pesquisa.

Todas gravadas, mas, temendo alguma perda dessas, também fazia os registros das
respostas em folhas nas quais havia imprimido as perguntas. Essa precaucao foi fundamental,
uma vez que, de fato, algumas gravagdes se perderam ou, por problemas técnicos de manuseio
do equipamento durante a gravacao ou, posteriormente, nas degravacoes. Essa situacao me fez
perceber quao valiosas foram as minhas anotagdes durante as entrevistas, de forma que
garantiram, nos casos de perdas das gravagdes, a andlise de dados tdo importantes que
poderiam ter se perdido caso nao fosse precavida.

Contudo, também me fez perceber que as gravacdes, comparadas aos registros
paralelos que fiz, mantém muito mais detalhes dos “contornos” das falas, suas “rugosidades”,
em que cada detalhe ¢ fundamental na analise. Em algumas situagdes, essas comparagdes me
permitiram também perceber que, durante os registros das respostas, por vezes, eu imprimia
expressoes, conceitos as suas falas que resumiam suas respostas, mas que tais expressoes
eram comuns a minha forma de falar e entender. Isto se justifica pela rapidez com que eu
precisava registrar tudo, para ndo perder nenhuma ideia.

As perguntas das entrevistas foram sistematizadas de forma a, intencionalmente,
desencadear respostas que levassem os sujeitos entrevistados ao nucleo central da pesquisa, ao
objetivo que eu desejava atingir. Ou seja, a partir do posicionamento deles, representados
pelas falas durante as entrevistas, qual ¢ o sentido de mediacdo pedagdgica que atende a
complexidade da educagdo de jovens e adultos e como tais mediacdes criam condicdes de
desenvolver o pensamento critico dos(as) estudantes e a praxis educativa nessa modalidade de
ensino.

Das varias perguntas desencadeadas nas entrevistas, destacarei algumas
expressoes/enunciados que agrupam conceitos proferidos pela pesquisadora/entrevistadora,
considerados principais para atingir o nucleo central da pesquisa, do ponto de vista dos(as)
docentes e dos(as) estudantes. Sao eles: significado e compreensao de EJA; ponto de partida
para orientar a aprendizagem; metodologia de ensino; explicitar ideias e conceitos; aplicar

conhecimentos; selecdo e organizacdo dos contetidos na EJA; relacdo conteudo e

2 Expressdo utilizada por Paulo Freire no livro Pedagogia da Esperanga, no sentido de substituir o termo
norteadores, nortear, de conotacdo ideoldogica, norte — acima, superior; sul — abaixo, inferior. A
fundamentag@o para o uso dessa expressdo, ausente dos dicionarios de lingua portuguesa, encontra-se na
pagina 218 do referido livro.
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desenvolvimento intelectual; relacdo conteudo/conceito/vida; capacidade de pensar e agir;
grau de aprendizagem; progresso intelectual; mobilizar capacidade mental; fortalecer poder
dos estudantes; raciocinio proprio; confronto de ideias, problematizar, desafiar; articulagao
entre subjetividade, linguagem e pratica social; participagdo e interacdo; planejamento;
avaliacdo; relacdo com a pratica social; papel do(a) professor(a), do(a) aluno(a), do ensino;
significado social da matéria que ensina; formas de ensinar; estratégias de ensino;
caracteristicas de bom professor e bom aluno; projetos pedagdgicos; conceito de mediagao;
tipos de mediagdo; como se da a mediagdo; mediagao pedagogica.

Assim, o plano teorico refere-se a trajetoria historica e produgao académico-cientifica,
inerentes a EJA e os Sentidos da Mediagao Pedagdgica. O plano pratico esta voltado para a
aplicacdo de instrumentos que possibilitam colher informagdes empiricas, no ambiente de
atuacdo dos(as) professores(as) e alunos(as), com eles(as), identificar, analisar e compreender
o sentido de mediacdo que responde mais adequadamente a complexidade da EJA e como as
mediagdes criam condi¢des de desenvolver a capacidade reflexiva dos estudantes e da praxis
nessa modalidade de ensino. A organizagdao do trabalho e a coleta de dados obedecem aos
seguintes procedimentos:

1. Revisao de literatura: realiza-se uma revisao de literatura relativa ao campo da
educagdo e, neste estudo, especificamente tratando-se de mediagdao pedagdgica, verticaliza-se
na area das produgdes que tratam dessas questdes no campo da EJA.

2. Levantamento de dados e indicadores: realizado no espaco de atuagdo de
docentes de EJA, pela andlise de documentos, realizacdo de entrevistas semiestruturadas,
observacao em sala de aula, participagcdo e observacao em reunides e projeto(s) de trabalho.

3. Analise e sintese dos dados: demonstracao dos dados coletados de forma articulada
aos objetivos e ao problema da pesquisa, com inferéncias e andlises paralelas.

4. Consideracoes e proposi¢coes: reunido das premissas mais relevantes, decorrentes

da pesquisa, com apresentagdo de propostas.

2.3.1 Defini¢cao dos Nucleos e Categorias de Investigacio

No plano teodrico da pesquisa, destacam-se dois ntcleos: trajetdria historica da EJA e
a multidimensionalidade conceitual da mediagao:

a) trajetoria historica: contextualizagdo historica da EJA até os dias atuais;

b) multidimensionalidade conceitual da mediacio: teorias sobre a constituicao dos

sentidos da mediagao.
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O plano pratico, mais diretamente vinculado a pesquisa de campo, ¢ organizado em

dois nucleos interligados, e, ainda, com suas respectivas categorias de analise:

a) elementos contextuais: analise da pratica docente em EJA, inserida em um
conjunto de relagdes e variaveis estruturais, considerando aspectos institucionais,
forma de gestdo, estrutura administrativa e pedagdgica, entre outros;

b) olhares e praticas construidas — acdo docente: através da analise de entrevistas
semiestruturadas e das observagoes, fundamentalmente em sala de aula,
identificam-se caracteristicas, posturas e principios que fundamentam e amparam a
pratica dos(as) docentes na EJA buscando interpretar qual o sentido de mediacao
que responde mais adequadamente a dimensionalidade da EJA. Da mesma forma,
saber como as mediac¢des criam condigdes de desenvolver a capacidade reflexiva
dos(as) estudantes e da préaxis nessa modalidade de ensino, considerando a “agao
pedagogica, a intencionalidade dos sujeitos envolvidos e o dialogo como

fundamento do processo”.

Os planos organizados e apresentados neste estudo para coleta e analise dos dados sao
compreendidos de forma integrada; especificad-los ndo significa compartimenta-los. Assim,
todo o processo de investigagdo tem a dinamicidade e complexidade da docéncia como
principio e referéncia constante.

Sabe-se que uma investigacdo sempre guarda surpresas ¢ pode levar a caminhos e
rumos nao previstos, até porque, segundo Foucault (1986), se tivéssemos de escrever algo que
J& soubéssemos, ndo teriamos motivos para comecar a fazé-lo.

E de fato isso foi revelador. Ao me deparar com a complexidade e a riqueza da
realidade observada, percebi que os elementos tedrico-praticos que eu trazia nao respondiam
as questdes tedricas que a pratica levantava e no proprio movimento de qualificacdo da
pesquisa essas questdes foram suscitadas. Comecei, entdo, a procurar outras conexoes entre o
vivido na experiéncia de campo e as mediacdes que se descortinavam em varias
possibilidades, envolvendo-me em um emaranhado de relagdes, sem condi¢des de
compreendé-las na profundidade de seus significados.

Nesse momento, a necessidade de rever a problematica da pesquisa exigiu-me retorno
a teoria. Nesse trajeto, no necessario mergulho para sustentar as mediagdes imanentes desse
trabalho, comecei a reler Paulo Freire, articuladas as leituras trazidas em sinteses bastante
precarias de suas ideacdes, € agora, com o meu proprio confronto com a realidade pesquisada,

com as questoes levantadas da pratica, no didlogo com outros autores ¢ que consegui fazer a
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conexao com esse conhecimento. Esse didlogo possibilitou-me abarcar o terreno complexo e

desafiador da préxis em outro patamar de compreensao desta e assim definir o fio condutor de

minha pratica nesta pesquisa.

O encontro dialégico de Freire com Ira Shor demarcou para mim outra compreensao

de suas ideias, sobretudo quando eles dizem que “o conhecimento lhes ¢ dado como um

cadaver de informagdes — um corpo morto de conhecimento — ndo uma conexao viva com a

realidade deles”.

E assim, confrontando as experiéncias vividas no campo, os referenciais buscados,

considero ter sido possivel vislumbrar alguma direcdo que no caminho trilhado aponta para

uma questao fundamental:

A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta ndo
possa prescindir da continuidade daquele. Linguagem e realidade se prendem
dinamicamente. A compreensdo do texto a ser alcangado por sua leitura critica
implica a percepcdo das relagdes entre o texto e o contexto [...] “reler” momentos
fundamentais [...] em que a compreensao critica da importancia do ato de ler vem
em mim se constituindo. (FREIRE, 1982, p. 11-12).

Desse modo, retornei a teoria de posse dos elementos tedrico-praticos dessa pratica

refletida:

a)

b)

a intencionalidade dos sujeitos que aprendem e dos sujeitos que ensinam; seus
percursos, aprendizagens, singularidades. Suas vivéncias, o que dialogam sobre
mediagdo. Ambos estdo num processo de aprendizagem, o(a) professor(a)
aprendendo a ser docente da EJA e o(a) aluno(a) os conteidos da atividade de
ensino da EJA. Ambos sdo sujeitos da aprendizagem. Busca identificar se o
professor se vé como docente de EJA; como ele se vé como tal, se deseja lecionar
EJA; se ele se reconhece como alguém capaz de estabelecer relagdes que sejam
mediadoras em EJA;

a acdo pedagbdgica presente na atividade orientada para o ensino: medeia o
conhecimento cientifico que possibilita a aprendizagem; os conceitos na relagao
conceito/vida — do ponto de vista de quem aprende e de quem ensina. Se o(a)
aluno(a) se apropria do conceito e vé relagdo social dele ou se € apenas mais uma
aprendizagem escolarizante para dominar aquele contetido para ser aprovado; a
dimensdo mediadora do cotidiano do(a) professor(a) quando diz que ndo planeja
aula porque ndo tem tempo; Planejamento, Metodologia, Avaliagdo, Concepcao.

Nessa dimensdao mediadora estdo presentes a dimensdo psicoldgica e a dimensao
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didatica. A dimensdo psicologica estd presente na relagdo entre ensino e
aprendizagem que possibilita o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores
dos docentes e estudantes (sujeitos da atividade pedagogica). Na dimensdo didatica
o(a) docente, por meio da agdo intencional e consciente (atividade orientada para o
ensino) elabora o instrumento que media o conhecimento que possibilita a
aprendizagem do(as) alunos(as).

c) o exercicio do didlogo como fundamento do percurso, a intersecdo para a agao

pedagogica dos sujeitos.

Emergiam, assim, sem que eu naquele momento pudesse explicita-las, as dimensoes
da analise: Mediacdo: a intencionalidade dos sujeitos; Mediagdo: agdo pedagodgica orientada;
Mediacao: o exercicio do didlogo como fundamento do percurso.

Na analise dos dados tentou-se recuperar a perspectiva hermenéutico-dialética a partir
da sintese elaborada por Minayo (1994b). Considerou-se que, sob esta perspectiva, € possivel
apreender a dimensdo pratica e as dimensdes historicas nas quais se elaboram as mediagdes
que respondem mais adequadamente a complexidade da pratica pedagdgica da EJA e,
consequentemente, criam condigdes de desenvolver o pensamento o pensamento critico dos
estudantes e a praxis educativa nessa modalidade de ensino.

Minayo (1994b, p. 231) aponta que o método hermenéutico-dialético € o “mais capaz
de dar conta de uma interpretacao aproximada da realidade. Ele coloca a fala em seu contexto
para entendé-la a partir do seu interior e no campo da especificidade historica e totalizante em
que ¢ produzida”.

Nesse sentido, privilegiamos em nossa analise o contexto social e cultural em que se
situam as praticas pedagogicas na EJA, a estrutura e organizagdo do trabalho pedagogico
nesse campo educacional, as mediacdes do processo de ensino-aprendizagem, a
intencionalidade dos sujeitos envolvidos. Tais elementos sao condigdes de possibilidade para
apreensao do desenvolvimento da potencialidade heuristica da categoria mediacao na EJA e,

por isso, importam sobremaneira a sua compreensao. Para Minayo (1994b, p. 227),

[...] a unido da hermenéutica com a dialética leva a que o intérprete busque entender
o texto, a fala, o depoimento como resultado de um processo social (trabalho e
dominagdo) e processo de conhecimento (expresso em linguagem) ambos frutos de
multiplas determina¢des mas com significado especifico. Esse texto ¢ a
representagdo social de uma realidade que se mostra ¢ se esconde na comunicagio,
onde o autor ¢ o intérprete sdo parte de um mesmo contexto ético-politico ¢ onde o
acordo subsiste a0 mesmo tempo que as tensdes e perturbagdes sociais.
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Adams (2007), em sua pesquisa de doutorado, também faz uma combinacdo do
método dialético com o método hermenéutico a partir, principalmente, dos estudos da obra de
Ernildo Stein (1987). Para Adams, “[...] dialética e hermenéutica, articuladas num s6 método,
constituem-se em instrumento de produg¢ao de racionalidade capaz de transcender a
fragmentacao dos procedimentos cientificos comumente em voga” (2007, p. 75).

A tarefa hermenéutica realiza-se pela compreensao de sentidos da praxis humana e a
tarefa critica resulta do desvelamento das condigdes presentes, transcendendo aos contextos
na relacdo construtora de processos emancipatorios. O método dialético parte das oposicdes
(critica) e a hermenéutica da compreensao. Uma compreensdo dialética, para atingir seu
objetivo, procede hermeneuticamente pela interpretacdo do sentido de determinado contexto
socio-historico (STEIN, 1987; ADAMS, 2007).

E nesse sentido corrobora-se com Stein (1996, p. 96) quando afirma que “[...] o
método nao € simplesmente um instrumento, nao ¢ apenas procedimento de tipo técnico. Nao
¢ apenas um caminho mecanico que permitiria ser trilhado através do uso de algumas regras”.
Decorre dessa ideia, diz Adams (2007, p. 73), que “[...] o método equivale a uma caminhada
dentro da realidade complexa e em constante mudan¢a € ndao um caminho pronto ou
predefinido”.

Assim, a hermenéutica deleita-se na dialética porque esta descreve a realidade e a
reflete; portanto, a dialética busca ndo interpretar, mas sim refletir acerca da realidade. Unida
a hermenéutica, a dialética objetiva discutir o assunto em seu mais elevado contexto, sem,
contudo, interpretar.

Segundo Stein (1987, p. 103), “[...] o método critico se apresenta basicamente como
um instrumento para detectar a ruptura do sentido, enquanto o método hermenéutico busca,
nos muitos sentidos, a unidade perdida”. E, nesse sentido, dialética e hermenéutica assumem o
conhecimento marcado e condicionado pela totalidade socio-historica.

Neste estudo sao utilizados principios da andlise de conteudo na interpretagdo dos
dados coletados. A historia da analise de conteido (BARDIN, 1994) deve-se a criagao de um
instrumento de analise das comunicagdes nos Estados Unidos, na Escola de Jornalismo de
Coliimbia, por volta dos anos 1940, mas muito antes desse periodo a atitude interpretativa ja
existia, por exemplo, junto aos textos sagrados ou misteriosos. Atualmente, porém, ¢
composta por processos técnicos de validagao.

O campo da sistematizagdo da analise do contetido das mensagens, dos enunciados ¢

de seus locutores se deve a Bourbon (1888-1892), quando tentou captar a expressao das
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emogoes e tendéncias da linguagem de uma parte da Biblia de maneira rigorosa e através de
uma classifica¢ao tematica (FRANCO, 2003).

Sdo designadas como analise de conteudo todas as iniciativas que, a partir de um
conjunto de técnicas, consistem na explicitagdo e sistematiza¢ao do contetido das mensagens e
da expressao deste conteudo, tendo por finalidade efetuar deducdes logicas e justificadas
referentes a origem das mensagens, levando em consideracdo o emissor e seu contexto € 0s
efeitos dessas (BARDIN, 1994).

Segundo Franco (2003), o ponto de partida da analise de conteido ¢ a mensagem
verbal, escrita, gestual ou silenciosa, figurativa, documental. Dessa forma, alguns aspectos sao
considerados:

a) a emissao de mensagens — palavra, texto, enunciado ou discursos — esta vinculada

as condigdes contextuais de seus produtores;

b) as mensagens sdao carregadas de componentes cognitivos, afetivos, valorativos e
historicamente mutaveis, com componentes ideoldogicos impregnados nas
mensagens historicamente construidas;

c) a andlise de conteudo sustenta-se em uma concep¢ao critica e dinamica de
linguagem — compreendida como expressao da existéncia humana historicamente
situada;

d) a analise de conteudo requer que as descobertas tenham relevancia teorica, ligadas

ao projeto de pesquisa.

Como processo, a analise de conteudo ¢ articulada em trés momentos: descrigdo —
enumeracao das caracteristicas do texto, neste estudo adaptada para identificacdo, sem
pretensdo de quantificagdo; interpretacdo — significagdo concedida a essas caracteristicas, e
inferéncia — processo intermediario que permite a passagem explicita e controlada da
descricao e da interpretagao.

Produzir inferéncias é, pois, a razdo da analise de contetdo. E ela que confere a esse
procedimento relevancia tedrica, uma vez que implica pelo menos uma comparagao, ja que a
informag¢ao puramente descritiva sobre conteido ¢ de pequeno valor. Um dado sobre o
conteudo de uma mensagem (escrita, falada e/ou figurativa) ¢ sem sentido até que seja
relacionado a outros dados. O vinculo entre eles ¢ representado por alguma forma de teoria.
Assim, toda analise de contetido implica comparagdes; o tipo de comparagdo ¢ ditado pela
competéncia do investigador no que diz respeito a seu maior ou menor conhecimento acerca

de diferentes abordagens teoricas (FRANCO, 2003, p. 25).
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Assim, as inferéncias neste trabalho sdao fortemente qualitativas e voltam-se a
compreensao dos enunciados pedagogicos das produgoes teoricas da EJA e dos processos
mediadores de constru¢do, mobilizagao e aplicacdo de conhecimentos pelos docentes que
atuam na modalidade.

A analise dos conteudos dos materiais coletados passa por estudos baseados em
fundamentos da area pedagdgica, em especial da EJA, considerando dimensdes e categorias,
que servem de referéncia para analise dos materiais, das entrevistas e das situagdes

observadas em salas de aula em primeiro plano nesta pesquisa.



3 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL: ASPECTOS HISTORICOS E
PERSPECTIVAS CONTEMPORANEAS

Salvador Dali

“O conhecimento das informag¢des ou dos dados isolados ¢é insuficiente. E
preciso situar as informagdes ¢ os dados em seu contexto para que
adquiram sentido. Para ter sentido, a palavra necessita do texto, que é o

proprio contexto, e o texto necessita do contexto no qual se enuncia.”
(MORIN, 2000, p. 37).
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No Brasil, historicamente, muitos tém sido os pesquisadores a estudar e a
problematizar a questao da escola publica popular, seus limites e possibilidades concretas. Os
estudos de Paulo Freire, C. R. Branddo, C. Beisiegel, M. Gadotti, M. Spodsito e M. Arroyo,
dentre outros, sdo emblematicos das lutas populares, pelo direito de jovens e criangas
entrarem na escola e nela permanecerem, tendo acesso aos conhecimentos e bens culturais
produzidos historicamente pela humanidade.

Neste capitulo apresento algumas consideragdes a respeito da historia educagdo de
jovens e adultos no contexto da educagao publica brasileira a partir das obras de Erenildo José
Carlos (2006); Di Pierro (2005, 2010); Ledo (2005); Jane Paiva (2004); Vanilde Paiva (2003);
Haddad (2000); Machado (1998); entre outros, e documentos das Politicas Publicas Nacionais
e Estaduais para compreender, discutir, problematizar conceitos e praticas da EJA, ainda
presentes na concepgao € na atuacao docente. Ao mesmo tempo situo o nicleo da EJA da rede
publica municipal de Palhoga, municipio da Grande Florianopolis, Estado de Santa Catarina,
regido Sul do Brasil. Contexto de uma histéria vivida pelos atores sociais da EJA. Inclui-se ai
a pesquisadora, que demarca o campo empirico desta pesquisa, explicitando os sujeitos

envolvidos e as mediacdes pedagodgicas do nucleo.

3.1 A EJANO CONTEXTO DA EDUCACAO BRASILEIRA

Contemporaneamente, a educagdo de pessoas jovens e adultas constitui uma
modalidade de educacdo basica que atende a um contingente populacional que nao teve
acesso ou continuidade dos seus estudos de educacdo bésica na idade prevista pela
Constituigao brasileira. Todavia, até adquirir o status de modalidade de ensino, a EJA tem
sido alvo de lutas, de interesses e movimentos distintos na histéria da educacao.

Beisiegel (1974) esclarece que a concepgdo sobre a educacdo de adultos foi sendo
construida desde o Império, onde ja ocorriam as primeiras experiéncias por meio das escolas
noturnas para adultos passando por varias concepgdes, crencas ¢ fungdes que em alguns
momentos divergem entre si, mas em outros se aproximam ou ampliam o seu campo de

abrangéncia.

A educagdo de jovens e adultos no Brasil estd formalmente garantida desde a
Constituigdo de 1824, ainda no periodo imperial. Na Republica, a educacdo de
jovens ¢ adultos continuou sendo prevista pelas constitui¢des nacionais, sendo
justificada pela necessidade de formagao de uma populacdo apta para a nova ordem
social que se queria desenhar. A escolaridade obrigatdria associava-se
coerentemente as demais reivindicagdes da época: era condi¢do de formagdo de uma
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consciéncia popular esclarecida, era meio de valorizagio do trabalho livre, estava na
raiz do processo de emancipagdo da mulher e, sobretudo, era condi¢do basica de
realizagdo do progresso. [...] No Império, na Reptblica ¢ mesmo nos primeiros
tempos do Estado Novo, o ensino de adultos ainda se aproximava mais do padrdo de
relacionamento entre a mudanca social e a mudanca educacional [...] Apods a
Revolu¢do de 1930, quando o governo federal se propde intervir direta e
globalmente na evolugdo da vida social, politica e econémica da nacdo, este impulso
centralizador implicaria profundas mudangas na estrutura juridica e no
aparelhamento do Estado: os aparelhos existentes se reorganizam e ganham novas
dimensdes; criam-se inumeros outros Orgdos técnicos e administrativos, nas
diferentes areas de atividades do poder publico. E neste contexto que em 1930 é
criado o Ministério da Educac¢do ¢ Satde Publica, onde s3o instaladas diversas
divisdes para organizar a educacdo no Pais, subdivididas em ensino primario,
industrial, comercial, doméstico, secundario, superior, educagdo extra-escolar e
educacdo fisica. (BEISIEGEL, 1974, p. 55-69).

O inicio da década de 1930 foi marcado por lutas em favor da democratizacdo do
ensino no pais, defendendo a intervencdo do Estado nos assuntos educacionais e a
implanta¢ao de uma rede de ensino publico, obrigatério, leigo e gratuito. Finalmente comeca
a se consolidar um sistema publico de educagdo elementar no pais, ou seja, quando os
excluidos — pela negacao do acesso ou pela permanéncia por longos anos na mesma série — do
sistema regular comecaram a ganhar visibilidade e a exigir medidas por parte do Estado. A
Constituigao de 1934 ¢ um marco no processo de reformulacdo do setor publico no processo
de educacdo em nosso pais; estabelece a elaboracdo de um Plano Nacional da Educacao,
institui a gratuidade e a obrigatoriedade do ensino primdario. Segundo Haddad (apud

LOUREIRO, 1996, p. 30),

[...] no caso dos aspectos educacionais, a nova Constituicdo propde um Plano
Nacional de Educacdo, fixado, coordenado e fiscalizado pelo Governo Federal,
determinando de maneira clara as esferas de competéncia da Unido, dos Estados e
Municipios; vincula constitucionalmente uma receita para a manutengdo e
desenvolvimento do ensino: reafirma o direito de todos e o dever do Estado para
com a educagdo; estabelece uma série de medidas que vem confirmar este
movimento de entrega ao setor publico a responsabilidade pela mudanga e
desenvolvimento da educagio.

A introdugdo do ensino profissionalizante e a obrigatoriedade de as industrias e
sindicatos criarem escolas de aprendizagem, bem como a centralizacdo da educagdao foi uma
das caracteristicas do periodo denominado de Estado Novo, implantado em 1937 com tragos
ditatoriais, resultando na invasdo pela sociedade politica de areas da sociedade civil, com a

consequente subordina¢ao desta ao controle daquela. De acordo com Freitag (1979, p. 52),

[...] temos, no inicio do periodo que caracterizava o modelo de substitui¢do de
importagdes, uma tomada de consciéncia por parte da sociedade politica, da
importancia estratégica do sistema educacional para assegurar ¢ consolidar as
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mudangas estruturais ocorridas tanto na infra como na superestrutura. Por essa
razdo, a jurisdicdo estatal passa a regulamentar a organizacdo e o funcionamento do
sistema educacional submetendo-o, assim, ao seu controle direto.

Mas a EJA apareceu efetivamente como um problema de politica nacional no final da
década de 1940, quando o governo brasileiro lanca a primeira Campanha Nacional de
Alfabetizacdo, com o objetivo de alfabetizar a 56% da populacdo com 15 anos ou mais, que
nao sabia ler e escrever. Haddad (2000, p. 110) destaca que o Plano Nacional de Educagao, de
responsabilidade do Governo Federal, previsto pela Constituicao de 1934, deveria incluir “[...]
o ensino primdrio integral gratuito e de frequéncia obrigatéria. Esse ensino deveria ser
extensivo aos adultos. Pela primeira vez, a educacdo de jovens e adultos era reconhecida e
recebia um tratamento particular”.

Para Erenildo José Carlos (2006, p. 12), no campo do discurso a consolidagao de uma
modalidade de ensino distinta da infantil, portadora de uma identidade propria, tem seu inicio
na década de 1940 quando “[...] a educagdao de adulto passou a representar uma espécie de
socializagdo funcional, ou seja, de uma insercao do individuo adulto na sociedade sempre em
conformidade com a ordem econdmica, ideopolitica e sociocultural estabelecida ou a ser
desenvolvida”.

Em diadlogo com Vanilde Paiva (2003), até a 2* Guerra Mundial a educacgao de adultos
no Brasil era integrada a educacao popular, ou seja, uma educacao para o povo, difusdo do
ensino elementar. Apos a 2* Guerra Mundial é que a educagdo de adultos se tornou
independente do ensino elementar. A autora divide a EJA em trés periodos historicamente
demarcados. O primeiro foi de 1946 a 1958, quando foram realizadas campanhas nacionais de
iniciativa oficial para erradicar-se o analfabetismo. O segundo, de 1958 a 1964. No ano de
1958 foi realizado o 2° Congresso Nacional de Educacdo de Adultos, tendo a participagao
marcante de Paulo Freire. Esse congresso abriu as portas para o problema da alfabetizagao
que desencadeou o Plano Nacional de Alfabetizacao de Adultos, dirigido por Paulo Freire e
extinto pelo Golpe de Estado de 1964. E o terceiro periodo refere-se ao Movimento Brasileiro
de Alfabetizacio (MOBRAL), concebido como um sistema que visava ao controle da
alfabetizacdo da populagdo, principalmente a rural. Com a redemocratizagao (1985), a “Nova
Republica” extinguiu 0 MOBRAL e criou a Fundagdo Educar, 6rgdo que desde 1986 vinha
introduzindo as politicas de EJA em todo o pais (PAIVA, V., 2003, p. 203-220).

Em 1990, em comemora¢do ao Ano Internacional da Alfabetizacdo, foi criada no
Brasil a Comissdao Nacional de Alfabetizacdo, coordenada inicialmente por Paulo Freire e,

mais tarde, por Jos¢ Eustdquio Romao. Com o fechamento da Fundagdo Educar, em 1990, o
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governo federal ausenta-se desse cenario educacional, havendo um esvaziamento constatado
pela inexisténcia de um orgao ou setor do Ministério da Educagdo voltado para essa
modalidade de ensino. A Unido desobriga-se dos encargos da EJA, transferindo-os aos
Estados, principalmente aos municipios, com apelos para o envolvimento de organizagdes nao
governamentais (ONGs) e da sociedade civil.

A ineficacia dessas politicas confere a EJA um papel secundario nas reformas
educacionais. Ha uma concepgao produtivista nas atuais politicas educacionais difundida por
organismos internacionais, como, por exemplo, o Banco Mundial, caracterizada pela
pulverizagao de experiéncias no campo da EJA. A relagdo ¢ de custo-beneficio, a qual
recomenda a inversdo na educacao de criangas e jovens em idade apropriada em detrimento
da educacao de jovens e adultos. Foram reformas educacionais restritivas com base na
racionalizacao e eficiéncia dos sistemas, privilegiando o acesso de criangas € jovens ao ensino
basico em detrimento dos demais niveis de ensino.

O argumento dessas politicas € que o analfabetismo sera resolvido pela
universalizacdo do ensino basico de criangas e jovens em idade apropriada. Sob as “bases”
dessa prerrogativa, a EJA vem sendo excluida ao longo desta década das politicas
educacionais. Vale lembrar que a nova LDB, aprovada em dezembro de 1996, ¢ a Emenda
Constitucional n® 14/1996 constituem-se instrumentos dessa politica, que viabilizam a
descentralizacdo, a racionalizacdo e focalizagdo dos recursos educacionais no Ensino
Fundamental em detrimento do atendimento da educacdo de jovens e adultos
subescolarizados.

Com efeito, para Machado (1998), o que foi demarcado como a Década de Educag¢do
para Todos, na década de 1990, pelo Banco Mundial, e em particular pela UNESCO,
articulado ao projeto politico-econdmico proposto pelos organismos internacionais de alivio
da pobreza e governabilidade como estratégia de enfrentamento da crise estrutural e de
reproducao do capitalismo mundial, na verdade trouxe implicagdes expressivamente negativas
para a EJA. Isto porque os indicadores educacionais da referida década mostram que a
universalizacdo do acesso a educagdo basica ndo eliminou inumeros problemas de ordem
qualitativa, como os baixos indices de permanéncia e conclusdo. As consequéncias dessas
politicas traduzem-se na baixa escolaridade da populacdo brasileira, assim como no
incremento do analfabetismo funcional.

Ao analisar as politicas do governo federal para EJA na década de 1990, Machado
(1998, p. 10-11) identifica que estas se restringiram “as constata¢des de alinhamento dos

projetos educacionais as exigéncias do mercado, por isso, os programas de atendimento a
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jovens e adultos que ndo demonstrarem esta competéncia estdo simplesmente sendo
eliminados”.

Todavia, a despeito de as pesquisas da EJA durante a década de 1990 indicarem um
momento desestimulador, no qual a Unido desobriga-se desses encargos, registra-se também
nesse periodo um movimento de reagdao a esse desmonte. Os encontros preparatorios e
posteriores a0 V CONFINTEA (Conferéncia Internacional de Educagdo de Adultos), nos
quais educadores, pesquisadores, instituigdes governamentais € ndo governamentais e
movimentos sociais se articularam no sentido de discutir, congregar e propor experiéncias de
EJA, buscam mostrar a importancia da EJA junto ao poder publico. Os foruns estaduais e
municipais de EJA s3o exemplos desta acdo, se inscrevem neste movimento, por meio de
articulacao e integracao das experiéncias e proposi¢coes de EJA no ambito de cada Estado.

Outrossim, os municipios e a sociedade civil, representados pelos movimentos sociais
e organizacdes nao governamentais, t€ém emergido como protagonistas no atendimento a EJA.
No ambito da sociedade civil, consolidam-se diversas experi€éncias e projetos. Em alguns
casos, 0s movimentos sociais criam um espago de interlocu¢do com o Estado e, em outros,
com a sociedade civil. Nesses espacos estdo sendo gestadas experiéncias inovadoras que
contemplam os interesses e anseios dos grupos sociais que demandam deste ensino.

A partir do status de modalidade de educacao, ocorrido com o advento da nova Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagdao Nacional (LDB) n® 9.394/2006, superou-se a historica e
tacanha compreensao de ensino supletivo. Esta nova acep¢ao nao ¢ mera formalidade, pois a
EJA passou a ser entendida ndo como simples supléncia de um sistema que tem provocado o
fracasso escolar de milhares de brasileiros, mas como ferramenta de inser¢do politico-social
de uma clientela excluida e expropriada de todas as formas de inclusdo social.

O conselheiro Carlos Jamil Cury, no que diz respeito ao parecer do Conselho de
Educagao Basica (CEB) n° 11/2000, quando estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCNs) para a EJA, designa trés fungdes. Fungdo reparadora, que significa a restauragcdo de
um direito negado: o direito a uma escola de qualidade, que implica a entrada no circuito dos
direitos civis ¢ o reconhecimento daquela igualdade ontolégica de todo e qualquer ser
humano. Funcdo equalizadora, que dara cobertura aos trabalhadores e a tantos outros
segmentos sociais como donas de casa, migrantes, aposentados e encarcerados. E a fungdo
qualificadora, que propiciard a todos a atualizacdo de conhecimentos por toda a vida,
considerada fun¢do permanente da EJA. Esta tem como base o carater de incompletude do
conhecimento do ser humano, por isso, mais que uma fungao, ela ¢ o proprio sentido da EJA

(CURY, 2000, p. 7-11).
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Nessa passagem, a EJA cumpre o objetivo de desempenhar a sua fungdo de preparar
jovens e adultos para o exercicio da cidadania, mediante sua inser¢ao no mundo do trabalho.
Mas para que isso ocorra necessita de mudangas significativas em termos de sua educacdo
basica. Nesse sentido, Cury (2000, p. 9) afirma que “[...] a EJA necessita ser pensada como
um modelo pedagodgico proprio a fim de criar situagdes pedagogicas e satisfazer necessidades
de aprendizagem de jovens e adultos”.

Essas necessidades de mudangas também foram apontadas na Lei n° 9.394/1996, por
ocasido da Conferéncia Internacional de Hamburgo 07/1997, por meio do Parecer CEB n°
11/2000, que estabelece as DCNs para EJA e segundo Deliberagao n°® 08/2000 CEB. De
acordo com as DCNs, para a concretizagdo de uma pratica administrativa e pedagdgica
verdadeiramente voltada para o cidadao, ¢ necessario que o processo de ensino e
aprendizagem da EJA seja consoante com os principios ¢éticos da autonomia, da
responsabilidade, da solidariedade e do respeito ao bem comum. Além dessas necessidades,
sinaliza que € preciso estar coeso com principios politicos dos direitos e deveres de cidadania,
do exercicio da criticidade e do respeito a ordem democratica. Aponta também para os
principios estéticos da sensibilidade, da criatividade e da diversidade de manifestagdes
artisticas e culturais.

Ressalta-se ainda o que dizem as bases legais vigentes que, amparadas na Constitui¢ao
Federal de 1988 e retomadas na LDB, apontam que o principio-chave da educacao de jovens e
adultos ¢ o que profere que a educacao visa ao desenvolvimento do individuo e ao seu preparo
para o exercicio da cidadania e a sua qualificagdo profissional.

Questiona-se como a educagao de adultos pode contribuir para a cidadania e como ela
pode qualificar para o exercicio profissional desse publico-alvo potencialmente inserido no
mundo do trabalho. Todas essas proposigdes até aqui apontadas induzem a refletir sobre qual
concepcao de educagdo de adultos poderia dar conta desses principios. Freire (1995) refere
que a educagdo de adultos ¢ mais bem entendida quando situada como educagao popular. Para
ele, “[...] a Educagao de Adultos, virando Educacao Popular, torna-se mais abrangente. Certos
programas como alfabetizacdo, educacao de base em profissionaliza¢do ou em saude primaria,
sdo apenas uma parte do trabalho mais amplo que se sugere quando se fala em Educagdo
Popular” (FREIRE, 1995, p. 13-14).

Os resultados das leituras de textos, artigos e publicagdes mais recentes na area da
EJA que nos auxiliam teoricamente nas discussdes desta pesquisa, indicam que o paradigma
politico-pedagdgico que orienta a EJA tem seu nascedouro em propostas oriundas dos

movimentos populares, propostas essas que nao se pautaram pela escolarizacdo. Assim, cré-se
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que ¢ possivel ver, na EJA, uma tensdo latente. Na tentativa de contribuir com um
entendimento de natureza das tensdes e complementariedades vividas atualmente na
complexidade que representa o campo da EJA, descrevem-se a seguir algumas caracteristicas
que configuram os modelos populares e escolares.

A matriz orientadora traz consigo tendéncias “emancipatorias”, tanto no ideario
quanto na estruturagdo (os Circulos de Cultura organizados por Paulo Freire nos anos 1960
sao exemplo emblematico). Sao elementos “libertarios” e pouco expostos a normatizagoes e
regulamentagdes, enquanto a proposi¢do de escolarizacao serd, necessariamente, reguladora.
Ao se transformar em uma politica publica que tem em seu cerne um processo de
escolarizacdo, a EJA passa a ser regrada e normatizada. A medida que passa a ser oferecida
em escolas, toda a carga regulatéria da escola passa a fazer parte da EJA.

A escola regular de EJA procura, entdo, intercambiar a tradigao da educagdo popular —
aqui relacionada aos saberes populares e emancipacao — ¢ a tradigdo dos sistemas educativos
— estes relacionados aos conhecimentos populares. Em contraposi¢ao, Arroyo (2006) aponta
para uma educacdo e formacdo de adultos que tenha como referéncia o modelo de educagao
popular. Para ele, o estudo realizado por Favero (2006), sobre o processo da EJA nas décadas
de 1960 e 1970, a partir de um movimento de educagdo popular, ¢ uma expressao dessa

dindmica emancipatéria. Arroyo (2006, p. 19) assinala que

[...] a EJA nunca foi algo exclusivamente do governo ou do sistema educacional,
pelo contrario, sempre se espalhou pela sociedade. A EJA sempre fez parte da
dindmica mais emancipatdria. [...] se vincula muito mais aos processos de
emancipagdo do que aos de regulacao.

E preciso atentar-se ao risco de que o desenvolvimento dos processos educativos no
ambito do sistema escolar esteja mais voltado a regulagdo que a emancipacao. Por isso,
conforme Paludo (2001, p. 70), € preciso associar processos educativos a agdo politica e social
das classes subalternas com vista a transformacao. Esta ¢ a centralidade que confere sentido a
educagdo popular.

Alguns autores agrupam as praticas educativas em duas grandes modalidades: a
educagdo formal e a educagdo nao formal. Libaneo (2007) caracteriza essas duas modalidades
de educacao intencional. Para o autor, a educagdo formal refere-se a toda atividade educativa,
ensino (escolar ou ndo) onde estejam presentes a intencionalidade, sistematizagdo e condigdes
previamente preparadas. Atributos que caracterizam um trabalho didatico-pedagodgico. Ja a

educacdo nao formal ¢ aquela atividade educativa com baixo grau de estruturacdo e
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sistematizacao, ainda que implique relagdes pedagogicas, tenha carater de intencionalidade,
nao seja formalizada. Um exemplo de praticas nao formais na escola sdo as atividades
extraescolares, como feiras, visitas, etc., que proveem conhecimentos complementares em
conexdo com a educagdo formal (LIBANEO, 2007, p. 88-89).

O autor faz referéncia também a modalidade de educacdo informal de carater nao
intencional e ndo institucionalizado, que perpassa as modalidades de educagdo formal e nao
formal, o que contribui de modo particular para a compreensao da totalidade dos processos
educativos para além da dualidade docente e discente. Isso porque a educacao informal se da
no contexto da vida social, econOmica, politica e cultural nos diferentes espacos de
convivéncia social como familia, fabrica, escola, rua organizagdes e instituigdes sociais, as
quais foi um ambiente que produz efeitos educativos. Efeitos que refletem ‘“em
conhecimentos; experiéncias; modos de pensar; [...] na conformacdo de modelos de
normalidade social; [...] na adogcao de ideias politicas, tudo repercutindo no desenvolvimento
da personalidade” (LIBANEO, 2007, p. 91).

Mas Libaneo (2007) chama a atengdo para a necessidade de superacao das duas visdes
estreitas que se tem do sistema educativo. Ele destaca a importancia de se reconhecer o
movimento de entrecruzamento e penetracdo das modalidades de educagdo informal, nao
formal e formal. Trata-se do entendimento equivocado de que formas alternativas de educagao
se constituem como nao formais ou informais. Uma visdo reduz a escolarizagdo, a outra quer
sacrificar a escola ou minimiza-la em favor de formas alternativas de educacao.

Nesse sentido e vindo ao encontro dos tensionamentos que servem de pano de fundo
ao que esta tese se propode, Libaneo (2007) defende que nao pode haver negacao da escola e
nem isolamento da escola em relagao a vida social para ndo cair em posigdes sectarias que sO
contribuem para a divisdo da a¢do dos educadores. Se por um lado, “[...] a escola ndo pode
eximir-se de seus vinculos com a educacdo informal e ndo-formal; por outro lado, uma
postura consciente, criativa e critica ante os mecanismos da educacao informal e ndo-informal
depende, cada vez mais, dos suportes da escolarizagio” (LIBANEO, 2007, p. 89).

Outrossim, concorda-se com Libaneo (2007, p. 90) quando ele propde um esfor¢o de
encetar-se dissolver tais sectarismos e reducionismos de uma visao de educagdo como pratica
social dissipada nos movimentos sociais € de uma visdo da educag¢do apenas no ambito
escolar. A primeira visdo ele denomina sociologizagdo da educacdo que empobrece a
Pedagogia, e a segunda empobrece uma visdo contextualizada de pratica educativa escolar.

Para tornar mais rica a investigacao e intervengao politico-educativa, o autor propde a

interface entre essas modalidades, uma vez que, para ele, ndo cabe identificar a pratica
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educativa apenas em suas manifestacdes institucionalizadas e formalizadas, como também

nao cabe minimizar a escola. E nesse sentido afirma que

[...] quando falamos em formag¢do — constru¢do de homem, desenvolvimento da
consciéncia critica, desenvolvimento de qualidades intelectuais —, referimo-nos a
atos intencionados, objetivos explicitos, certo grau de direcdo e estruturacdo, o que
ndo ocorre em contextos ndo-intencionais. Exatamente por causa da importancia dos
processos educativos informais € que se postula a necessidade da educagdo
intencional. Ou seja, a tomada de consciéncia dos influxos sobre os educandos do
contexto global da vida social requer da pratica educativa uma intencionalidade, isto
¢, processos orientados explicitamente por objetivos e baseados em contetidos e
meios dirigidos a esses objetivos. (LIBANEO, 2007, p. 91-92).

Concorda-se com Libaneo (2007) e pondera-se ainda que a problematica ¢ saber como
esses processos podem ser transformados em atos conscientemente orientados ao assumir a
modalidade de educagdo formal e ndo formal. Em que medida se pode encaminhar
efetivamente a formagao cientifica, em fungdo da consciéncia critica, para além da
conformacgdo dos sujeitos ao que lhe impde o meio social? Nesse caso, o autor enfatiza a
necessidade de investigagdo no ambito da educacdo escolar, dos efeitos dos elementos
informais da educagdo nos processos cognitivos e, sobretudo, como esses elementos penetram
a propria natureza dos conteudos e métodos de ensino.

Inimeros sdao os desafios estabelecidos ao longo da histéria da EJA. Recentemente,
um deles diz respeito aos jovens que adentram a escola noturna e que apresentam em suas
historias aspectos que vao desenhando uma nova dinamica, possibilitando novas linguagens e
exigindo da EJA a superagdo de praticas formais de educacdo. A juventude ¢ um fendmeno
presente na EJA e ¢ evidente o abandono das questdes sociais pelo poder publico, cujas
politicas desenvolvidas, mesmo em relagdo a juventude, sdo esparsas, fragmentadas, e
contribuem cada vez mais para o acirramento da exclusao da juventude.

Concorda-se com Andrade (2004, p. 45) ao afirmar que

[...] na escola de EJA estdo os jovens reais, 0s jovens aos quais o sistema
educacional tem dado as costas. Percebé-los significa a possibilidade de dar
visibilidade a esse expressivo grupo que tem direito a educacdo e contribuir para a
busca de resposta a uma realidade cada vez mais aguda ¢ representativa de
problemas que habitam o sistema educacional brasileiro como um todo.

E importante considerar que, atualmente, turmas de EJA sdo formadas ndo somente
por aqueles que nunca foram a escola, mas também por jovens que frequentaram o ensino
diurno e ingressaram na EJA para finalizar os estudos. Dentre as inimeras reflexdes sobre o

processo de escolarizagdo da juventude na EJA estdo as que dizem respeito as politicas de
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inclusao da juventude. Arroyo (2005, p. 21), ao abordar a configuragao da EJA e a juventude

nesse cendrio, afirma que

[...] o que héa de mais esperancoso na configuragcdo da EJA como campo especifico
de educacdo € o protagonismo da juventude. Esse tempo da vida foi visto apenas
como uma etapa preparatoria para a vida adulta. Um tempo provisorio. Nas ultimas
décadas, vem se revelando como um tempo humano, social, cultural, identitario que
se faz presente nos diversos espagos da sociedade, nos movimentos sociais, na
midia, no cinema, nas artes, na cultura. Um tempo que traz suas marcas de
socializagdo e sociabilidade, de formagdo e de intervengdo. A juventude e a vida
adulta como um tempo de direitos humanos, mas também de sua negacao.

Por outro lado, as desigualdades educacionais continuam a perpetuar-se, sobretudo no
tocante a EJA. Como ja foi mencionado, o publico da EJA atualmente ndo se compde mais
unicamente por aqueles que nunca foram a escola, nem somente por adultos, mas igualmente
por jovens que frequentaram os bancos escolares, abandonaram os estudos e a eles
retornaram, e suas trajetorias de idas e vindas nao lhes permitiram concluir o periodo
denominado ensino regular. Outro agravante na trajetoria escolar dos jovens alunos presentes
nas turmas de EJA tem a ver com a “distor¢ao” entre idade e série, uma vez que muitos jovens
que ja deveriam ter concluido o Ensino Fundamental e Médio ainda estdo estudando.

Dialogando com Ledo (2005, p. 70) sobre esse fendomeno, viu-se que as taxas de
analfabetismo funcional permanecem altas, em particular nas regides Norte e Nordeste do
Brasil, afirmando que as distor¢des sao mais acentuadas quando as diferengas por cor e sexo
sdo consideradas.

Ao refletir sobre as politicas para a juventude e o campo da educagdo, este pesquisador
descreve que o processo pedagogico se torna insuficiente se ndo ha, de forma efetiva, uma
integracdo entre as politicas sociais e educacionais para garantir tanto as oportunidades e
condicdes de acesso como projetos educativos que reconhegam os jovens pobres como
sujeitos de direitos. Com efeito, parece ser urgente o desenvolvimento amplo de politicas de
integracdo social de trabalho, educacionais, culturais, de saude, de lazer e de esporte.
Contudo, ¢ preciso repensar também as concepcoes e¢ formas de atuacdo que superem a
tentacio de assistir e tutelar a juventude (LEAO, 2005, p. 72).

Hé alguns programas que buscam criar condigdes para que 0s jovens permane¢am na
escola. Aos jovens em condigdes mais desfavordveis, que nao estudam nem trabalham, sao
oferecidos cursos de elevagdo de escolaridade, financiados com recurso publico em parceria
com as instituigdes de ensino. Por outro lado, muitos desses jovens sdo atraidos pela

possibilidade de acesso a programas implementados como um apéndice da pratica educativa,
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percebidos como uma oportunidade de ganho complementar a outras atividades desenvolvidas
por eles.

A falta de recursos financeiros, aliada a escassa produgao de estudos e pesquisas sobre
essa modalidade, tem contribuido para que essa educacdao se torne, muitas vezes, mera
reproducao do ensino para jovens e adultos. Este fato explica o historico distanciamento entre
sociedade civil e Estado no que diz respeito aos problemas educacionais brasileiros.

Apesar da vigéncia da Declaragdo Mundial sobre Educacao para Todos, do Plano de
Acdo para Satisfazer as Necessidades Basicas de Aprendizagem, documentos da Conferéncia
Mundial sobre Educagdo para Todos, e da nova LDB n° 9.394/1996, o governo brasileiro ndo
vem assumindo seus compromissos em relacdo a tdo importante e delicado problema, a
exemplo do combate ao analfabetismo no pais que nunca foi assumido com seriedade. Ele se
reduz, quase sempre, a campanhas montadas por governos mais preocupados em resultados
estatisticos que propriamente com a qualidade da educagao que ¢ destinada ao adulto.

A EJA nao ¢ pensada como um trabalho profissional, pois ela ¢ sempre tratada como
acao menor. Por isso que a docéncia nessas campanhas ¢ feita, quase sempre, por pessoas que
nao tém formagdo pedagodgica ou por quem nunca teve um preparo especifico para lidar com o
adulto. Parte-se do pressuposto de que a alfabetizagdao de uma crianca e a alfabetizagdo de um
adulto obedecem aos mesmos procedimentos metodologicos. Este fato também demarca e
caracteriza os demais segmentos da EJA e o processo de ensino e aprendizagem de adultos
como sendo uma tarefa simples, ou de menor importancia, que pode ser efetivada por
qualquer leigo ou por qualquer voluntario.

Nesse sentido, no que diz respeito ao funcionamento intelectual do adulto (a condigdo
de “ndo crianca”, embora falte uma boa psicologia deste sujeito'® e a construcio dessa
psicologia esteja, necessariamente, atrelada a fatores culturais), podem-se apontar algumas
caracteristicas que distinguem, de maneira geral, o adulto da crianca e do adolescente. O
adulto traz consigo uma historia de vida mais longa e, provavelmente, mais complexa de
experiéncias e conhecimentos acumulados, do pensar o mundo, das pessoas e de si mesmo.
Nesse sentido, sua inser¢ao em situacdes de aprendizagem faz com que ele traga consigo
diferentes habilidades e dificuldades em relagdo a crianca. E, provavelmente, maior
capacidade de reflexdo sobre o conhecimento e sobre seus proprios processos de

aprendizagem (OLIVEIRA, 2001, p. 18).

1 . . . o~ ~ . ’ . . ~ . r 7
* Sobre a psicologia do adulto, da condi¢io de “ndo criangas”, ha uma limitacio consideravel da area da

psicologia. Os processos de construgdo de conhecimento e aprendizagem dos adultos sdo muito menos
explorados na literatura psicologica do que aqueles referentes as criancas ¢ aos adolescentes. (OLIVEIRA,
2001, p. 17-41).
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No dizer de Palécios (1995, p. 315), até uma idade avancada (acima dos 75 anos) as

pessoas mantém um bom nivel de competéncia cognitiva.

[...] Os psicologos evolutivos estdo, por outro lado, cada vez mais convencidos de
que o que determina o nivel de competéncia cognitiva das pessoas mais velhas ndo é
tanto a idade em si mesma, quanto uma série de fatores de natureza diversa. Entre
esses fatores pode-se destacar, como muito importantes, o nivel de satide, o nivel
educativo e cultural, a experiéncia profissional e o tonus vital da pessoa (sua
motivagdo, seu bem-estar psicoldgica...). E esse conjunto de fatores e ndo a idade
cronoldgica per se, o que determina boa parte das probabilidades de éxito que as
pessoas apresentam, ao enfrentar as diversas demandas de natureza cognitiva.
(PALACIOS, 1995, p. 312).

Por certo ndo se atém aqui ao jovem e adulto abstrato, ndo localizado historicamente,
um sujeito cujo esteredtipo corresponde ao homem ocidental, urbano, branco, pertencente as
camadas médias da populacdo, com um preparo relativamente elevado € com uma inser¢ao no
mercado de trabalho, com ocupacao razoavelmente qualificada. O jovem e adulto objeto deste
estudo ¢ um sujeito historicamente situado, que convive, pelo menos parcialmente, com

pessoas de idade mais avangada em cursos escolares destinados aqueles que nao puderam

I3

seguir o caminho da escolaridade regular. O foco, neste estudo, ¢ o sujeito que constitui

objeto da area denominada educagao de pessoas jovens e adultas. Trata-se de

[...] dois subgrupos distintos (o de jovens e o de adultos), que se define como
relativamente homogéneo'* por agregar membros em condigdo de “ndo-criangas”, de
excluidos da escola e de pertinentes a parcelas “populares” da populacdo (em
oposicdo as classes médias e aos grupos dominantes), pouco escolarizadas e
inseridas no mundo do trabalho em ocupagdes de baixa qualificagdo profissional e
de baixa remuneracdo. (OLIVEIRA, 2001, p. 41).

Nessa linha de raciocinio, as reflexdes empreendidas por Oliveira (2001, p. 19-41)

trazem os indicadores de que

[...] o problema da educagdo de jovens e adultos remete, primordialmente, a uma
questdo especificamente cultural. Especialmente porque nos movemos no contexto
da escolarizacdo, o primeiro trago cultural relevante para esses jovens e adultos é sua
condi¢do de excluidos da escola regular. [...] Embora a pertinéncia a determinado
grupo cultural seja, sem davida, para o desenvolvimento das formas peculiares de
constru¢do do psiquismo e, portanto, para o desenvolvimento de formas peculiares
de construcdo do conhecimento e de aprendizagem, ndo podemos postular formas
homogéneas de funcionamento psicologico ¢, por definigdo, um processo de
constante transformagdo e de geragdo de singularidade.

" A nogio de homogeneidade intragrupo (e de heterogeneidade intergrupo) levou a discussdo de diferentes
abordagens em psicologia a respeito das relagdes entre cultura e funcionamento psicologico, o que conduziu
no bojo da terceira abordagem a um questionamento da propria ideia de homogeneidade. Sobre essa
discussao ver Oliveira (2001).
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O termo exclusdo ¢ bastante proeminente na literatura (ver, por exemplo, DEL PINO e
PORTO, 2008; CAMPOS, 2003; CASTEL, 1998; MARTINS, 2002; RIBEIRO, 1999;
POCHMANN e AMORIM, 2003; STOER et al., 2004), ¢ especialmente discutido na
literatura sobre educacdo, sobretudo, no que diz respeito a aspectos sociologicos — relagdes
entre escola e classe social e aspectos pedagdgicos ou psicopedagdgicos, como fracasso
escolar, evasao e repeténcia, praticas avaliacao (ver, por exemplo, AQUINO, 1997; LAHIRE,
1997; PATTO 1990).

Em diadlogo com Castel (1998) e Ribeiro (1999), a exclusdao ou a dimensao da pobreza
que a tornam visivel ndo podem ser dissociadas dos processos de destruicao de uma politica
de direitos de cidadania (satde, educagdo, seguranca, habitagdo, regulamentacao do trabalho),
instituidos com o Estado de Bem-Estar Social. E em dire¢io a essa perda de lugares sociais
garantidos por empregos, por direitos e por reconhecimento que os cientistas sociais vém
dirigindo suas criticas, quando nao sao os proprios organismos estatais de assisténcia que
definem os “excluidos” como objetos de politicas de insercdo. Nesse sentido, a exclusdo esta
amarrada em uma ponta ao desemprego estrutural e tecnologico, em que uma politica de
lucratividade delibera sobre a transformacao de trabalhadores em “lixo industrial”, e na outra
a destruicdo de toda uma legislacdo de amparo ao trabalhador, o qual, tornado lixo, se
presume que dela ndo necessite (CASTEL, 1998; RIBEIRO, 1999).

Nesse sentido, concorda-se com Oliveira (2001) quando ele aponta como unica
possibilidade pensavel de escapar ao inexordvel ¢ a exclusdo da exclusdo, porque qualquer
alternativa que deseje ter a marca do efetivamente novo precisa ser pensada a partir da
eliminacao da causa da exclusao — as classes sociais, bem como seu resumo juridico — o poder
politico de excluir e reincluir.

Para Ribeiro (1999, on-line) “[...] mais do nunca, vivemos o momento da luta de
classes em que a correlagdo de forcas estd favoravel ao capital. Isso ndo pressupde que as
camadas populares tenham perdido a capacidade de lutar e de tomar iniciativas”.

Para a presente discussdo, o aspecto especifico dessa ampla e complexa questao que se
destaca ¢ o sentido especial no caso da educagdao. No dizer de Campos (2003, p. 183), se por
um lado o simples acesso a escola ndo ¢ fator determinante de inclusdo social, a qualidade da
aprendizagem e o proprio ambiente escolar a0 mesmo tempo em que podem ser fatores de
inclusdo podem contribuir para excluir outros tantos, “tanto objetivamente” pelas
oportunidades diminuidas ou negadas, como subjetivamente pela vivéncia de experiéncias de

rejeicdo social e de ndo reconhecimento de identidade.
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O fato ¢ que a educagdo de jovens e adultos no Brasil nunca foi uma prioridade e que
nao ¢ mera coincidéncia ser o adulto analfabeto, quase em sua totalidade, proveniente das
classes trabalhadoras. Homens e mulheres que buscam a escola tardiamente para se alfabetizar
ou dar continuidade aos estudos, apresentam intimeras caracteristicas que os diferencia das
criangas, quais sejam: ultrapassam a idade de escolarizacdo formal estabelecida pelas
legislagdes educacionais; estdo inseridos no sistema produtivo, ou temporariamente fora dele,
sao os responsaveis pela produgdo dos bens materiais, mas sdo excluidos da participagao
desses bens.

Esses sujeitos representam hoje, em algumas regides do Brasil, da América Latina e de
todos os paises que compdem o considerado terceiro mundo, quase metade da populagdo. E
sao um contingente tendencialmente crescente, a prevalecerem as atuais politicas e praticas
educativas, produtoras de fracasso e exclusao escolar (MOURA, 1999, p 116-117).

Segundo Haddad (2000), tanto em nivel médio quanto superior ndo se tem encontrado
preocupacdo com o campo especifico da EJA, o que, aliado as precarias condi¢des de
profissionalizacao e remuneracdo destes(as) docentes, impdem uma série de desafios a serem
superados, tendo em vista uma educacdo de qualidade que contemple os interesses de

aprendizagem dos jovens e adultos trabalhadores. Para Timothy Ireland (2000, p. 29-30),

[...] a grande maioria das experiéncias sofre da falta de continuidade. Os projetos,
experiéncias, programas tém uma vida curta. Politicas e fontes de recursos mudam e
sdo remanejados. De outro, o campo em que se desenvolvem as praticas de educacdo
popular de adultos pode ser caracterizado por sua abrangéncia e a sua fragmentagao.
Existe uma multiplicidade de praticas desenvolvidas por um amplo elenco de
entidades e agéncias governamentais e ndo governamentais. Vinculados esses dois
fatores existe uma terceira caracteristica do campo que combina uma falta de
sistematizagdo das experiéncias desenvolvidas ao lado de propostas fracas ou pouco
elaboradas de avaliagdo. Estas trés caracteristicas devem ser situadas no contexto da
quarta: os sujeitos da educagdo de adultos, na sua grande maioria, fazem parte dos
socialmente excluidos cujo peso na agenda politica neoliberal ¢ bastante pequeno.

Essa passagem na andlise do autor leva a crer que o tratamento improvisado
dispensado a formagdo do(a) educador(a) da EJA ndo pode ser dissociado das outras
caracteristicas que marcam este campo de baixa prioridade politica, quais sejam: falta de
continuidade e sistematizag¢do; abrangéncia e fragmentagdo; propostas pouco elaboradas de
avaliagao.

A forma reiterada que os indicadores apontam para a insuficiéncia da formacado
dos(as) professores(as) da EJA impde o desafio de que a EJA, como educagao popular, deva
se constituir em um processo permanente em busca de objetivos proprios; em uma pratica

educativa como pratica politica; numa praxis cujo conteudo ¢ a conscientizagdo. Em outros
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termos, essa proposicao de EJA ndo deixa espago para a neutralidade politica em sua pratica
pedagogica.

Cury (2000, p. 56) adverte e corrobora-se com ele que “[...] jamais um professor
aligeirado ou motivado apenas pela boa vontade ou por um voluntariado idealista e sim um
docente que se nutra do geral e também das especificidades que a habilitagdo como formagao
sistematica requer”. Contudo, a despeito do que sinaliza Cury (2000, p. 56), mais uma vez
estando diante de tantas proposi¢des que se projetam para a EJA no Brasil, torna-se

obrigatorio rever o que Machado de Assis propalou em uma de suas cronicas no ano de 1877:

A nago ndo sabe ler. Ha s6 30% dos individuos residentes neste pais que podem ler;
destes uns 9% ndo léem letra de mao. 70% jazem em profunda ignorancia. [...]. 70%
dos cidadaos votam do mesmo modo que respiram: sem saber por que nem o qué.
Votam como vao a festa da Penha — por divertimento. A Constitui¢do é para eles
uma coisa inteiramente desconhecida. Estdo prontos para tudo: uma revolugdo ou
um golpe de Estado. [...]. As institui¢des existem, mas por e para 30% dos cidaddos.
Proponho uma reforma no estilo politico. (ASSIS, 1994, p.18-19).

Essa passagem, ainda que cunhada no contexto historico de sua temporalidade,
preocupa no que nela ha de contemporaneidade. Tomo como base essas inquietagdes € retomo
as preocupagoes de Cury(2000,p.9), corroboro com esse autor, de que para se criar situagdes
pedagogicas na educacdo de jovens e adultos e satisfazer as necessidades de aprendizagem
nessa modalidade de ensino, ¢ fundamental que a EJA seja pensada como um modelo

pedagogico proprio.

3.2 A EJA SOB A PERSPECTIVA DAS MEDIACOES PEDAGOGICAS: SITUANDO O
PROBLEMA DE PESQUISA NA REVISAO DA LITERATURA

Situo o problema de investigagdo no contexto da revisdo de literatura realizada no
campo da educagdo de jovens e adultos nos ultimos dez anos. Este exame tem como base de
analise a produgdo publicada no GT 18 — Grupo de Trabalho da Educagdo de Pessoas Jovens
e Adultas das reunides da 21 a 31* Reunido Anual da Associagdo Nacional de Pesquisa e Pos-
Graduagdo em Educacdo (ANPED). Periodo que corresponde aos anos de 1998 a 2008. A
op¢ao por tracar um balango da produgdo publicada em 1998 se deu pelo fato de este ser o
ano em que constam os primeiros trabalhos registrados na ANPED referentes a EJA. Ainda

sob a forma de grupos de estudos, vindo a consolidar-se como grupo de trabalho somente em
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1999, na 22% reuniao da ANPED. Fato que vem demarcar a educacao de adultos como um
campo especifico e relevante na area de pesquisa educacional.

O capitulo também apresenta o banco de teses da Coordenacao de Aperfeigoamento
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), que disponibiliza os resumos das produgdes sobre a
educagdo de jovens e adultos nesse mesmo periodo: de 1998 a 2008. Para finalizar, as
produgdes do Conselho da Educacao de Adultos da América Latina (CEAAL) e da
Conferéncia Nacional de Educacao de Adultos (CONFINTEA) também sao contempladas
nesta pesquisa.

Primeiramente realizei a leitura de todos os trabalhos e pdsteres selecionados
anualmente pelo comité cientifico e disponibilizados no portal da ANPED
(<http://www.anped.org.br>). Em seguida, a leitura dos resumos de todas as teses
disponibilizadas no banco de teses da CAPES sobre a educacao de jovens e adultos durante o
periodo de dez anos. Minha atengdo para ambos (ANPED e CAPES) foi centrada na leitura de
todos os trabalhos que apresentavam a palavra mediacdo ou expressao diretamente ligada a
essa categoria semantica. Para sistematizacdo da pesquisa organizei uma ficha de leitura dos
textos e resumos, identificando autor, titulo, instituicdo, objeto e objetivos da pesquisa, se e
como o termo mediagdo estd sendo usado, qual o referencial tedrico desses trabalhos,
metodologia de pesquisa e as principais conclusdes.

Do CEAL e CONFINTEA analisei os materiais disponiveis nos respectivos sites.
Durante o percurso do estudo, para a analise do material, a preocupacao foi sistematizar um
campo de conhecimento levantando as pesquisas, produgdes, tematicas, abordagens
explicitadas, as categorias de analise trabalhadas na pesquisa. No decorrer do mesmo, com o
fichamento das pesquisas examinadas, a intengdo foi optar por alguns eixos de analise para
aprofundar os estudos que conversem especificamente sobre: a categoria mediagdo na
educagdo jovens e adultos.

Esta etapa da pesquisa ¢ apresentada em partes, sendo que na primeira demarco o
levantamento dos trabalhos apresentados na ANPED, as produgdes publicadas e a distribui¢ao
por area tematica identificada. Do Banco de Teses da CAPES, apresento os resumos das teses
publicadas sobre a educagdo de jovens e adultos por categorias identificadas. E, por fim,
aponto as produgdes do CEAAL e da CONFINTEA no campo de EJA.

Na segunda parte do texto organizo os estudos realizados que abordam a categoria
mediacdo na educacdo de jovens e adultos da ANPED, os quais se apresentam em areas
tematicas. Nessa mesma linha de organizagdo, a terceira parte situa os estudos realizados no

banco de tese da CAPES que apontam a categoria mediagdo na EJA. Nesta parte, apresento as
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teses por linhas de pesquisa e area de conhecimento, as quais sdo apontadas nos quadros
sintese das referidas teses.

Na quarta parte trago visdo geral dos trabalhos desenvolvidos pelo CEAAL e
CONFINTEA e na quinta parte apresento a revisdo, procurando discutir as produgdes
referentes a mediacao na pratica pedagogica dos(as) professores/(as) de jovens e adultos, e na
quarta e ultima parte aponto quais as aproximagdes das produgdes analisadas com a minha

pesquisa.

3.2.1 Analise e Reflexao da Produciao Publicada no GT 18 — Educacao de Pessoas Jovens
e Adultas das Reunides da Associacio Nacional de Pés-Graduacdo em Pesquisa em

Educag¢ao (ANPED), de 1998 a 2008

Entre os anos de 1998 a 2008 foram apresentados no GT 18 — Educacao de Pessoas
Jovens e Adultas das reunides da ANPED, 192 trabalhos; destes, 13 excedentes, 18
encomendados, 34 pdsteres e organizados 9 minicursos. Ressalta-se que 1998 e 1999 foram
anos em que o GT 18 foi grupo de estudos e, por isso, ndo ha registro sistematico de todos os
trabalhos na ANPED. Por exemplo, foi possivel localizar todos os trabalhos apresentados,
porém o acesso a eles ndo foi na integra. O site da ANPED so6 disponibiliza a partir da 23*
reunido. As 21* e 22? reunides estdo disponiveis somente no site proprio do GT 18, contudo,
sO constam os resumos dos trabalhos.

Os trabalhos excedentes e encomendados, assim como o0s pdsteres € minicursos,
constam somente a partir da sua consolidacao como GT em 1999. Este fato marca a criagao de
um site proprio (<http://forumeja.org.br/gt18/>) desse grupo de trabalho, que trata das
pesquisas acerca da EJA. Contudo, para acessar os textos dos pdsteres com referéncia as
reunides nas quais foram apresentados, o pesquisador precisa fazer uma busca no site geral da
ANPED, pois em seu endereco proprio nao constam esses registros, somente os das tematicas

em que foram agrupados.

3.2.2 Levantamento dos Trabalhos Apresentados na ANPED no Campo da EJA -

Aproximacoes com a Minha Pesquisa

Apresento uma sintese da producdo publicada no GT 18 — Educagdo de Pessoas
Jovens e Adultas da ANPED de 1998 a 2008 (Apéndice F). No periodo citado, os trabalhos

foram agrupados em 7 temas: Alfabetiza¢do; Escolarizagao; Mundo do Trabalho; Curriculo e
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Pratica Pedagodgica; Sujeitos da EJA; Formagao de Professores e EJA como Politica Publica.
Vale ressaltar que houve mudangas na configuracdo das tematicas bem como da quantidade
destas em um dado momento da historia do referido GT. Porém, ndo foram localizados
registros das razoes dessas mudangas na ANPED. Essa observagao foi estabelecida durante a
leitura atenta a uma tese de doutoramento em EJA, da pesquisadora Pain (2008). Verificou-se
no capitulo que aborda a revisdo da literatura dos trabalhos do GT 18 que além de terem
outros temas e/ou algumas mudangas na sua estrutura, somam-se 12 e ndo 7 como se
apresenta atualmente do site da ANPED/GT 18. Estes 12 temas configuram-se assim:
Alfabetizacdo e Letramento; Formagao Docente; Processo Ensino e Aprendizagem; Politicas
Publicas de EJA; Curriculo; Desenvolvimento Regional Sustentavel, Educacdo nao Formal;
Trabalho e Educacdo; Juventude; Idoso; Trajetorias de Educadores de Jovens e Adultos no
Brasil; Avaliagdo da Aprendizagem na Educagao de Jovens e Adultos.

Dado o periodo em que se estabeleceu esta pesquisa, assim como a de Pain (2008), e
procurando compreender as demandas que configuraram essas mudangas, busquei junto a
ANPED uma resposta. No entanto, ndo obtive o retorno. Insatisfeita, localizei o endereco
eletronico da atual coordenadora do GT 18 e indaguei se havia algum relato no GT sobre o
assunto. A resposta foi a seguinte: “Creio que relato, relato, talvez s6 o CNPq tenha, e ndo sei
se o publicizou, mas certamente que essa mudanga teve participacdo de entidades da area
(seus representantes). Sera que alguém na ANPED saberia lhe informar?” Isto posto, resta
considerar os dados que o site da ANPED/GT 18 apresenta no momento, 0s quais estdo
relacionados nos Apéndices G e H. Neles organizo a producao dos trabalhos publicados no
periodo de 1998 a 2008. Quais sejam: apresentacdo oral, trabalhos excedentes e dos pdsteres.
As produgdes sao distribuidas por area tematica identificada.

Os dados apresentados nesses Apéndices expressam as questdes centrais que orientam
o conteudo e a forma da EJA no periodo de 1998 a 2008. Vigentes na atualidade, essas
questdes revelam que a EJA ¢ um campo de pesquisas, de praticas e de reflexdes que se
expressam na luta pelo reconhecimento dessa modalidade como dever do Estado, forma de
garantir o direito a uma educagdo publica de qualidade para todos.

Do universo total de aproximadamente 152 trabalhos apresentados no periodo
selecionado (1998-2008), foi possivel identificar 41 trabalhos que utilizam a categoria
mediac¢do, embora a maioria, quase absoluta, ndo explicite a matriz tedrica em que se apoiam,
quando a reconhecem. Neste universo de 41, ou seja, 26,98%, o termo aparece em todas as 7
areas tematicas do GT 18, quais sejam: alfabetiza¢do; escolarizacdo; mundo do trabalho;

curriculo e prética pedagdgica; sujeitos da EJA; formagdo de professores e EJA como politica
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publica. Destes, 12 mencionam a mediagdo somente através da citacdo de autores sem fazer
uma reflexao articulada.

Outros 4 trabalhos utilizam o termo imediato, um dos polos da relagao
mediato/imediato, sem fazer referéncia a mediagdo, que ¢ a responsavel pela reflexao
reciproca de um termo no outro. Contudo, 25 trabalhos restantes desse universo abordam a
mediagdo, com base em alguns referenciais, embora sem um aporte tedrico. Destes, 5
referendam a mediacdo, ainda que de forma muito incipiente, citam o pesquisador russo
Vygotsky, uma das fontes da dialética marxista, que enfatiza o dialogo e as diversas fungdes
da linguagem na instrugdo e no desenvolvimento cognitivo mediado (1998a, p. 175).

Tal constatacdo parece indicar que, ao longo do periodo selecionado, a categoria
mediagdo nao € objeto de pesquisa na EJA, ainda que aparega quase que implicitamente como
compreensao de fundo e como pressuposto. Chama a atencdo o fato de que as 7 areas
tematicas estejam contempladas nos 41 trabalhos que fazem referéncia a mediagao. Destaca-
se o fato de que, apesar de a area tematica alfabetizacdo constituir o maior nimero de
trabalhos do GT 18 (33) e ser uma area na qual os pesquisadores enfatizam, sobretudo, a
importancia do didlogo e das funcgdes da linguagem, somente 8 trabalhos referendam o termo
mediagdo. Este relacionado aos termos didlogo e/ou linguagem, oralidade e escrita e, em sua
maioria, com ensino ¢ a aprendizagem. Porém, nem sempre o conceito mediacao aparece com
uma reflexdo detida e explicitamente articulada a essas questoes de pesquisa. Fato que chama
a atencao, considerando que Vygotsky, psic6logo marxista que traz o conceito mediagdo
como um dos pilares de suas teses, enfatiza o didlogo e as diversas fun¢des da linguagem na
instrucdo e desenvolvimento cognitivo mediado, ou seja, representam importante papel
mediador no processo de ensino e aprendizagem (1998a, p. 169).

A concepcao sobre mediacdo em seu aspecto didatico ¢ tdo importante quanto a
concepcao sobre linguagem, oralidade, escrita, leitura, dialogo, ensino, aprendizagem. Nesse
sentido, questiono: Como transformar o objeto de conhecimento, cuja concepcao constrdi-se
ao longo da pratica pedagdgica, em aprendizagem efetiva por parte dos alunos? Isto ndo esta
circunscrito apenas ao dominio da apropriagdo linguagem, oralidade, escrita, leitura, didlogo e
ao proprio processo de ensino e aprendizagem, mas exige incursdes do dominio da didatica e
da metodologia. As pesquisas do GT 18 tém se revelado, prioritariamente, sobre os processos
de aquisi¢ao dos objetos de conhecimento, ou sobre o papel do social (do meio e do outro) na
producdo desse conhecimento. Ou seja, fala-se no processo de ensino aprendizagem, na

aquisicao da linguagem em suas varias fungdes, no papel do(a) professor(a) articula-se a esses



62

elementos do processo de aquisicdo dos objetos de conhecimento o conceito de mediacao,
porém apenas como pressuposto, nao como fundamento da didatica.

A éarea do curriculo e pratica pedagogica constitui a segunda maior area, com 30
trabalhos. Destes, 7 fazem alusdo a mediagao e de forma aligeirada, na maior parte sob forma
de citacao de outro autor, sem uma reflexao articulada. Tais referenciais ou aparecem em nota
de rodapé ou na conclusdo do trabalho. Um destes trabalhos, inclusive, apropria-se do termo
no titulo e no corpo do trabalho limita-se a definir a mediacao, como “o papel do professor de
estabelecer vinculos afetivos™.

Em terceiro lugar, com 25 trabalhos, na area tematica: EJA como politica publica, 2
fazem mengao ao termo, brevemente articulado a ideia de parcerias entre instituigdes, seja
escolar, o Estado e outras. Seguida da area de formacgao de professores, com 22 trabalhos, que
se constitui na area de maior concentracdo de trabalho com o uso do termo mediacao,
sobretudo articulado as tematicas da oralidade, escrita, linguagem, interlocucao, leituras e
textos. Sdo 11 trabalhos ao todo, confirmando a hipdtese inicial de andlise, ou seja, considerar
essa area como campo fecundo de pesquisa em relagdo a mediacdo como categoria central
para EJA. No entanto, diferentemente do imaginado a principio, a area intitulada curriculo e
pratica pedagdgica nao trouxe trabalhos que tratassem a mediacdo como categoria central,
especificamente nas praticas docentes, na organizagdo metodologica do conteido de ensino
para EJA, bem como nos fundamentos logicos desse processo, questdes diretamente ligadas
as bases da didatica. Como afirma Almeida (2002, on-line), “[...] a media¢do ¢ o principal
fundamento da Didatica”.

Chama a atencdo o fato de que, o GT 18, apesar de suscetivel a influéncia das
proposi¢des da educagdo ao longo da vida e da diversidade dos sujeitos, ndo ter se constituido
em um espago de discussdo privilegiado de tais questdes. Estas ndo sdo tratadas de forma
detida e explicita como tematica de pesquisa, mas aparecem implicitamente como
compreensdao de fundo e como pressuposto. Por isso, entendo que esta proposta de
investigacao ndo ¢ mera repeticdo de outras pesquisas, mas a partir delas avanga na proposta
de uma didatica que aprofundam o debate sobre a mediacao, que no entendimento desta tese €
o principal fundamento da didatica.

As demais areas, sujeitos da EJA com 16 trabalhos, 6 fazem alguma referéncia ao
termo escolarizagdo com 13, e destes 4 trabalhos apontam a mediacdo. Por fim, a area
tematica mundo do trabalho, com 13 trabalhos, 4 utilizam a palavra mediacao e destes, apenas

um articula a mediagdo como categoria da dialética marxista. Nesta pesquisa busca-se
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compreender a especificidade do trabalho do professor de EJA a partir da compreensao da
natureza do trabalho na dimensao ontologica de Marx e Lukacs.

Em relacdo aos titulos dos trabalhos, no periodo pesquisado (1998 a 2008), apenas um
enunciava a questdao da mediagdo. Porém, no desenvolvimento do texto, ndo ha uma reflexao
consistente acerca da importante referéncia dada ao termo no titulo, o que fragiliza, inclusive,
a propria, unidade tematica. Os demais, trabalhos, nem mesmo apresentam em seus titulos,
termos correlatos. Dessa forma, mantenho minha ateng¢ao para a analise completa de todos os
trabalhos, do periodo buscando identificar no corpo do trabalho, o uso do termo.

De forma geral, as matrizes conceituais sdo dubias, se confundem e se complementam,
e o uso do termo mediagdo imprime um discurso de carater hibrido. Observo a auséncia de
pressupostos tedricos metodoldgicos consistentes. A categoria mediacdo ndo ¢ tratada de
forma detida e explicita como tematica de pesquisa, ndo se constituiu em um espago de
discussao privilegiado de tal questdo. Nem mesmo em areas tematicas de atividade educativa
como curriculo/pratica pedagogica e alfabetizagdo, onde esta categoria deveria ser central.
Isto porque ¢ a categoria mediagdo que orienta a organizacdo metodoldgica do conteudo de
ensino, bem como os fundamentos l6gicos desse processo (ALMEIDA, 2001).

A superficialidade com que ¢ tratada a questdao metodologica da EJA nao se revela
apenas nesse periodo ora pesquisado. Machado (2000), que analisa dissertagdes e teses
produzidas no periodo de 1986 a 1998 sobre a pratica pedagdgica e formagdao de
professores(as) na EJA, ja revelava alguns elementos importantes encontrados na sua
pesquisa, mais especificamente na analise de experiéncias escolares, dos quais destaca-se uma
de suas conclusdoes. Ou seja, aparece em alguns estudos a afirmacdo de que os(as)
professores(as), apesar de poucos recursos, mostram-se interessados(as), alguns(mas)
tornando-se autodidatas, porém sem um conhecimento mais reflexivo e sistematizado, tanto
teorico como da realidade da clientela e do proprio curso. A pesquisadora conclui ainda que
em relacdo ao fazer pedagdgico, varias pesquisas reforgam a necessidade de uma reflexao
sobre a relagdo teoria/pratica porque consideram que apostar apenas no aprendizado a partir
da pratica tem se revelado um caminho fragil para a construg¢do de referenciais basicos para
EJA.

Ressalta-se, portanto, que a importancia desta categoria metodoldgica se intensifica,
principalmente para EJA, modalidade que requer norma prépria, projeto politico-pedagogico
especifico e adequada formagao de educadores(as). Isto se evidencia na agenda de dialogo,
reivindicagdo e conflito dos foruns com os governos e exprime, em grande medida, a

necessidade de adesdo a uma concepgao ampliada de alfabetizacdo. Alfabetizagcdo que, diante
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da ampliagdo das exigéncias sociais de leitura, escrita e conhecimentos matematicos,
reivindica processos de aprendizagem mais ricos e alongados que, para além dos
conhecimentos sobre o funcionamento do sistema de escrita e as técnicas de calculo,
assegurem o letramento. Este entendido como o desenvolvimento de habilidades,
conhecimentos ¢ atitudes que favoregam o uso desses conhecimentos nas mais diversas
praticas sociais. Tal reivindica¢ao clama por uma educagdo ao longo da vida (RIBEIRO,
2003; SOARES, 1999).

Esses fatos sugerem, portanto, a necessidade de pesquisas que aprofundam o debate
sobre essa categoria; sobretudo para o campo do desenvolvimento de metodologias

especificas para a educacao de jovens e adultos.

3.2.3 Analise e Reflexdo da Produc¢dao Publicada na Coordenacao de Aperfeicoamento

Pessoal de Nivel Superior (CAPES), de 1998 a 2008

Apresenta-se a seguir a revisdo da literatura em torno das pesquisas realizadas no
banco de teses da CAPES, procurando-se manter o foco da pesquisa no mesmo periodo
tracado para a revisao dos trabalhos da ANPED, de 1998 a 2008. Esse exame teve como base
de analise e reflexdo a publicagdo dos resumos das teses de doutorado que abordam a
educacdo de jovens e adultos.

Minha atengdo foi centrada na leitura de todos os trabalhos que apresentavam a
palavra Mediagdo ou expressao diretamente ligada a essa categoria semantica como o seu
termo correlato mediato/imediato. Para tanto, utilizei a ferramenta de busca do proprio portal
da CAPES (<www.http://capes.gov.br>). Considerando que no banco de teses do portal o
material disponibilizado sdo os resumos, desenvolvi a andlise nesse material, partindo da
hipotese inicial/principio que trabalhos que utilizam em seu titulo ou resumo um conceito da
natureza da categoria mediacdo devem conter em seu corpo tedrico-metodologico a
explicitacdo das suas bases conceituais.

Parti para sistematizagdo organizada em ficha de leitura dos resumos, identificando
autor, titulo, institui¢do, objeto de pesquisa, como o termo mediacgao esta sendo usado, qual o
referencial tedrico desses trabalhos, metodologia de pesquisa e principais conclusdes da
pesquisa. Entre os anos de 1998 a 2008 foram publicadas 110 teses que abordam a educagao

de jovens e adultos. Destas, 8 utilizam o termo mediacao.
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3.2.4 Levantamento dos Trabalhos Apresentados Publicados na CAPES — Aproximacoes

com a Minha Pesquisa

Apresento uma sintese (Apéndice I) da producdo publicada na Coordenagdao de
Aperfeicoamento Pessoal de Nivel Superior no periodo de 1998 a 2008. Conforme dados
apresentados neste Apéndice, a area de maior concentragdo das pesquisas em EJA foi
educacdo, com 80 teses, o equivalente a 73% das pesquisas. Entre estas, concentraram-se
todas as pesquisas que utilizam a categoria mediacao (8%). A area da psicologia constitui-se
de 6 teses, o correspondente a 6% das pesquisas; linguistica e ciéncias da comunicacao
somam 5,50%; letras com 2, equivalente 1,85% das pesquisas, seguida de mais 6 areas de
concentragcdo que somam os 10% restantes das teses, ou seja, menos de 1,50% das pesquisas.

No Apéndice J apresento as linhas de pesquisas distribuidas por ordem crescente de
maior concentracao das pesquisas em EJA, identificadas por universidades para uma maior
visibilidade de suas contingéncias. Sao 23 instituicdes de ensino superior, 80 linhas de
pesquisa distribuidas em 15 grandes areas de conhecimento. Oportunamente classifiquei as
instituicdes pelo maior nimero de pesquisas desenvolvidas no campo da EJA no periodo
investigado. Em 1° lugar Unicamp, 2° PUC/SP, 3° UFRGS, 4° USP, 5° UFFLU e as demais
com menos de 9 pesquisas.

As linhas foram agrupadas em eixos tematicos, quais sejam: 1) Politicas Publicas e
Movimentos Populares; 2) Processos de Ensino; 3) Linguagem; 4) Curriculo; 5)
Conhecimento; Pratica Pedagogica/Pratica Educacional e Educagdo de Matematica. Politicas
Publicas e Movimentos Populares constituiram a maior produgao em EJA do periodo com 38
teses, sendo que a maior concentracdo foi entre 2002 e 2008. O eixo Cultura agrupa o 2°
maior numero de linhas no campo dos estudos culturais em EJA, com 17 teses. As linhas de
pesquisa agrupadas como eixo processos de ensino, representa o 3° lugar nas abordagens
acerca do ensino da EJA, totalizando 13 teses. Os demais eixos constituem menos de 10 teses,
a saber: o eixo linguagem, 9; Curriculo 7; Conhecimento, 7; Pratica Pedagdgica/Pratica
Educacional 6; Educacdao Matematica 4. Por fim, ha registros de mais 8 linhas dispersas, que
nao foram agrupadas devido a dificuldade de aproximagdo com os eixos identificados acima.

Na busca verifiquei que o grande nimero de linhas de pesquisa se justifica pelo fato de
que as universidades ndo trabalham exatamente com as mesmas nomenclaturas, ou seja, nao
ha linhas padronizadas para todas as universidades desenvolverem suas pesquisas. O que
ocorre ¢ que os nomes dessas linhas sdao muito parecidos ou correlatos, acabam apontando

para os mesmos principios de investigacdo, ainda que seus termos ndo sejam iguais. Sendo
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assim, busquei uma aproximag¢do dessas linhas para verificar onde a EJA concentra o maior
numero de investigacdes e, por conseguinte, em quais dessas a categoria mediagdo aparece.
Conforme indicadores dos Apéndices, prevaleceram expressivamente os estudos sobre
politicas publicas seguidos dos estudos culturais. As demais linhas, somadas, desenvolvem-se
nos terrenos tedrico-praticos da pedagogia e da psicologia da educacdo. Ainda que se
somassem os estudos buscando um agrupamento dessas linhas, verifica-se que a produgao
académica no campo do desenvolvimento de metodologias de ensino adequadas as
especificidades da EJA ¢ muito reduzida, inclui-se ai, a didatica. E a mediagdo, que no
entendimento desta tese ¢ o principal fundamento da didatica deveria ser uma categoria
proeminente nessas investigagdes, uma vez que € essa categoria que orienta a organizagao
metodologica do contetido de ensino, bem como, os fundamentos l6gicos dessa praxis. Isso
pode ser interpretado como sintoma de um campo de conhecimento ainda em constituigao.
Em que pese a diversidade das tematicas desenvolvidas nas linhas de pesquisa
supracitadas, no campo teorico-pratico da pedagogia para EJA, os estudos revelaram um
siléncio quase total em relacdo a didatica e a mediacdo que, como ja pontuado, para o
entendimento desta tese, considera-se como o principal fundamento da didatica. Nao se
sugere aqui que pelo fato de ndo usar determinada palavra, ndo se esteja dando conta de certa
realidade. Mas, ao mesmo tempo, hd uma lacuna na discussdo teorico-metodologica deste
fendmeno para a pratica pedagdgica da EJA. Quando minimamente tratada, ou dispersa em
outras areas tematicas, a categoria mediacao estd ausente da maior parte das discussdes do seu
proprio campo do conhecimento. Propria da didatica, a mediagdo vincula-se a preocupacdo
fundamental da didatica que ¢ a compreensdo dos processos que envolvem o ensino e, desta
forma, permitem que se aprenda. Nao se produziram resultados consistentes nesse campo
especifico para EJA. Fica evidente que a pesquisa nessa area tematica carece de estudos de

maior folego.

3.3 OUTROS MATERIAIS PUBLICADOS

3.3.1 O Conselho de Educacio de Adultos da América Latina (CEAAL)

Nesta secdo apresento a revisdao da producdo os trabalhos desenvolvidos pelo
Conselho de Educagdo de Adultos na América Latina (CEAAL). Uma rede de organizagdes
nao governamentais (ONGs) que desde 1982, ano de sua constituicdo, busca fortalecer a

capacidade e a formacao integral dos educadores populares, para que possam influir nas acdes
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de pessoas, grupos, movimentos sociais ¢ na elaboragdo de agendas e politicas publicas a
favor da transformacdo democratica de nossa sociedade. Para isso, divide-se atualmente em
seis redes tematicas: 1) educacdo popular entre mulheres; 2) educagao e poder local; 3)
educagdo para a paz e os direitos humanos; 4) alfabetiza¢ao e educagdo basica; 5) educagao
ambiental; 6) comunicacao e educacao. As acdes do CEAAL tém um espaco de aprendizagem
tedrico e pratico e a busca da construcao do cidaddo que fortaleca a sociedade civil para
incidir sobre as politicas publicas.

Estao filiadas 195 organizagdes da sociedade civil (ONGs), com presengca em 21
paises da América Latina e Caribe. Territorialmente, essas ONGs associadas ao CEAAL estao
organizadas em seis sub-regides: Regido Brasil, que congrega 25 entidades, e o restante se
divide nas regides: Regido andina: Bolivia, Colombia, Equador, Peru, Venezuela; Caribe:
Cuba, Haiti, Porto Rico, Republica Dominicana; Regido Central: Costa Rica, El Salvador,
Guatemala, Honduras, Nicaragua, Panama; Regidao Cone Sul: Argentina, Chile, Paraguai e
Uruguai; México Regido.

O CEAAL tem uma Constituigdo que define a organizagao como segue: Assembleia
Geral: maior corpo de tomada de decisdo que se reune a cada quatro anos. Comité Gestor:
composto Redes e Regides. O comité executivo eleito por voto direto em Assembleia Geral,
constituida por um Presidente, um Secretario-Geral, um Tesoureiro. Procurador eleito da
Assembleia.

O principal espaco de articulagdo do CEAAL ¢ o Forum mundial. Seus objetivos sdo:
a) o aprofundamento da sistematizagdo e da reflexdo politica, ética e praticas pedagogicas de
educadores populares, ajudando-os a articular o seu trabalho, sua producao de conhecimento e
processos de formacao, com a agao de individuos, grupos € movimentos sociais e cidadaos na
regido; b) o fortalecimento das instituicdes ¢ do poder do CEAAL e seus membros em de
lideranga, gestdo de recurso, avaliacdo e coordenacdo das iniciativas e influenciar o
desenvolvimento e acompanhamento de agendas, politicas publicas e projetos através de
aliancas estratégicas e ganhar reconhecimento e presenca significativa a nivel local, nacional e
internacional.

Até o momento desta investigacdo, o CEAAL realizou seis assembleias gerais, a
primeira em 1987 e a ultima em 2004. Em agosto de 2004, com elei¢cdes para a nomeagao do
secretario geral, ¢ dada a mudanca de local da Cidade do Panama, tendo sido localizado por
dois periodos de oito anos na Cidade do México e antes disso, na sua criacdo, em Santiago do

Chile.
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O Plano Global do CEAAL expressa as orientagdes e decisoes da sua VI Assembleia
Geral, em agosto de 2004, na cidade de Recife, Brasil. Com base nessas orientagdes, a reuniao
do Comité Diretivo, em marco 2005, no Panama, onde a atual sede esta localizada,
desenvolveu um planejamento estratégico que ¢ divulgada para a passagem, que identifica os
processos ¢ atividades especificas para promover em 2005 e sua proje¢ao para 2008.

Deste planejamento surgiram seis linhas para o periodo 2005-2008, a saber:
Prioridade 1: A contribuicdo do CEAAL e da Educagdo Popular para a construgdo de
paradigmas emancipatorios. Prioridade 2: Praticas de Educagdo Popular em Acao
Movimentos Sociais. Prioridade 3: Educagdao Popular em Defesa e Politica Educacional.
Prioridade 4: Educacao Popular e Aperfeigoamento de Todas as Formas de Discriminacao.
Prioridade 5: Educacdao Popular, Democracia Participativa e relacionamento entre governo e
sociedade em Novo. Prioridade 6: Fortalecimento Institucional 2005-2008.

O CEAAL possui grupos de trabalhos divididos em trés grandes redes tematicas: 1)
Rede de Educagao para Paz e Direitos Humanos; 2) Rede de Educagao Popular e Poder Local
(REPOL); 3) Grupo de Trabalho sobre o Impacto da Politica Educacional.

A Rede de Educagdo para Paz e Direitos Humanos tem o objetivo de trabalhar para
formacao, intercimbio, pesquisa € monitoramento de conferéncias internacionais para garantir
a educagdo para paz e os direitos humanos nos paises da América Latina.

O REPOL ¢ uma Rede de Educagdao Popular, que retine ONGs, municipios,
organizacao social e desenvolvimento local gerentes gerais e autoridade. Seu objetivo ¢
contribuir com a educagao popular para construir uma pedagogia do poder, capaz de conduzir
os processos de participacdo cidada, descentralizagdo e democratizagdo do Estado e da
sociedade civil local, projetado para a nacional, bem como construir coletivamente uma nova
América Latina, uma teorizacao sobre o poder local como uma contribui¢do para o processo
de construgdo de uma democracia plena na América Latina. Suas linhas de acdo sao:
Socializacdo de experiéncias; Pesquisa; Sistematizagdao; Constru¢do de propostas;
Teorizagdo, a elaboragcdo; organizacdes de aconselhamento civico € membros dos governos
locais e formacao de organizacdes civicas e os membros dos governos locais.

O Grupo de Trabalho sobre o Impacto da Politica Educacional tem como missdo,
reforgcar o poder institucional e de seus membros, o aprofundamento do debate e o
posicionamento de Educacdo Popular e novos paradigmas, e a capacidade de influenciar
politicas publicas de educagdao em toda a vida.

A pagina eletronica do CEAAL (<www.ceaal.org>) hospeda varias producdes acerca

da educacdo de adultos na América Latina. S3o os nominados na pagina como textos de
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interesse que compreendem artigos e livros. Um dos livros publicados tem como titulo
Educacgdo Popular na América Latina: Dialogos e Perspectivas. Esta publicacdo do CEAAL
em parceria com a UNESCO e Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizagdao e
Diversidade (SECAD) tem por objetivo compartilhar com educadores(as) de jovens e adultos
parte dos resultados da reflexdo latino-americana sobre vigéncia e perspectivas atuais da
educagdo popular que vem sendo produzida no ambito do CEAAL.

Hé também publicagdes do proprio CEAAL, como a revista La Piragua, que significa
em portugués 4 Canoa. Termo recuperado da Pirogue, a primeira revista com o tema n° 1,
Educagao Popular e Democracia, publicado em Santiago do Chile no segundo semestre de
1989. La Piragua ¢ uma revista latino-americana de educagdao e politica, periodicidade
semestral e impressa em Santiago do Chile, cujo conteudo vai desde relatorios; entrevistas
com educadores populares; experiéncias coletivas entre os paises; artigos, didlogos e reflexdes

sobre a educacao de adultos na América Latina.

3.3.2 Aproximacoes com a Minha Pesquisa

Percorrendo os indicios da revista, localizei no site da Organizagao dos Estados Ibero
Americanos (OEI) para a Educacdo da Ciéncia e da Cultura (<htttp:www.oei.esorg3.htm>)
indicadores de acesso aos niumeros 14 a 31 que compreendem os anos de 1998 a 2009.
Contudo, o acesso na integra sé foi possivel das revistas de numeros 21, 23 até 31, referentes
aos anos de 2004, 2006 até 2009, respectivamente. As publicagdes totalizaram 10 edigdes, das
quais somente em uma ndo aparece o termo mediacao, e as demais utilizam o termo em pelo
menos um artigo da revista. Tais artigos apontam o termo sob as mais variadas acepgoes.

A diversidade das tematicas e a qualidade da reflexdo desenvolvida nas revistas
revelam que os educadores populares latino-americanos estdo imbuidos de compreender este
“novo” momento da realidade do projeto da modernidade, o que pode parecer uma
necessidade de repensar os fundamentos da educagdo popular e nela a educacao de pessoas
jovens e adultas, além da particularidade historico-social dos(as) educadores(as) populares.
Aparece como centralidade a dimensdo cultural que compreende o resgate da cultura,
constru¢do da identidade, leitura critica da realidade, respeito a diversidade e vivéncia da
interculturalidade. A dimensdo ética vem com um forte aporte para a vivéncia dos valores,
didlogo, participacdo. As reflexdes compreendem também o respeito a diversidade, a luta
contra as discriminacdes, a busca da igualdade de género, o respeito a religiosidade e a cultura

popular, a busca do resgate da identidade popular, a descentralizagdo do poder, a valorizacao
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das pessoas, o resgate do trabalho como formador do humano e a importancia do amor e da
espiritualidade.

Em todas essas abordagens, os autores trabalham com a mediacdo basicamente em
dois sentidos: ou quando consideram os movimentos sociais como mediagdes em face das
politicas sociais, ou quando colocam as mediagdes como produto da agdo profissional do
educador. Mas em nenhum momento os autores a qualificam tedrico-metodologicamente.

Enquanto campo de mediagdes, a particularidade historico-social do educador popular
(que na analise desta tese € o(a) professor(a) da educagdo de jovens e adultos), representa o
alcance de um complexo processo de analise-sintese do movimento do modo de ser mesmo da
profissao — professor(a) na estrutura social.

Chama a atengdo que nenhuma das experiéncias relatadas apresenta a dimensao
politico-metodolégica do educador popular. Pela leitura dos textos isso ndo significa o
abandono da dimensdo, mas a auséncia de uma reflexao mais profunda da profissao no que
tange a esse novo momento de “refundamentacdo” da educagdo popular, demandado pelo
novo momento do processo historico. Fato que, para o entendimento desta tese, requer a
investigacao do papel tedrico-metodologico da categoria mediagdo para compreensao mais
profunda da profissdo do(a) — educador(a) popular da educagao de pessoas jovens e adultas.

Nao foram produzidas intensas investidas nas discussdes tedrico-metodoldgicas
orientadoras da profissdo do(a) educador(a) popular — professor(a) da EJA. Fica evidente que
a pesquisa nesse campo carece ser trabalhada para fortalecer um movimento de educagao
popular na América Latina que contribua para intervir melhor nos processos educativos e
avangar na formulacao da Educa¢ao Popular.

Assim, reconstruir a particularidade historica da profissdo significa recompor
intelectivamente o campo de mediacdes que comporta uma sintese concreta da singularidade
— universalidade da profissdo, quando as mediagdes dao corpo a densidade historica e
permitem tanto o desvendamento dos determinantes historicos, mais gerais, quanto a
compreensao do modo de ser da profissdo.

A seguir, percorrer-se-do os indicios da produ¢do da CONFINTEA, buscando capturar

as mediag¢des na analise do seu contexto historico.

3.3.3 Analise da Producio da Conferéncia da Educac¢ao de Adultos (CONFINTEA)

Neste topico da pesquisa faz-se referéncia ao contexto da CONFINTEA da UNESCO,

considerado o maior evento internacional, intergovernamental, na modalidade EJA. Foi



71

realizada pela primeira vez em 1949, e conta com representantes da maioria dos 193 paises
membros da organizacao, entre eles o Brasil. Essas conferéncias ocorrem a cada 12 anos e até
o momento, foram seis. A VI CONFINTEA foi realizada em 2009, pela primeira vez em um
pais do hemisfério sul, no Brasil, em Belém do Pard, na Amazonia. As cinco edi¢des
anteriores foram realizadas em paises do hemisfério norte, na Dinamarca (Elsinore, 1949),
Canada (Montreal, 1960), Japao (Toquio, 1972), Franga (Paris, 1985) e Alemanha
(Hamburgo, 1997).

A VI CONFINTEA deu énfase as novas questdes politicas, culturais, sociais e
econOmicas vinculadas a educacao e ao desenvolvimento internacionais. Seus objetivos foram
o de promover o reconhecimento da educacao e aprendizagem de jovens e adultos como um
fator importante e condutor para a capacidade de aprendizagem ao longo da vida; permitir um
exame global da situacdo da aprendizagem da EJA e produzir ferramentas que permitam
garantir aplicagcdes dos compromissos assumidos em favor da EJA.

Um dos compromissos ja assumidos na 1* conferéncia com o grupo consultivo da
UNESCO para educacao, que coordenou o processo preparatorio da VI CONFINTEA em
cooperacao com a sede da UNESCO, em Paris e escritérios regionais no Brasil, Ministério da
Educagao e representantes da UNESCO no Brasil, foi o de identificar as necessidades para
uma pesquisa consultiva no campo da EJA. A proposta do grupo foi a de incumbir a
UNESCO a tarefa de preparar o Relatorio Global em Educagdo de Jovens e Adultos
(GRALE) para VI CONFINTEA. O GRALE, 1° Relatorio Global sobre Aprendizagem de
Adultos foi entdao apresentado na VI CONFINTEA. Trata-se de um documento de referéncia
de delegacdo e responsabilidades e um instrumento em defesa da EJA. Baseia-se em 154
relatdrios nacionais produzidos pelos paises membros da UNESCO sobre as tendéncias e
questoes chaves, além de enfatizar o papel chave e o impacto da EJA no mundo de hoje.

O GRALE foi construido ao longo de quase dois anos de estudos e debates, foi
organizado em seis capitulos abrangendo temas como participacao e equidade na educacao de
adultos, qualidade e financiamento. O documento apontou que desde a Gltima CONFINTEA,
realizada em 1997 na Alemanha, 36% do total dos Estados membros implantaram politicas de
educagdo de adultos, o que representa 56 paises. Contudo, o relatorio revela que 74 milhdes
de pessoas continuam sem acesso a esse direito, sendo que dois ter¢os dos marginalizados sao
analfabetos. O documento aponta como caminhos o reconhecimento da questdo como um
direito basico que beneficia toda a sociedade, a educagdo de adultos nas politicas publicas, o

fortalecimento de parcerias e pesquisas € a busca de financiamentos.
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O marco de acao da VI CONFINTEA no Brasil enfatiza que a educagdo ¢ a
aprendizagem desempenham um papel critico para o enfrentamento dos desafios culturais,
politicos e sociais do mundo contemporaneo e sublinha a necessidade de se colocar a
educagdo de adultos em um contexto mais amplo do desenvolvimento sustentavel. Reconhece
que as condigdes necessarias para que jovens e adultos estejam aptos a exercer os seus direitos
a educacao carece de politicas efetivas de governanga, financiamento, participacgao, inclusao,
equidade e qualidade.

O relatorio nacional completo estd disponivel na lingua portuguesa no site da
UNESCO (<www.unesco.org>), porém, até¢ a data desta investigacdo, somente na lingua
inglesa.

Apresento no Anexo A uma sintese da contextualizacdo das CONFINTEAs apontadas
por Timothy Ireland, assessor da UNESCO-Brasil em reunido da Conferéncia Nacional de

Educagao de Adultos (CNAEA/MEC), em 2008, Salvador/BA.

3.3.3.1 Aproximag¢des com a Minha Pesquisa

Buscando uma aproximagao com a minha pesquisa, constatei que os foruns da EJA
(espacos publicos de gestdao democratica e controle social das politicas educacionais, que
tomaram para si 0s compromissos firmados pelo pais nas CONFINTEAs) tém desde a década
de 1990 em suas agendas de dialogos, reivindicagdes e conflitos com os governos,
reivindicando para a EJA norma propria, projeto politico-pedagdgico (PPP) especifico e
adequada formagao de educadores(as).

Embora a mediagdo ndo tenha sido nesses debates incorporada nas discussdes
metodologicas como categoria, a constatagdo ora apontada evidencia a sua importancia como
categoria teorico-metodologica para a EJA. Ou seja, o seu amadurecimento teorico-
metodologico para levar a cabo a tarefa de avanco do profissional da EJA que se costuma
chamar de professor(a). Tarefa, conforme aludido anteriormente, provocada pelos impulsos da

propria realidade.

3.3.4 O Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPE)

Em face de este objeto de estudo estar diretamente vinculado a didatica, partiu-se para

uma busca das produgdes do ENDIPE que se referissem a especificidade de deste campo de

estudos, qual seja, a educacao de pessoas jovens e adultas. A busca percorreu a producao do
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XV ENDIPE, realizado na Universidade de Federal de Minas Gerais (UFMG) em abril de
2010. O intento aqui € o de rastrear também as produgdes desde 1998, uma vez que esse foi o
periodo que se considerou para a ANPED e para a CAPES. Contudo, neste momento da
pesquisa apresentam-se como referéncia de analise as produgdes de 2010, do Caderno 1, cujo
tema central é: Convergéncias e Tensdes no Campo da Formagao e do Trabalho Docente, que
tem como conteudo as tematicas em torno da Educacdao de Jovens e Adultos; Educacao de
Pessoas com Deficiéncias, Altas Habilidades e Condutas Tipicas; Educagdao do Campo. Os
textos que compdem o referido caderno sdo as produgdes dos simpodsios do evento,
desenvolvidas por pesquisadores que discutem o campo da educacao de jovens e adultos no
pais.

O Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino ¢ um evento cientifico no campo
educacional, que congrega profissionais que trabalham com questdes relacionadas aos
processos de ensino e aprendizagem. Esses profissionais sdo, em sua maioria, docentes e
discentes que atuam nos programas de Pos-Graduacdo em Educagdo, nas Faculdades de
Educagao e nos sistemas de ensino das redes publicas do pais.

O ENDIPE nasceu de um pequeno semindrio, realizado na PUC/RJ, em 1982 e 1983,
denominado “A didatica em questdo”, que objetivou problematizar e discutir a didatica, sua
orientagdo epistemologica e politica bem como a natureza de suas propostas para o campo do
ensino. Esses semindrios contaram, na época, apenas com a participacdo de cerca de 60
pessoas ¢ deram origem aos atuais Encontros Nacionais de Didatica e Pratica de Ensino.
Ocorre, a partir de entdo, de dois em dois anos, em diferentes Estados e sdo organizados por
instituigdes de ensino superior (IES) que, na assembleia final de cada encontro, se apresentam
como proponentes para sediar o proximo evento. Segundo seus organizadores, o ENDIPE
hoje ¢ o maior evento académico na area da Educagdo, que pode contar uma histéria de 30
anos de percurso ininterruptos, delineado em seus ultimos encontros como um evento de
grande porte, com a participagdo de mais de quatro mil pesquisadores da area.

A finalidade dos ENDIPEs ¢ socializar os resultados de estudos e pesquisas
relacionadas ao ensinar e ao aprender, que envolve mais especificamente a tematica da
formacao docente, do ensino das diferentes disciplinas e do curriculo. Constitui-se, portanto,
em um espago privilegiado de trocas de experiéncias, de articulacdo de grupos, de
questionamentos, de novas ideias e de novas reflexdes.

O tema central Convergéncias e Tensdes no Campo da Formagdo e do Trabalho
Docente: Politicas e Praticas Educacionais foi dividido em campos bem definidos,

objetivando permitir a analise das tendéncias atuais em cada campo, favorecendo a
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socializagao dos resultados dos estudos e o dialogo com as diferentes areas. Os subtemas em
conexao com a tematica geral do Encontro, debatidos nos 90 simposios realizados pelos
pesquisadores convidados, constituem a base dos seis volumes da colegdo e foram
organizados a partir da confluéncia ou similaridade dos temas: Didatica e Pratica de Ensino. A
colecdo expressa a producao de educadores, de diferentes campos tematicos, convidados para
o debate das convergéncias e tensdes no campo da formacgao e do trabalho docente: politicas e
praticas educacionais.

Os temas sao: Alfabetizacao e Letramento; Arte-Educacdo; Avaliagdo Educacional;
Curriculo; Didatica; Educacao a Distancia e Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo;
Educacdo Ambiental; Educacao de Jovens e Adultos; Educacao de Pessoas com Deficiéncia,
Altas Habilidades e Condutas Tipicas; Educacdo do Campo; Educagdo em Ciéncias;
Educagao em Espagos Nao-Escolares; Educagdo, Género e Sexualidade; Educagao Indigena;
Educagao Infantil; Educacdo Matematica; Educagdo Profissional e Tecnologica; Ensino da
Lingua Portuguesa; Ensino de Educagdo Fisica; Ensino de Geografia; Ensino de Historia;
Ensino de Linguas Estrangeiras; Ensino Superior; Escola, Familia ¢ Comunidade; Formagao
Docente; Politicas Educacionais; Relacdes Raciais e Educacao; Trabalho Docente.

Os referidos temas integram dois cadernos. O Caderno 1, sob o tema Central
Convergéncias e Tensdes no Campo da Formagao e do Trabalho Docente, tem como conteudo
as tematicas em torno da Educagcdao de Jovens e Adultos; Educacao de Pessoas com
Deficiéncias, Altas Habilidades e Condutas Tipicas; Educagdao do Campo; Educagao, Género
e Sexualidade; Educacao Indigena e Relagdes Raciais e Educacdo. E o Caderno 4, sob o tema
central Convergéncias e Tensdes no Campo da Formacdo e do Trabalho Docente: Politicas e
Praticas Educacional, tem como conteudo as tematicas: Didatica; Formagao de
Professores(as) e Trabalho Docente.

Para o interesse desta pesquisa, seleciona-se como foco de atencdo o Caderno I, cujo
tema central ¢ Convergéncias e Tensdes no Campo da Formacdo e do Trabalho Docente. O
tema central foi dividido em seis partes, as quais compreendem as seguintes tematicas:
Educagao de Jovens e Adultos; Educag¢dao de Pessoas com Deficiéncias, Altas Habilidades e
Condutas Tipicas; Educagdao do Campo; Educagdo, Género e Sexualidade; Educacao Indigena
e Relagdes Raciais e Educagdo. A analise concentra-se na parte I, uma vez que esta
diretamente relacionada ao campo desta pesquisa: a educagdo e pessoas jovens e adultas.

Para a parte I, intitulada: Educacio de jovens e Adultos: Convergéncias e Tensoes
no Campo da Formacido e do Trabalho Docente, a EJA recebeu 26 inscricdes para

apresentacoes de painéis, dos quais 18 foram aprovados. Recebeu também 85 inscrigdes de
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posteres, dos quais 53 foram apresentados no evento. A EJA foi discutida em quatro
simpdsios com a presenca de pesquisadores(as) e professores(as) reconhecidos(as) que, ao
expor suas investigacoes, refletem sobre temas atuais como Convergéncias e Tensdes nas
Politicas Publicas para EJA, Desafios no Campo do Curriculo e das Praticas Educativas na
EJA, Processos de Formacao de Educadores de Jovens e Adultos e Educagao e Juventude. O
simpdsio sobre Convergéncias ¢ Tensdes nas Politicas Publicas para EJA contou com a
participacao de Maria Clara Di Pierrd, da Universidade de Sao Paulo; Rubens Luiz Rodrigues,
da Universidade Federal de Juiz de Fora, e de Timothy Ireland, da UNESCO. E sobre os

trabalhos apresentados e publicados nestes simposios que foi desenvolvida a analise a seguir.

3.3.4.1 Levantamento dos Trabalhos na EJA — em Foco a Mediacao

O texto intitulado Balanco e Desafios das Politicas Pablicas de Educaciao de Jovens
e Adultos no Brasil, de Maria Clara Di Pierro (USP), aborda sobre a contradi¢ao existente
entre a progressiva afirmagdo dos direitos educativos das pessoas jovens e adultas na
legislagao nacional de um lado e, de outro, a marginalizagdo da modalidade na agenda da
reforma educacional. No processo denominado municipalizagdo o foco recaiu sobre os
recursos publicos no ensino elementar de criangas e adolescentes. No caso da EJA, persistiu a
improvisacao dos recursos humanos e os modelos pedagdgicos anacronicos.

Segundo a autora, ¢ dificil distinguir “convergéncias” de “tensdes” no campo das
politicas publicas de EJA porque quase sempre os conflitos nascem de promessas nao
cumpridas, uma vez que muitos dos consensos proclamados no discurso sdo negados na
pratica. E o caso do direito humano & educagio ao longo da vida, recentemente reafirmado no
Marco de Ag¢do de Belém (CONFINTEAVI, 2009), porém reiteradamente violado. Os
indicadores macrossociais confirmam as avaliacdes de aprendizagem do Brasil Alfabetizado,
que revelam que a maioria dos egressos do Programa ndo adquire ou desenvolve
suficientemente as habilidades de ler e escrever um pequeno texto, o que corresponde a
defini¢cdo corrente de alfabetizagdo em nosso pais.

Neste trabalho, o termo mediagdo aparece duas vezes quando a autora discute as
convergéncias e tensdes no campo das politicas publicas de educacao de jovens e adultos.

Nesse contexto, ela faz as seguintes enunciacoes utilizando a mediagao:

1. [...] tal vivéncia demanda tempo e consolidagdo, e dificilmente se desenvolve
sem a mediagdo de educadores devidamente preparados [...]
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2. Por que os jovens e adultos ndo buscariam oportunidades de estudos se a
participacdo na vida social, cultural e politica ¢ cada vez mais mediada por
informacao, conhecimento e tecnologia?

O trabalho Estado e Politicas para a Educacdo de Jovens e Adultos: Desafios e
Perspectivas para um Projeto de Formacio Humana, de Rubens Luiz Rodrigues (UFJF),
coloca a formagao e a qualificagdo humana como questdes centrais para se pensar as politicas
de EJA. O autor expde as tensdes e intengdes que as politicas para a EJA tém desenvolvido
em paises de capitalismo dependente e periférico como o Brasil. Ao enfatizar as
caracteristicas sociais e culturais mais significativas do publico que frequenta a EJA, o autor
denuncia as contradi¢des que as politicas tém desenvolvido como consequéncia das
insuficientes respostas que o Estado capitalista oferece a natureza do trabalho na EJA. Ele se
apoia em M¢észaros (2000) para afirmar que a expansao das forgas produtivas como forgas
sociais torna cada vez mais imponderavel manter a grande maioria da populagdo no Estado,
denominado por Mészaros como ignorancia apatica.

O autor, ao caracterizar as tensoes e intencdes em relacao as politicas educacionais
como articulagdes entre igualdade substantiva e pluralidade cultural, sugere uma ruptura com
uma organiza¢ao administrativo-pedagodgica alienante, hierarquizada e fragmentada. Denuncia
a precarizacdo, o improviso € o abandono que vem caracterizando a EJA e reafirma a
necessidade de se manter a luta pelo direito numa sociedade em que o conhecimento adquiriu
centralidade para os processos de socializagdo. Para tanto ressalta que prosseguir no
desenvolvimento da EJA em sua especificidade formativa contribuird para superar o processo
pedagogico que reproduz a logica da mera transmissao de conhecimentos.

No texto acima o pesquisador se utiliza do termo mediacdo uma tUnica vez, no
contexto em que ele aborda as tensdes e intengdes em relagdo as politicas para educagao de
jovens e adultos, e o faz citando Mészaros sem, contudo, explorar o que Mészaros quer dizer
com tais mediagdes, como segue: “[...] no horizonte da Educacdo para além do capital a
educagdo de jovens e adultos se torna um lugar onde a autonomia se configura como a
liberdade e a igualdade substantivas dos sujeitos em exercer as mediagdes educativas
necessarias que se articulem com [...]” (RODRIGUES, 2010, p. 49). Na sequéncia, Rodrigues
(2010) complementa a ideia, citando Mészaros (2005): “[...] o controle consciente do processo
de reprodu¢do metabolica social por parte de produtores livremente associados, em contraste
com a insustentavel e estruturalmente estabelecida caracteristica de ‘adversarios’ e a
destrutibilidade fundamental da ordem reprodutiva do capital” (MESZAROS, citado por
RODRIGUES, 2010, p. 49).
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O trabalho Formacido de Educadores de Jovens e Adultos: A Apropriacio de
Saberes e Praticas Conectadas a Docéncia, de Claudia Lemos Vovio (UNIFESP), indaga
sobre quais as bases devem fundamentar os processos formativos desses educadores (inicial e
continuo), a fim de propiciar o acesso a um conjunto de saberes diversos que lhes possibilitem
“assumir a tarefa educativa em toda sua complexidade, atuando reflexivamente com a
flexibilidade e rigor necessarios” (IMBERNON, 2004, p. 60). Para autora, a produgio sobre
formacao do educador de EJA ndo tem se mostrado tdo efervescente e abrangente como se
apresenta em outras modalidades. Esse fato tem como agravante a proporcao atual da
populacao brasileira jovem e adulta ndo ou pouco escolarizada e corrobora a posi¢cao marginal
que a EJA tem ocupado no campo das pesquisas académicas e da formagdo inicial de
educadores, ou, ainda, no campo das praticas e programas educativos.

No trabalho de Vévio o termo mediagdo aparece uma vez, quando a pesquisadora
discute os desafios e impasses para tematizar a formagao de educadores de jovens e adultos.

Nessa passagem ela informa a mediacao referindo que:

[...] as pessoas interagem em distintos mundos, instanciados pelos instrumentos
culturais de que dispdem e podem langar mao, mediados por relagdes interpessoais;
suas possibilidades de a¢do e de tomar parte em praticas culturais, bem como
capacidades e repertdrios construidos, podem, portanto, variar.

O texto Formac¢ao de Educadores: A Habilitacio em EJA nos Cursos de
Pedagogia, de Leoncio Soares (UFMGQG), realiza junto ao Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisa Educacional (INEP) um levantamento para conhecer e analisar as habilitacdes em
EJA dos cursos de Pedagogia e propde realizar um estudo de caso. Das 15 IES existentes, 11
responderam ao questiondrio enviado. A partir do levantamento, buscou-se tragar um perfil
desses cursos a partir de quais eram essas instituigdes € como a EJA estava estruturada em
seus curriculos. Das 11 foram selecionadas 6 para a realizagdo de estudo de caso em que
foram feitas entrevistas com professores(as), coordenadores(as) e alunos(as) atuais e egressos.
A origem da habilitagdo da EJA em algumas dessas institui¢cdes se deu pela implementagdo da
formacao do(a) educador(a) de EJA como desdobramento de acdes de extensdo universitaria.
As disciplinas mais comuns nos cursos foram a de Fundamentos da EJA e de Metodologia e
Pratica da EJA. Constatou-se a pouca procura e o baixo numero de concluintes, com excecdes
feitas para UERJ e UERGS devido ao contexto local em que foram implementadas. As causas
da baixa procura estdo relacionadas a desmotivagao devido a dificuldade em arrumar trabalho

ou inexisténcia de concursos. Entretanto, ha o reconhecimento de uma luta pela nova
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configuragcdo da EJA e que, contraditoriamente, atrai novos educadores(as) que optam devido
a paixao pela area adquirida em praticas comunitarias ou estagios supervisionados ou mesmo
por envolvimento politico.

O artigo intitulado Processos de Formaciao de Educadores de Jovens e Adultos os
Desafios Politicos e Pedagdgicos da Formaciao de Educadores de EJA no Brasil, de Maria
Margarida Machado (UFG), afirma que a formagao de educadores(as) da EJA ja se constitui
como uma realidade politica e pedagdgica no Brasil. Ela elege o financiamento publico das
acoes de formacao de educadores(as) de EJA como foco de sua andlise. Ao analisar o periodo
FHC, ela afirma que a redu¢@o do numero de professores(as) atendidos acompanha a reducao
dos investimentos do governo na formagdao de educadores(as). Isto no contexto do governo
Fernando Henrique Cardoso, segundo Pinto (2002), apenas reafirma sua politica de
focalizagdo no ensino fundamental de criancas. No periodo 1997 a 2002 a redugdao dos
investimentos nesta area se explica pela politica implementada por aquele governo, o periodo
poOs 2003 revela o aumento de recursos aplicados na modalidade como um todo, todavia nao
registra especificamente o que desses investimentos foi aplicado na formagdao dos(as)
educadores(as) de EJA. Segundo dados do INEP, um elevado percentual de professores(as)
graduados(as) (82%) atende aos(as) alunos(as) da EJA no nivel fundamental, mas muitos
ainda alegam ndo ter recebido nenhuma formagdo especifica para atuar na modalidade. A
autora questiona ¢ desafia a se pensar sobre as inumeras acdes existentes e que foram
financiadas pelos recursos publicos, as quais afirmam formar docentes para EJA.

Nesse artigo, quando discute o desafio pedagdgico da formagao de educadores(as) de
jovens e adultos, a pesquisadora se utiliza do termo mediacdo a partir de Brandao (2008),

quando esse autor cita Freire (1987, p. 84) como segue:

[...] A EJA vem de uma tradi¢@o histdrica de educag@o popular (Brandado, 2008) que
a constituiu a partir de dois principios basicos: o didlogo e a investigagdo. Estas
perspectivas sao fundantes, por exemplo, quando retomamos o pensamento de Freire
(1987), que além do “saber de experiéncia feito” que acumulou com sua trajetoria de
vida e dedicacdo em pensar a educagdo como um ato politico e emancipatorio, ainda
nos desafia com a proposta de formagdo como uma ag@o coletiva, [...] Ninguém
liberta ninguém, ninguém se liberta sozinho, os homens se libertam em comunhao.
(p. 52). [...] Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se
educam entre si, mediatizados pelo mundo (p. 68). [...] A educac@o auténtica,
repitamos, ndo se faz de A para B ou de A sobre B, mas de A com B, mediatizados
pelo mundo.

A pesquisadora ndo explora o conceito mediagdo. Ela, porém, ressalta explicando a
citacdo a partir dos seguintes elementos: os principios do didlogo e da investigacdao, a

perspectiva coletiva e emancipatoria do processo de formagdo de educadores(as) de jovens e
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adultos afirmando que estes(as), sdo referéncia para pensar os cursos que estdo em andamento
e os cursos que ainda estdo por ser ofertados, seja na formagdo inicial ou na formagao
continuada.

O trabalho com o tema A Pratica como Principio da Formacao na Construcio de
Curriculos na EJA, de Edna Castro de Oliveira (UFES), coloca o desafio de pensar
estratégias possiveis na construcdo de curriculos para a EJA com diferentes grupos e
fundamenta que o curriculo esta implicado em relagdes de poder, dada a nao neutralidade da
educagdo e o seu carater de reprodugdo e transmissdo da cultura hegemonica, que nega e
silencia as demais culturas. Afirma que a despeito do arcabougo legal, parece que se vive a
ambivaléncia no campo das praticas escolares, pela possibilidade de se avancar na efetivagao
de propostas apropriadas e a assun¢do da comoda postura de fazer da EJA um arremedo das
praticas curriculares do Ensino Fundamental diurno. Expressa as inquietagdes que
mobilizavam o coletivo de educadores e que remetem, como ja se sabe, a velhas e sempre
novas questdes: Qual curriculo? Para quem, para que tipo de sociedade? Faz a op¢ao de
centrar a andlise na pratica como principio de formacao e, para tal, trabalha com alguns
registros das praticas curriculares desenvolvidas pelos educadores(as). Reafirma como
método de formacdo a iniciativa de fomentar o exercicio de varias praticas de docéncia:
praticas alternativas, praticas instituintes, praticas heterogéneas e, mais recentemente, praticas
alternativas oficiais.

Nessas praticas, as questdes levantadas sdo recorrentes, avaliadas e tratadas por cada
educador(a) de forma diferente, e se desdobram em outras velhas/novas questdes politicas,
culturais e pedagdgicas que desafiam os(as) educadores(as) no cotidiano das salas de aula.
Sao elas: a dificuldade em lidar com a apropriacdo, compreensdo e exploracdo do tema
gerador; a criagdo de estratégias para responder de forma apropriada a especificidade cultural
de cada grupo; a preocupacao com a definicdo dos conteudos curriculares; a resisténcia dos
alunos em se reconhecerem como sujeitos historicos; os conflitos entre a valorizagdo da
experiéncia prévia e as marcas do modelo de escola que os(as) alunos(as) esperam que seja
reproduzido, todas aliadas a uma fundamental dificuldade vivida no percurso: a de demanda
por necessidade da formagao.

O trabalho da pesquisadora faz referéncia apenas ao termo imediado, o outro polo do
termo mediagdo. Porém, sem citar a mediagdo (passagem de um termo ao outro). Na parte

intitulada Rememorando Praticas nos Diferentes Contextos, a autora cita que
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[...] o curriculo a ser praticado buscava, para além de ensinar a ler, escrever e fazer
contas (objetivos imediatos dos alunos) leva-los a ver e ler o mundo de forma mais
ampla. Para isto tinhamos que ir além dos objetivos imediatos e que o curriculo para
o qual estavam sendo certificados ndo se limitasse a seriagio (RELATORIO C,
2000, p. 1).

O texto Matriz de Referéncia para Medicdo do Alfabetismo de Jovens e Adultos
nos Dominios do Letramento e do Numeramento, de Vera Masagao Ribeiro; Maria da
Conceicao F. R. Fonseca (UFMG), apresenta uma matriz de referéncia para a avaliacao de
habilidades de alfabetismo, discutindo algumas de suas implicagdes pedagdgicas no campo da
EJA. A matriz foi desenvolvida para o Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional (INAF),
programa de pesquisa que desde 2001 tem investigado as habilidades de alfabetismo da
populacao brasileira de 15 a 64 anos. O principal aspecto inovador da matriz proposta ¢ a
integracdo de dois dominios do alfabetismo — o letramento e o numeramento. Distinguem-se
também na estruturagdo dessa matriz as habilidades funcionais demandadas na relacdo com
textos (localizagdo, integracdo, elaboracdo e avaliagdo), foco principal do INAF, das
habilidades elementares, Uteis para avaliagdo de programas de alfabetizacdo inicial
(reconhecimento de letras, numerais e sinais; reconhecimento de palavras e numeros, fluéncia;
reconhecimento do assunto, tipo ou finalidade dos textos/instrumentos e registro escrito).

As autoras apresentam e discutem ainda os tipos de texto cujo enfrentamento exige a
mobiliza¢dao das habilidades de alfabetismo, bem como os fatores de dificuldade que fazem as
tarefas corresponder a niveis mais baixos ou altos de proficiéncia. Assim, a matriz de
referéncia pretende oferecer aos(as) educadores(as) um quadro conceitual que contribua para
a organizacdo de seu trabalho pedagogico no desenvolvimento das capacidades de
alfabetismo. Numa sociedade pautada pela cultura escrita e pela quantificagdo, o dominio
dessas capacidades se coloca como decisivo para aprendizagens nos contextos escolares e fora
deles, sendo, pois, fundamental organizar em torno delas um projeto pedagogico integrado
para educagdo basica de jovens e adultos.

Nesse trabalho as pesquisadoras utilizam o termo mediacao apenas no tema central do
artigo, qual seja Matriz de Referéncia para Mediagao do Alfabetismo de Jovens e Adultos nos
Dominios do Letramento ¢ do Numeramento. Porém, no corpo do trabalho, o termo ndo ¢
discutido.

O trabalho A Produc¢iao Académica em Torno da Tematica Juventude e Escola, de
Juarez Dayrell (UFMGQG), desenvolve uma andlise refletindo como vem se constituindo o
campo da juventude enquanto objeto de investigagdo, os modos de aproximagdo com o

fendmeno da escola, com os seus recortes, tematicas e abordagens principais. Constata que no
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plano das politicas publicas a juventude vem integrando a agenda politica, mesmo que ainda
de forma incipiente, sendo objeto de um nimero consideravel de acdes publicas tanto federais
quanto municipais, bem como que no ensino basico ha um predominio dos temas relacionados
a trajetoria escolar.

Nos estudos da antropologia ha uma predominancia para os estudos sobre sexualidade
e género, seguidos pelos grupos juvenis, que alcangaram praticamente os mesmo indices: a
tematica do trabalho ¢ uma das preocupagdes dominantes entre os pesquisadores. Ressalta que
a grande maioria dos estudos recaiu sobre os jovens urbanos, em geral moradores de grandes
cidades. Os estudos revelam que houve avancgos significativos na compreensao do jovem que
chega as escolas. Constata um alargamento da problematizacdo sobre a instituicdo escolar na
sua relacdo com o jovem, abarcando questdes do cotidiano escolar, as relagdes sociais que ai
ocorrem, 0s processos de ensino e aprendizagem com maior visibilidade do sujeito jovem, sua
subjetividade, suas expressdes culturais. Coloca a emergéncia de novas tematicas e
abordagens com a incorporacao de outros aspectos presentes na socializacdo e sociabilidade
dos jovens, os quais contribuem para uma compreensao mais densa do jovem em sua relacao
com a escola e com o saber. Afirma que houve, inclusive, avango significativo de pesquisas
que trabalham com a juventude como categoria analitica, para além de uma delimita¢do da
faixa etaria. O balango aponta que o campo de estudos da juventude no Brasil, pelo seu
crescimento absoluto e pela discreta presencga no interior da pos-graduagdo, ainda ndo ¢ um
dominio constituido ou de campo disciplinar consolidado.

O artigo Jovens Universitarios: A Producido Discente de Mestrado e Doutorado
em Educacio, Ciéncias Sociais e Servico Social (1999-2006), de Paulo Carrano (UFFF),
apresenta um balango de como os trabalhos académicos tém abordado o tema dos jovens
universitarios e aponta novas possibilidades de investigagdo que podem vir a ser enfrentadas
por novas pesquisas. O balanco mostra que a universidade brasileira ndo ¢ mais somente o
lugar das classes médias e das elites intelectuais. H4 maior diversificagdao de publicos e a
expansdo do ensino superior publico e privado, com o ingresso de novos sujeitos de classe,
raga e género, provocou fendmenos sociais de um novo tipo que precisam ser considerados
para entender o que significa ser estudante universitario hoje. Revela que mais de 54% dos
jovens brasileiros ndo possuem as qualificagdes formais para ingressar no ensino superior. Em
nimeros absolutos sdo mais de 12 milhdes de jovens que nao concluem o Ensino Médio.
Somente 13% dos jovens atingem o Ensino Superior (PNAD, 2007) e, em sua ampla maioria,
o fazem em estabelecimentos particulares de qualidade inferior ao ensino universitario

publico. Apesar da existéncia de estudos sobre o tema, sabe-se muito pouco sobre as
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trajetorias escolares e biograficas dos estudantes universitarios, o fendmeno da mobilidade
social e sobre como se dao as condigdes de experimentagdo da vida universitaria apos o
ingresso; este Ultimo aspecto tanto vale para os(as) jovens oriundos(as) das classes populares
como para aqueles(as) originarios(as) das elites econdmicas.

O trabalho intitulado Cultura Audiovisual e Formacio Etico Estética: Um
Percurso Investigativo sobre Educacdo e Juventude, de Rosa Maria Bueno Fischer
(UFRGS), discute alguns dados e referenciais tedricos de trés pesquisas realizadas sobre
relagdes entre juventude, cultura audiovisual e formagdo ética e estética. A autora
problematiza questdes contemporaneas sobre os modos de producdo e circulagao de sentidos,
da constituicao de si e do outro e das relagdes €ticas em nossa sociedade e formacao ética e
estética. A escuta das memorias jovens descritas inscreveu-se, portanto, no desejo de
transgredir e imaginar novos modos de experiéncia publica. De que modo o cinema pode
contribuir para a formagdo ético-estética de jovens que se preparam para a atuacdo como
docentes. A ideia ¢ colocar em pratica a docéncia como um lugar privilegiado de
experimentacao, de transformagado de si, de exercicio genealdgico — lugar de indagacao sobre
de que modo faz-se desta e ndo daquela forma; de que modo tem-se aceitado isto e ndo aquilo;
de que modo se tem recusado ser isto ou aquilo, no caso, como docentes ou como estudantes

de um curso de Pedagogia.

3.3.4.2 Aproximag¢des com a Minha Pesquisa

Conforme os indicadores do levantamento acima, prevalecem os estudos sobre
politicas publicas para a formacao dos educadores da EJA. Verificou-se que o campo de
desenvolvimento de metodologias de ensino adequadas as especificidades da EJA nao aparece
de forma detida, ¢ apenas mencionado brevemente pelos pesquisadores como uma
necessidade que carece de maior atencao.

Em que pese a importancia das tematicas desenvolvidas quanto as politicas de
formacdes para EJA, os estudos revelaram um siléncio quase total em relacdo aos processos
de ensinar e aprender — principal preocupacgdo da didatica, que se entende constituir também a
formacao e o trabalho docente, incluindo ai as “tensdes e convergéncias desta”. Isso talvez
possa justificar o fato de que dos seis artigos onde o termo mediagdo aparece (dos 10
publicados) sua presenca esta mais relacionada a ideia de relagdes interpessoais; no entanto, a

explicacdo de como se d4 essa mediagdo nas relagdes interpessoais também nao € explicitada.
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Quando minimamente tratada, ou dispersa em outras areas tematicas, a categoria
mediagdo esta ausente da maior parte das discussdes do seu proprio campo do conhecimento
que constitui a centralidade do proprio evento — a didatica. Sendo assim, ressalta-se o
entendimento, para efeito desta tese, de que a mediagao se vincula a preocupagao fundamental
da didatica, que ¢ a compreensao dos processos que envolvem o ensino e, desta forma,
permite que se aprenda a importancia de um evento como ENDIPE como campo de
discussoes de uma didatica para EJA. Contudo, em 2010 o ENDIPE, ndo se constituiu em um
espaco de discussao privilegiado de tal questdo. A categoria mediagdo ndo ¢ tratada de forma
detida e explicita, nem nas demandas para formagao dos(as) seus(suas) educadores(as), nem
como tematica especifica de pesquisa na EJA. Interpreta-se como sintoma de um campo de
conhecimento que carece de discussdo. Nesse sentido, reafirma-se a importancia desta
pesquisa.

Ao se percorrer a revisdo da literatura, focando a categoria mediacao sob a 6tica da
pratica pedagdgica na EJA, constatou-se que as reflexdes desenvolvidas revelam que os
educadores populares latino-americanos estdo imbuidos em compreender este “novo”
momento da realidade do projeto de modernidade. Os grandes temas de centralidade sdo os
estudos sobre a dimensao das politicas publicas, seguidos da dimensao dos estudos culturais.
A dimensao ética vem como forte aporte para a vivéncia dos valores, a busca do resgate da
identidade popular, da participagao, do dialogo, da luta contra as discriminagdes, entre outros
que compoem uma diversidade de tematicas dentro dessas dimensdes. Essas dimensdes
compdem um quadro de preocupacdes cujas reflexdes apontam indicadores da necessidade de
se repensar os fundamentos da educagdo popular e nela, a EJA e a particularidade historica
dos(as) educadores(as) populares.

Contudo, na abordagem dessas dimensdes a categoria mediagcdo, quando minimamente
tratada, ¢ dispersa em vdrias areas tematicas. Isto ¢, a mediagdo, preocupacdo basilar da
didatica, que ¢ a compreensao dos processos que envolvem o ensino, e desta forma permitem
que se aprenda, esta ausente da maior parte das discussdes do seu proprio campo de
conhecimento nas discussoes da EJA.

Em que pese a diversidade das tematicas desenvolvidas no campo teorico-pratico da
pedagogia para e EJA, ndo aparecem nesses estudos intensas investidas nas discussdes
teorico-metodologicas orientadoras da profissao do(a) educador(a) popular — professor(a) de
EJA, o que significa dizer que ha um siléncio quase que total em relagdo a didatica e, por sua

vez, a mediagdo principal fundamento da didatica.
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Nao se sugere aqui que, pelo fato de ndo se usar uma determinada palavra, conceito,
categoria, nao se esteja dando conta de determinada realidade, mas ao mesmo tempo
evidencia-se nesses estudos que de fato ha uma lacuna na discussdo teorico-metodologica
orientadora de uma didatica especifica para a EJA e, portanto, a compreensdao do modo de ser
da profissao do(a) educador(a) popular — professor(a) de EJA

Ao mesmo tempo em que se evidencia que a mediagdo nao tenha sido incorporada as
discussoes metodologicas como categoria nesses estudos e debates, a literatura pesquisada
aponta que desde a década de 1990 os Foruns de EJA vém tomando para si os compromissos
firmados pelo pais nas CONFINTEAS e reivindicando para a EJA norma prépria, projeto
politico-pedagogico especifico e adequada formacao de professores(as). O que evidencia,
ainda que implicitamente, a sua importancia como categoria tedrico-metodologica para a EJA,
uma vez que tais reivindicacdes aludem uma especificidade pedagogica, que implica dizer,
em outras palavras, uma didatica propria. Portanto, o amadurecimento tedrico-metodoldgico
da categoria mediacdo — basilar fundamento da didatica que pode significar o avango na

formulagao das praticas educativas da EJA.



4 OS SENTIDOS DA MEDIACAO

Salvador Dali

“Como posso dialogar se me fecho a contribui¢ao dos outros, que jamais
reconheco, ¢ até me sinto ofendido com ela? Como posso dialogar se
temo a recuperacdo e se, sO em pensar nela, sofro e definho? A auto-
suficiéncia ¢ incompativel com o dialogo. [...] Nao ha também dialogo,
se nao ha uma intensa fé nos homens.” (FREIRE, 1981, p. 95).
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4.1 A MULTIDIMENSIONALIDADE CONCEITUAL DAS MEDIACOES: BASES
TEORICAS E OS PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS

Todo debate, seja ele filosofico, cultural ou artistico, tem como pressuposto um
determinado contexto real, o qual determina e ¢ determinado pelas condi¢des e a posicao
inicial dos contendedores diante da problematica que se apresenta. Toda proposi¢ao, sobre
qualquer objeto de estudo, tem por fundamento uma teoria sobre o conhecimento; sobre sua
génese e sua apropriagdo por parte dos homens. Esta pesquisa ndo foge a regra. Seu objetivo €
o de estudar a categoria de mediagao na educagao de jovens e adultos, tanto no plano do
entendimento da sua funcdo e inter-relacdo — na captura do movimento do ser social na
reflexao, assumindo a dimensdo reflexiva criada pela razdo para captar seu movimento —,
quanto no plano ontologico, que significa sua existéncia no ser social independentemente do
fato de que seja ou nao conhecido corretamente. Portanto, uma abordagem que leve em
consideracdo ndo s6 uma orientacdo gnosiologica da realidade, mas também uma abordagem
ontologica como possibilidade de compreensao da constituicdo real, concreta, do ser social.

Compreender essa realidade, isto €, como o ser social se articula nesse contexto, ¢
condicdo importante para entender as mediagdes nas atividades humanas. Isto possibilitara,
talvez, pensar e projetar uma educagdo de jovens e adultos mais coerente com as verdadeiras
condicdes de existéncia dos sujeitos que convivem nesses espagos educativos. Embora a
tematica tenha surgido como referéncia nas diversas manifestagdes das atividades presentes
na pratica pedagdgica, o enfoque aqui busca amplia-lo, admitindo que o seu desvelamento,
dada a sua extrema complexidade, ¢ operacao das mais dificeis.

A caracterizagdo da multiplicidade conceitual de mediacdo ¢ complexa (simbdlica,
cultural, social, epistemologica e pedagodgica). Suas tipologias mediativas constituem um
campo que ¢ heterogéneo uma vez que a cultura humana ¢ multifacetada. Envolve a
transmissdo de codigos culturais, valores e normas e também constitui uma dimensdo
educativa porque atua sobre as habilidades cognitivas' dos sujeitos. Vai além de uma simples
interacdo porque ¢ movimento transformador, modificador e construtor da pessoa. Ha,
portanto, uma abrangéncia genérica e especifica. Isto posto, caracteriza a mediacdo como

possuidora tanto de uma axiologia quanto de uma dimensao afetiva. O conceito mediacao

1 [ ~ ’ .
> Importante esclarecer que a cogni¢do ndo ¢ compreendida nesta tese como algo que se desenvolve em

estruturas ¢ condigdes inatas, algo proprio ¢ natural da condigdo humana. Também ndo ¢ algo que brota
espontaneamente da relagio afetiva entre os sujeitos. E sim um processo que se efetiva, ou ndo, pela
qualidade e quantidade de mediagoes, que objetivam de modo explicito, aprendizagens e desenvolvimento de
varias possibilidades intelectivas, num contexto de relagdes mediadoras do sujeito aprendiz.
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compreende tanto as apropriagdes e intersec¢des entre cultura, politica e fendmeno
educacional, quanto as apropriacdes, recodificagdes e ressignificagdes particulares aos
receptores. Entretanto, ha os que a definem como tudo aquilo que interfere na forma como
percebemos e entendemos o mundo.

A lente pela qual langamos nosso foco de atencdo ¢ a mediacdao articulada com o
campo educativo da EJA, como uma atividade especificamente humana, constituida na
complexidade das relagdes sociais. O argumento central sustenta-se no entendimento de que a
mediacdo pedagodgica ndo ¢ qualquer atividade, ¢ uma praxis desenvolvida com finalidade —
uma postura frente ao mundo.

Nesse sentido, para ajudar-me a pensar a mediacao recorri a alguns estudiosos do tema
que, cada um a seu modo, pode contribuir para este objetivo. Comego assim minha reflexao
incursionando com Pontes (2002, p. 77) pela tradi¢ao filosofica pré-hegeliana, para
compreender a origem filos6fica da mediacdo. Essa reflexdo inspira-se na andlise de
Bottomore (2001, p. 262), que escreve que, em sentido literal, a media¢do refere-se ao
estabelecimento de conexdes por meio de algum intermedidrio. Como categoria da logica, a
mediagdo aparece no papel de “termo médio” do silogismo na filosofia de Aristoteles'®. Como
categoria central da dialética, a mediagdo figura com destaque na epistemologia e na logica
em geral, assumindo fungdo destacada dentro das regras formais para se alcangar o
conhecimento imediato e mediato.

E Hegel, segundo Pontes (2002, p. 77), “[...] quem vai apreender a categoria de
mediacdo nos seus nexos logicos corretos na realidade, permitindo com isto uma
ultrapassagem do idealismo subjetivista, bem como deixar fincadas seguras bases para o
combate do irracionalismo”. Observa ainda Pontes que ele consegue fragilizar a concepgao
que tratava a mediacdo como uma categoria acidental, portanto naturalizada da existéncia
humana'’, apreendendo “[...] na sua essencialidade categorial o seu papel vertebral nos
processos historicos” (p. 77). No entanto, alerta Pontes que “[...] Hegel ndo consegue manter a
radicalidade revolucionaria de tal descoberta para além do plano logico, porque descamba

para posigoes de conciliagdo do espirito com o mundo” (p. 78).

Aristoteles tentou sistematizar as regras logicas e elaborou uma teoria do raciocinio como inferéncia.
Inferéncia significa que s6 se conhece alguma coisa (a conclusdo) por meio da logica, pois ¢ a teoria das
demonstra¢des ou das provas, da qual depende o pensamento cientifico filos6fico. O raciocinio ¢ uma
operagdo do pensamento realizada por meio de juizos ¢ enunciagdes encadeadas formando um silogismo.
Assim, raciocinio ¢ silogismo sdo operagdes mediadas de conhecimento, ou seja, existe um percurso de
pensamento e de linguagem para que se possa chegar a uma conclusio (CHAUI, 2000, p. 187).

A categoria acidental aqui significa, segundo esse autor, a categoria intersubjetiva, que expressaria as
conquistas e o desenvolvimento do género humano, mas que, no entanto, dar-se-ia de modo totalmente
acidental sem nenhuma relagdo com a historia (PONTES, 2002, p. 77).
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Marx reconhece a revoluciondria visdo historica de Hegel do processo historico e do
seu movimento, ainda que dentro dos limites historicos que o desenvolvimento da sociedade
capitalista do seu tempo lhe impunha. O método hegeliano e sua construgdo filosofica
padeceram de um idealismo que parece promover uma contradi¢do na sua obra, onde, muitas
vezes, o filosofo deixa-se seduzir pela conversao das categorias reais em categorias do
pensamento, mas em outras consegue se aproximar grandemente das determinagdes
ontologicas corretas (PONTES, 2002, p. 57, WHEEN, 2001, p. 28-29).

E a partir de tais contradi¢des que Marx (1988, p. 16-17), na obra O Capital,
distinguiu sua dialética da de Hegel, afirmando que “[...] em Hegel, a dialética esta de cabega
para baixo ¢ necessario pod-la de cabega para cima. A fim de descobrir a substancia racional
dentro do involucro mistico”. Segundo Wheen (2001, p. 28), citando Marx, este reconheceu
que “[...] a mistificacdo por que passa a dialética nas maos de Hegel ndo o impediu de ser o
primeiro a apresentar suas formas gerais de movimento, de maneira ampla e consciente”. E ai
que Marx se apropria dessa “substancia racional” do método dialético, que sdo as categorias
de totalidade e negatividade nas quais a mediacdo assume papel central, onde esta contida a
sua verdadeira ontologia e promove sua inversao materialista (PONTES, 2002, p. 49-57).

Assim, quando Marx afirma que € necessario colocar a dialética hegeliana “de cabeca
para cima” ele estd, na verdade, reivindicando a prioridade da ontologia. Enquanto Hegel
subordinava os movimentos da realidade material a l6gica de um principio que chamava de
ideia absoluta (KONDER, 2000, p. 27), Marx subordinava os movimentos da realidade ao
conjunto de relagdes concretas que os homens estabelecem entre si para producao de sua
existéncia material e social. Desse modo, ele distingue a ontologia (o ser), da gnosiologia (o
conhecimento). Mas ele faz isso relacionando o conhecimento ao ser e ndo subordinando a
ontologia & gnosiologia como parece fazer Hegel. E nesse sentido que se retoma a afirmagio
de Marx (1982, p. 530-31): “[...] ndo ¢ a consciéncia dos homens que determina o seu ser, mas
inversamente, o seu ser que determina a sua consciéncia”. Isso porque, para Marx (1989), o
ponto de partida ¢ a propria realidade em que o ser se realiza ao estabelecer relacdes com os
outros seres.

A influéncia da categoria de mediacdo foi decisiva para a dialética marxista na
construcdo de sua teoria social. Na obra 4 Ideologia Alemd, Marx e Engels evidenciam o
papel central da mediacdo do trabalho com o processo historico da praxis humana quando

afirma que
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[...] somos obrigados a comegar pela constatacdo de um primeiro pressuposto de
toda a existéncia humana e, portanto, de toda a historia, ou seja, o de que todos os
homens devem ter condi¢des de viver para poder “fazer a historia”. Mas, para viver
¢ preciso antes de tudo beber, comer, morar, vestir-se e algumas coisas mais. O
primeiro fato historico ¢, portanto, a producdo dos meios que permitem satisfazer
essas necessidades, a produc@o da propria vida material [...]. (MARX e ENGELS,
1989, p. 22-23, grifo nosso).

Os autores percebem a natureza do trabalho e concebem o homem objetivo como
resultado do seu proprio trabalho. Marx (citado por DUNNE, 1999, p. 64) clarifica isso
afirmando que “[...] enquanto o animal ¢ a sua propria atividade de vida e prima por se
adaptar as condi¢des dadas pelo ambiente, o homem ¢ o Unico que faz de sua propria
atividade de vida um objeto de sua vontade e consciéncia. Ele tem uma atividade de vida
consciente”. Ao agir sobre a natureza, ele cria a sua propria natureza — a natureza humana. E o
trabalho que permite que os homens participem de um processo continuo de objetivagdes; de
conhecer e reconhecer o mundo objetivo. Ele supera, diferentemente dos animais, os limites
da situacdo imediata, transformando a natureza e produzindo além das suas necessidades
pessoal e da familia.

Nessa assertiva, para que se possa compreender o ser social e formular o mais
coerentemente possivel as suas categorias especificamente sociais, sobretudo a categoria de
mediacdo — objeto deste estudo —, intenta-se iniciar o estudo do ser social pelo trabalho, uma
vez que neles estdo presentes os germes de todas as demais categorias, inclusive a categoria
da mediacao pedagbdgica como atividade humana que se constitui no interior do proprio
processo de producao e reprodugao do ser social.

Assim, diferente dos animais, 0 homem, ao produzir seus proprios meios de vida, sua
propria natureza, pelo trabalho, produz instrumentos, ideias, conhecimentos e, sobretudo, cria
novas necessidades, num processo de mutua transformagdo. Essas transformagdes se realizam
com uma finalidade que nao s6 dependem de energia fisica como também de sua capacidade
de antecipar e planificar antes de materializar-se. Marx (1985) clarifica essa posi¢ao
teleologica, caracteristica do trabalho, que da origem a possiveis novas objetivagdes quando

afirma que:

Atuando assim sobre a natureza externa e modificando-a, a0 mesmo tempo modifica
sua propria natureza. Desenvolve as potencialidades nela adormecidas e submete ao
seu dominio o jogo das forgas naturais. Nao se trata aqui das formas instintivas,
animal de trabalho, ¢ imensa a distancia histérica que medeia entre sua condigdo ¢ a
do homem primitivo com sua forma ainda instintiva de trabalho. Pressupomos o
trabalho sob forma exclusivamente humana.
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Continua o autor destacando:

Uma aranha executa operagdes semelhantes as do teceldo, e a abelha supera mais de
um arquiteto ao construir sua colméia. Mas o que distingue o pior arquiteto da
melhor abelha é que ele figura na mente sua construgdo antes de transforma-la em
realidade. No fim do processo do trabalho aparece um resultado que ja existia antes
na imaginacdo do trabalhador. Ele ndo transforma apenas o material sobre o qual
opera; ele imprime ao material o projeto que tinha conscientemente em mira, o qual
constitui a lei determinante do seu modo de operar e ao qual tem de subordinar sua
vontade. (MARX, 1985, p. 2).

Indo ao encontro do filosofo hungaro Lukacs, conferindo destaque a sua obra
Ontologia do Ser Social, na qual ele, seguindo a orientagdo marxista, desenvolve sua
ontologia com uma visao historica do real e discute a categoria do trabalho como fundante do
ser social, ficando claro até aqui que o fundamental ¢ que o trabalho marca, assinala a
passagem do homem que trabalha, do ser meramente organico ao ser social. Para o autor, o
trabalho tem como esséncia ontologica um claro carater de intermediario entre os homens e a
natureza, tanto inorganica como organica (LUKACS, 1979a).

E assim que, partindo do ato elementar do trabalho como uma atividade produtiva, a
vida social se constitui por uma rede de objetivagdes que sdo cada vez mais complexas, e
também as relagdes entre os seres humanos sdo mais articuladas. Isto ocorre pela continua
relacdo dialética entre a atividade teleologica posta pelos seres humanos conscientes e a
realidade com multiplos nexos de redes e determinagdes causais (LUKACS, 1979a).

Retornando a Marx, fica claro que a atividade produtiva ¢ a mediadora na relacao
sujeito-objeto entre o homem e a natureza. Um mediador que permite ao homem um modo de
existéncia, assegurando que ele ndo recuara para o estado natural. Porque, segundo Scheler
(citado por RATNER, 1995, p. 18), as mediacdes que diferenciam (distanciam) o organismo
humano do mundo natural, intensificam nossa sensibilidade, compreensdo, objetividade,
adaptabilidade e liberdade.

Foi por meio da categoria da “alienagdo” que Marx, nos Manuscritos de Paris (1978),
avangou na discussdo antropoldgica da relagdo homem-natureza, relagdo mediada pelo
trabalho. Na teoria social marxista, a mediacdo ¢ uma categoria bidirecional: estrutura o ser
independentemente do fato de que seja ou ndao conhecido corretamente, portanto, ¢
ontologica; e como construto da razdo, se apropria do movimento do proprio ser social.
Recorro novamente a Marx (1989, p. 23) na passagem que ja se tornou cldssica: o primeiro
fato historico € “[...] a producdo dos meios que permitem satisfazer [...] a produgdo da propria

vida material”, a partir da qual se pode afirmar essa precedéncia ontologica da realidade



91

independente de se ter consciéncia ou conhecimento desse processo, porque a acao ativa do
homem, de intervengdo sobre a natureza para assegurar a sua existéncia, ocorre independente
de como a pensamos ou a conhecemos.

Assim, segundo Lukécs (1979b, p. 35), pode-se afirmar que “[...] do ponto de vista
metodologico, € preciso observar desde o inicio que Marx separa nitidamente dois complexos:
o ser social, que existe independentemente do fato de que seja ou nao conhecido corretamente
e o método para capta-lo no pensamento da maneira mais adequada possivel”. E nesse sentido
Marx distingue a realidade do modo como se alcanga conhecimento.

Vale dizer, a relacdo que os homens estabelecem mediante o trabalho pressupde uma
“finalidade”: de atender as necessidades basicas de sua existéncia e, ao fazé-lo, transforma o
seu meio € a si mesmo. Nessa relacao dialética gera novas necessidades, com “finalidades”
cada vez mais complexas para realizar as “possibilidades” mais apropriadas a sua existéncia
em um determinado contexto historico. Esse conjunto de complexos da realidade humana ¢ o
que determina o ser do ser humano e nao o conhecimento ou o pensamento que temos dele.

Como explica Lessa'® (2003, p. 3) em seu artigo Ontologia e Objetivacdo em Lukdcs,

Se observarmos a este desenvolvimento quando se encontra em um grau mais
elevado [...] notamos objetivamente um irresistivel crescimento extensivo e intenso
da generalidade, e isto ndo apenas enquanto no trabalho singular aumenta —
objetivamente — a componente genérica, mas também enquanto ela lhe esta a frente
como realidade dinamica e dinamicamente coesa de objetos, relagdes movimento,
etc. reais, que ele subjetivamente experimenta como realidade objetiva independente
da proépria consciéncia.

Nao obstante Lukacs considere por exceléncia a ontologia do ser social, ele nao
abandona a gnosiologia, pois o conhecimento da realidade ¢ importante para que os homens
possam realizar suas acdes cotidianas com base em escolhas apropriadas. Para o autor, “...]
no plano ontoldgico o ser social se subdivide em dois momentos heterogéneos, que do ponto
de vista do ser ndo sé estdo defronte um ao outro como coisas opostas, mas sao até mesmo
opostas: o ser social e o seu reflexo na consciéncia” (LUKACS, 1981, p. 21).

A dupla dimensdo: o ser e o reflexo — a apropriagdo, a captura do movimento da
realidade que ele realiza, ¢ necessaria para poder objetivar e apreender a realidade. Para
Lukacs (1981, p. 22), o reflexo ¢ de natureza contraditoria porque € reflexo e ndo ser, mas, ao

mesmo tempo, € o meio pelo qual surgem novas objetivagdes nas quais se realiza a

'8 Professor do Departamento de Filosofia da Universidade Federal de Alagoas. Um dos maiores estudiosos de
Lukécs no Brasil.
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reproducao do ser social e isto pode acontecer tanto num mesmo nivel como em um nivel
superior.

Nesse sentido, o fato fundamental do ser social, ¢ que os homens, como membros que
pertencem a um grupo social, sua relagdo com a esfera inorganica e organica ja ndo ¢
imediata, ao contrario, todas as interagdes passam a ser mediadas pela sociedade.

Na ontologia do ser social, Lukacs sinaliza essa dimensdo ontolégica da categoria de

mediagdo ao afirmar que

[...] ndo pode existir nem na natureza, nem na sociedade, nenhum objeto que neste
sentido [...] ndo seja mediado, ndo seja resultado de mediagdes. Desse ponto de vista
a mediacd0 é uma categoria objetiva, ontoldgica, que tem que estar presente em
qualquer realidade, independente do sujeito. (LUKACS, 1979b, p. 90).

Para melhor compreensao do que se vem afirmando, ha que refletir também com base
na fala de Ratner (1995, p. 16-40), quando este explica a categoria de mediagdo pela
consciéncia social. E o que ele chama de predmet — termo russo que significa “[...] a natureza
de um objeto como ele ¢ definido pelo sistema de agdes sociais a que estd incorporado e
através do qual entra numa relag@o particular com o sujeito agente”.

Mas vale lembrar ainda que predmet, segundo Minick (citado por RATNER, 1995, p.
16), diferencia-se do termo vesch, que significa uma coisa independente da intencionalidade

humana. Assim, para Ratner (1995, p. 16),

[...] os atos sociais que constituem o predmet ¢ definem as coisas ndo sdo puramente
intelectuais ou semioticos. Nem sdo exercicios fantasiosos de geracdo de metaforas
ou narrativas a respeito de coisas, [...]. Os atos sociais constituintes sdo
fundamentalmente interagdes praticas que organizam a existéncia material, social e
psicoldgica dos seres humanos.

A perspectiva voltada para o conhecimento dos fendmenos sociais, a apreensdo das
leis sociais, que subjazem a tais fenomenos, ndo abstrai da compreensdao de que estas se
manifestam de forma diferenciada em todo o ser social. Nessa tarefa de compreender a
dindmica especifica dos fendmenos da sociedade e vincular essa dinamica a outras dindmicas
especificas em outros processos sociais — traduzida aqui pelas “formas de media¢ao” — torna-
se evidente que a categoria de “particularidade” assume papel central na dialética do
conhecimento constituindo, como bem exprime Lukacs, um “campo de mediag¢des”. Outros
aspectos importantes da mediagdo envolvem também as categorias de “universalidade,

singularidade, negacao e totalidade™.
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Nas palavras de Hegel (1974), o filosofo que articulou de forma inovadora na tradigao
filosofica racionalista essa categoria tedrica na sua complexidade, ndo existe conhecimento

imediato na concepcgao dialética.

Com efeito, a mediacdo nada mais € que a igualdade consigo mesmo que a si mesma
se move ou ¢ a reflexdo em si mesmo, momento do Eu-existente-para-si, a pura
negatividade, ou seja, a negatividade reduzida a sua simples abstragdo, o simples
devir. O Eu ou o devir em geral, esse mediatizador, é justamente, em razdo de sua
simplicidade, o devir da imediatidade e o proprio imediato. (HEGEL, 1974, p. 20,
grifos nossos).

O autor registra ainda que

[...] arazdo realiza a plena liberdade do homem porque nela o ser ¢ transformado em
ser criado. Ela é a negagdo da negagdo: o entendimento, ao romper com a intui¢ao
sensivel imediata era a primeira negacao [...] Ela suprime a exterioridade do sujeito
e do objeto. Ultrapassa as oposicdes: esta supressdo da contradicdo constitui o
momento mais profundo, mais intimo e mais objetivo da vida e do espirito, gragas
ao qual um sujeito torna-se uma pessoa ¢ uma pessoa livre. (HEGEL citado por
GARAUDY, 1983, p. 43).

Na dialética marxista a “negacdo” tem um papel muito importante. O sentido
fundamental de negacdo ¢ definido pelo seu cardter como momento dialético imanente de
desenvolvimento objetivo, o vir a ser, a mediagdo, a transi¢do. A negagdo nao € apenas o ato
mental de dizer ndo, mas refere-se principalmente ao fundamento objetivo desses processos
de pensamento por negacdo que, com suas leis internas de desdobramento e transformagao,
sao inseparaveis da positividade (BOTTOMORE, 2001, p. 280).

Assim, os homens, ao negarem e afirmarem alternativas — determinadas pelas reais
condicdbes em que se encontram —, abrem novas alternativas num processo de
desenvolvimento da substitui¢do da velha pela nova, surgida da velha alternativa. Esta, por
sua vez, ao envelhecer, ¢ também negada pela outra nova que lhe sucede, num permanente
processo de mudancas e desenvolvimentos que vao constituindo-se em novas alternativas. Isto

por que, como afirma Konder (2000, p. 53-53),

[...] o movimento da histéria ¢ marcado por superacdes dialéticas, em todas as
grandes mudangas ha uma negac¢do, mas ao mesmo tempo uma preservagao (e uma
elevacdo ao nivel superior) daquilo que tinha sido estabelecido antes. Mudancga e
permanéncia sdo categorias reflexivas, isto é, uma ndo pode ser pensada sem a outra.
Assim como ndo podemos ter uma visdo correta de nenhum aspecto estavel da
realidade humana se ndo soubermos situa-lo dentro do processo geral de
transformacao a que cle pertence (dentro da totalidade dindmica a que ele faz parte),
também ndo podemos avaliar nenhuma mudanga concreta se ndo a reconhecermos
como mudanga de um ser (quer dizer, de uma realidade articulada e provida de certa
capacidade de durar).
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Para Hegel, o que da sentido a propria palavra dialética e o que promove o devir, ¢ a
“mediagao”, porque ¢ ela que articula e relacao imediato/mediato. O processo dialético faz da
mudancga o principio cardinal da vida, nenhuma condi¢do ¢ permanente; em cada estdgio das
coisas ha uma contradi¢do que s6 a “luta dos contrarios” pode resolver. Esse movimento
dialético esta em tudo que Hegel escreveu (DURANT, 2000, p. 280-282). Nessa perspectiva,
a negacao ¢ a categoria do movimento, de mudancas e de superacdo que compode a realidade
social. Os processos que se dao na “totalidade” estdo em constante mutagdo € o que move
todo esse incessante movimento € a “negatividade”.

Nesse sentido, o conceito dialético de “totalidade™ ¢ dinamico, reflete as mediacoes e
transformagdes historicamente mutaveis da realidade objetiva. E como tal, ¢ uma categoria
concreta, propria da constituicao do real. E o particular representa a expressdao logica das
categorias de mediagdo entre os homens singulares e a sociedade (LUKACS, 1978).

Em sua obra Introdu¢do a uma estética marxista, Lukacs (1978, p. 93) leva a
compreensao da articulagdo ontologica das categorias de “‘universalidade, particularidade

singularidade”, referindo-se a dialética de Marx quando afirma que

[...] a ciéncia auténtica extrai da propria realidade as condigdes estruturais e suas
transformagdes historicas ¢ formula leis, estas abragam a universalidade do
processo, mas de um modo tal que deste conjunto de leis pode-se retornar — ainda
que frequentemente através de muitas mediacdes — aos fatos singulares da vida. E
precisamente esta dialética concretamente realizada de universal, particular e
singular.

Assim, a particularidade definida por Lukacs ¢ um campo de media¢des que, em geral,
se singulariza e o singular se universaliza. Por isso, nas palavras de Marx (1985, p. 170), em

Manuscritos Economicos e Filosoficos:

Deve-se evitar, sobretudo, fixar a sociedade como uma abstragio em face do
individuo. O individuo é um ente social. A sua manifestacdo de vida mesmo que ndo
apareca na forma direta de uma manifestagdo de vida comum, realizada ao mesmo
tempo com outros — €, portanto, uma manifestagdo ¢ uma afirmacao de vida social.
A vida individual e a vida genérica do homem ndo sdo distintas, ainda que —
necessariamente — o modo de existéncia da vida individual seja um modo mais
particular ou mais geral da vida genérica, ¢ a vida genérica seja uma mais particular
ou mais geral da vida individual.

Recorrendo as reflexdes de Pontes, viu-se que, no plano da realidade, a singularidade
corresponde ao plano da imediaticidade e representa o nivel da existéncia imediata em que se
apresentam os fatos irrepetiveis das situacdes singulares da vida em sociedade, os quais se

apresentam como coisas, rotineiras, casuais. A particularidade da vida humana estd eivada
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destes fatos da singularidade e impregnada da universalidade, que ¢ a legalidade social que
articula e impulsiona a totalidade (PONTES, 2002, p. 85-86).

Lukacs (1978) afirma que o movimento dialético da realidade objetiva tal como ele se
reflete no pensamento humano, ¢ um incontroldvel impulso do singular para o universal e
deste novamente para aquele. Para o autor, esse movimento ¢ sempre mediatizado pelo
particular. Mas ele ¢ um membro intermedidrio com caracteristicas bem especificas (p. 110-
112). Pois, conforme este autor, o particular ¢ a forca negativa que gera a mudanca, a
superagao, o movimento responsavel pela relacao entre o singular e o universal. Portanto, o
particular nao resulta da soma dessas duas categorias, mas da oposi¢ao entre elas. Por isso ¢
negacao. Essa negagdo ¢ que provoca o desequilibrio necessario que permite o movimento do
singular para o universal e desse novamente para aquele. E através desse movimento que se
da o processo de mudanca e principalmente a superacao, tanto no plano da singularidade
quanto no plano da universalidade. Assim, ambos s6é podem ser superados por meio da
particularidade.

Por isso, para Lukdacs (1978), a mediagcdo nao pode ser entendida como um ponto fixo,
ou central, mas sim como um “campo de mediacdes” estruturantes da particularidade que
dialeticamente se movimenta, umas vezes mais proximo do singular, outras mais préximo do
universal. Trata-se de um movimento onde o universal se singulariza e a imediaticidade do
singular se universaliza na busca da totalidade. Nessa perspectiva, a particularidade ¢ um
campo de forcas entre universal e singular, ¢ um meio organizador das suas relacdes
dindmicas e contraditorias.

Nessa mesma diregao Konder (2000, p. 49) afirma que “[...] as conexdes intimas que
existem entre realidades diferentes criam unidades contraditorias. Em tais unidades a
contradicdo ¢ essencial [...], ¢ reconhecida pela dialética como principio basico do movimento
pelo qual os seres existem”. E nesse sentido ¢ por meio das mediagdes que se revelam as
contradi¢des que, por sua vez, constituem as determinacgdes reflexivas desse movimento.

Vygotsky'’, segundo Rego, traz o conceito de “mediac¢io” como um dos pilares das
suas teses, revelando grandes aproximacdes com a abordagem do materialismo historico
dialético. Foram os estudos da historia judaica, temas recorrentes dos estudos dirigidos por
Vygotsky aos 15 anos, que o levaram ao encontro de Hegel, o que provavelmente contribuiu,
segundo Moll (1996), para sua identificacdo posterior com Marx. Essa identificagdo se torna

r

tdo marcante na teoria socio-historica que Vygotsky mais tarde ¢é classificado como um

O nome deste autor aparece com enorme variedade de tradugdes. Neste trabalho adotarei, como escolha,
Vygotsky, por constituir o maior nimero de bibliografias utilizadas nesta pesquisa.
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psicologo marxista, tendo adotado das principais teses do materialismo historico marxista, a
base fundamental para as suas pesquisas. Isso se confirma em uma de suas obras, quando o
autor citado por Moll (1996, p. 39) afirma que “[...] ndo pode haver teoria cientifica da mente
sem uma teoria cientifica dos seres humanos, e nao pode haver qualquer concep¢ao do ser
humano sem Marx”.

Com base nos postulados marxistas que apontam a origem da sociedade humana,
assim como o desenvolvimento de habilidade e fungdes especificas do homem como resultado
do surgimento do trabalho — uma atividade de vida — objeto de sua vontade e consciéncia,
Vygotsky (1998a, p. 73) procura analisar a funcdo “mediadora” presente nos instrumentos
elaborados para a realizacao dessa atividade humana.

Na interessante obra Vygotsky, Luria e Leontiev — Linguagem, Desenvolvimento e
Aprendizagem, em sua sétima edicdo de 2001, que, portanto, tem como referéncia autoral
esses trés grandes pensadores, registra-se que Vygotsky foi um dos primeiros pensadores a
tentar correlacionar a origem das fungdes psicologicas superiores as relagdes sociais entre os
individuos. Luria, em um dos artigos que integra a coletanea do trabalho de Vygotsky e seus
seguidores, ao apontar o enorme valor que Vygotsky teve para o desenvolvimento do estudo
cientifico das fungdes psicoldgicas, afirma: “[...] nds precisamos por assim dizer, caminhar
para fora do organismo, objetivando descobrir as fontes das formas especificamente humanas
de atividade psicologica” (VYGOTSKY et al., 2001, p. 16). Nessa mesma obra observa Luria
que Vygotsky denominava essa forma de estudo de psicologia “cultural”, “histérica” ou
“instrumental”, em que o instrumental se refere a natureza basicamente mediadora de todas as
fungdes psicoldgicas complexas (VYGOTSKY et al., 2001, p. 26).

Nessa perspectiva, também no mesmo livro, para Luria o elemento historico funde-se
com o cultural, pois envolve os meios socialmente estruturados pelos quais a sociedade se
organiza inventando e aperfeigoando os instrumentos que o homem utiliza para dominar seu
ambiente e seu proprio comportamento, ao longo da sua historia social. Nesse sentido, afirma
Luria que “[...] instrumentos culturais especiais como a escrita e a aritmética, expandem
enormemente os poderes do homem, tornando a sabedoria do passado analisavel no presente e
passivel de aperfeigoamento no futuro” (VYGOTSKY et al., 2001, p. 26).

Nesse empreendimento Vygotsky deu o primeiro passo no sentido de combater a
principal falha da psicologia subjetivista, que afirma que as propriedades das fungdes
intelectuais do adulto sdo resultado unicamente da maturagdo e anunciou, segundo Dunne
(1999, p. 70), o principio que foi elaborado subsequentemente por varios psicologos

soviéticos: existe uma unidade integral de psique e atividade. E assim, juntando-se a Luria e
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Leontiev?® em Berlim, Vygotsky propds entdo a criagio de uma nova psicologia, que fora
construida a partir do estudo critico das teorias de Werner, Karl e Charlotte Buhler, Stern,
Thorndilke, Piaget e outros. Pretendia entdo reorganizar a psicologia tomando como base os
fundamentos marxistas e solucionar problemas praticos da sua época. Na sua visdo, o
desenvolvimento da consciéncia humana esta baseado nas relagdes praticas do individuo com
a realidade.

Nesse seu esforco de afirmar a natureza social, cultural e historica dos processos
mental superior, Vygotsky reelaborou de forma criativa as concepgdes de Friedrich Engels
sobre o trabalho humano e o uso dos instrumentos como “meios” pelos quais o homem
transforma a natureza e, ao fazé-lo, transforma a si mesmo. Para Engels (citado por

VYGOTSKY, 1998a, p. 9),

[...] a especializacdo da mdo — que implica o instrumento e o instrumento que
implica atividade humana especifica, a reacdo transformadora do homem sobre a
natureza, o animal meramente usa a natureza externa, mudando-a pela simples
presencga; o homem, através de suas transformacdes, faz com que a natureza sirva a
seus propositos, dominando-a. Esta € a disting@o final e essencial entre 0 homem e
0s outros animais.

De maneira coerente com esse ponto de vista de Engels e Vygotsky, o antropologo
contemporaneo Washburn (citado por VYGOTSKY, 1998a, p. 178) escreveu que “[...] foi o
sucesso dos instrumentos mais simples que deflagrou a marcha da evolugdo humana e levou a
civilizagdo atual”. A utilizagdo de instrumentos na teoria vygotskyana apresenta estreita
ligacdo com a teoria marxista, onde muitos dos termos usados por Marx fazem parte da obra
de Vygotsky. Entre eles, esta o uso de instrumentos que se originam através das relacoes
sociais que os homens estabelecem para produzir suas vidas.

Vygotsky (1998a) estendeu esse conceito de “mediagdo” na interacdo homem-
ambiente pelo uso de instrumentos (ferramentas materiais) ao uso de signos (ferramentas
psicologicas). Para o autor, a fungdo do instrumento ¢ servir como condutor da influéncia
humana sobre o objeto de atividade; ele € orientado externamente; deve necessariamente levar
a mudangas no objeto. O sistema de signo (a linguagem, a escrita, os sistemas numéricos), por

outro lado, ndo modifica em nada o objeto da operacdo psicologica. Assim, enquanto o

2 Alexander Romanovich Luria (1902-1977) e Alexis. N. Leontiev (1903-1979) constituem o grupo de
pesquisa do entdo lider intelectual do grupo, Lev Semenovich Vygotsky (1896-1934). Esses autores sdo os
principais representantes da psicologia soviética. Luria ¢ um renomado neuropsicélogo mundial, construiu
uma monumental obra cientifica nos seus mais de 30 livros publicados e Leontiev ¢ teodrico e
experimentador, cujo campo de estudos compreendeu a pedagogia, a cultura ¢ o problema da personalidade.
Ambos buscam um referencial materialista historico e dialético para psicologia (VYGOTSKY et al., 2001).
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instrumento constitui um meio pelo qual a atividade humana externa ¢ dirigida para o controle
e dominio da natureza, o signo, que Vygotsky também chama de “instrumento psicologico”,
constitui um “meio” da atividade psiquica, portanto interna, dirigido para o controle do
proprio individuo regulando suas agdes (p. 72-73). “A analogia bdasica entre signo e
instrumento, repousa na funcao mediadora que os caracteriza” (p. 71, grifo nosso).

A esséncia desse conceito foi empreendida segundo Vygotsky (1998a) da vasta
acep¢ao por Hegel, que viu nele um aspecto caracteristico da razao humana. “A razao [...]”,
afirma Hegel (citado por VYGOTSKY, 1998, p. 72), “[...] € tao engenhosa quanto poderosa.
A sua engenhosidade consiste principalmente em sua atividade mediadora, a qual, fazendo
com que os objetos ajam e reajam uns sobre os outros, respeitando sua propria natureza e,
assim, sem qualquer interferéncia direta no processo, realiza intengdes da razao” (grifo do
autor).

A psicologia historico-cultural de Vygotsky considera entdio o homem um ser que
possui uma dimensao bioldgica, psicologica e social — uma entidade formada por corpo e
mente, cujas fungdes psicologicas superiores, também conhecidas como processos mentais
superiores, apresentam-se Como mecanismos mais complexos nos processos cognitivos do ser
humano. Elas sdo originarias das relagdes sociais entre o individuo e o mundo exterior, as
quais se desenvolvem num processo historico. O funcionamento psicoldégico na dimensao

biolégica € produto da atividade cerebral em que o cérebro ¢ entendido como um

[...] sistema aberto, de grande plasticidade, cuja estrutura e modos de funcionamento
sdo moldados ao longo da histdria da espécie e do desenvolvimento individual. [...]
o cérebro pode servir a novas funcdes, criadas na historia do homem, sem que sejam
necessarias transformagdes no 6rgao fisico. (OLIVEIRA, 1993, p. 24).

Assim, para Vygotsky, as funcdes psicologicas superiores sdo proprias do ser humano
e como resultado de suas atividades significativas, envolvem o controle consciente do
comportamento, acdo intencional e liberdade do individuo em relacdo ao seu contexto. O
homem consegue planejar situacdes que desenvolvera no futuro, lembrar algo que aconteceu
ha muito tempo, visualizar um objeto sem té-lo em sua presenca. Estas sdo algumas funcdes
que elas desenvolvem. Também existem as fungdes psicologicas inferiores, que sdo as
atividades mais elementares do individuo: sdo as agdes reflexas, reagdes automatizadas ou
simples associagdes entre eventos. Um exemplo desta tltima €, quando um bebé se alimenta

do seio materno ou dirige sua atengdo a um barulho estridente.
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A partir de uma vivéncia historica do individuo, ele recebe informagdes que irdo
alterar de forma intencional e voluntaria seu comportamento. Esta mudanga ocorre através da
“mediagao”, pois o individuo ndo nasce com as caracteristicas humanas. Elas se desenvolvem
com a interferéncia do individuo na sociedade, a partir das significagdes produzidas nas suas
relagdes sociais. E, dessa forma, constituem-se enquanto homens, ou seja, alguém capaz de
ajustar, voluntariamente, seu comportamento. E um movimento dialético, onde a cultura
também sofre alteracdes no decorrer da histéria. Esta interferéncia ocorre através da
“mediagdao” com auxilio dos instrumentos e signos na transformagdo, das fungdes
psicologicas inferiores em fungdes psicologicas superiores, a medida que estao incorporados a
atividade pratica do homem.

Por isso, afirma Vygotsky (1998a, p. 72), “[...] o fato central em nossa psicologia ¢ o
da mediacao” (grifo nosso). Ele apresenta o sujeito articulado e imerso em um contexto
historico-cultural e, a partir dessa condigdo, explicita como ocorre o processo de
desenvolvimento do ser na constituicdo de sua individualidade. Como o processo de
humaniza¢do do ser humano, para se constituir como ser necessita apropriar-se de fungoes
humanas engendradas pelo conjunto das relagdes sociais, ou seja, para ele, o fundamento
psicologico humano ¢ social e, portanto historico. A acumulagdo da legitimagdo historica da
humanidade, a cultura, fora das fronteiras do organismo, ¢ interiorizada como atividade

mental, tornando-se, portanto, interna ao organismo humano. A esse respeito o autor afirma:

Ao longo do desenvolvimento das fungdes superiores — ou seja, ao longo da
internalizagdo do processo de conhecimento — os aspectos particulares da existéncia
social humana refletem na cogni¢do humana: um individuo tem a capacidade de
expressar ¢ compartilhar com os outros membros de seu grupo social o
entendimento que ele tem da experiéncia comum ao grupo. (VYGOTSKY, 1998a, p.
9;72;177).

Nesse contexto, a linguagem, para Vygotsky (1998a), representa um importante papel
de mediagdo. Ele estabelece uma relagdo entre a linguagem e a consciéncia que sao aludidas

na filosofia marxista:

A linguagem ¢ tdo antiga quanto a consciéncia — a linguagem ¢ a consciéncia real,
pratica, que existe para os outros homens e, portanto, existe também primeiro para
mim mesmo e, exatamente como a consciéncia, a linguagem so6 aparece com a
consciéncia, com a necessidade dos intercambios com os outros homens. (MARX e
ENGELS, 1989, p. 26).

E através da linguagem e por meio dela que o homem organiza o mundo

simbolicamente; por isso ¢ que Vygotsky concebe a linguagem como a principal mediadora.
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Steiner e Souberman, posfaciando Vygotsky (1998a, p. 169), reforcam essa ideia, destacando
que através da fala o individuo supera as limitagdes imediatas do seu ambiente. Ele se prepara
para a atividade futura; planeja, ordena e controla o proprio comportamento e o dos outros. E
por isso que para esses autores a fala humana ¢, de longe, o comportamento de uso de signos
mais importante ao longo do seu desenvolvimento. Esse ¢ campo de mediag¢des caracterizado
pela “mediacdo simbolica” que tem na linguagem, o elemento mediativo constituido pelo
universo simbodlico de signos.

O desenvolvimento do psiquismo humano, segundo Vygotsky, ¢ sempre mediado por
outra(s) pessoa(s). E o outro que atribui significados a realidade. E por intermédio dessas
mediagdes que o individuo se apropria do funcionamento psicologico e do patrimonio cultural
de seu grupo social (conhecimentos, sistemas de representagdo, formas de pensar e se
comportar, etc.). Somente quando essas atividades sdo reconstruidas internamente — sdo
internalizadas, ¢ que esses processos comegam a ocorrer sem a intermediacdo de outras
pessoas. Com efeito, a atividade que antes era mediada pelo outro, passa a ser uma mediacao
interiorizada, passa a se constituir um processo voluntario e autonomo (VYGOTSKY, 1988,
p- 28; VYGOTSKY, 1998a, p. 111-114; REGO, 1995, p. 61-109).

Nesse movimento, as fungdes psicologicas superiores — que resultam de atividades
humanas significativas —, e que inicialmente sdo partilhadas, singularizam-se pelo individuo,
a medida que este, com o auxilio dos signos, pode controlar voluntariamente sua atividade
psicologica e ampliar sua capacidade de aten¢ao, memoria e acimulo de informagdes. Os
signos, portanto, passam a ser utilizados como elementos reguladores de suas agdes. Surge
dai, a afirmagdo de Bakhtin: “[...] a realidade do psiquismo ¢ a do signo” (1992, p. 49-52).

Esse movimento dialético da realidade, afirma Lukécs (1978, p. 11), “[...] tal como ele
se reflete no pensamento humano, ¢ assim um incontrolavel impulso do singular para o
universal e deste, novamente, para aquele”. Mas esse movimento do singular ao universal e
vice-versa, afirma esse autor, “[...] sempre mediatizado pelo particular, ele ¢ um membro
intermedidrio real, tanto na realidade objetiva quanto no pensamento que a reflete de um
modo aproximadamente adequado” (p. 112).

Isso vem indicar que o campo da educacao de jovens a adultos, dado o conjunto dos
conhecimentos especificos, que alguns tedricos chamam de saberes disciplinares, se mostra
extremamente rico em mediacdes. Dai considerar o espaco institucional de intervencao do
profissional da EJA como um amplo campo de mediagdes sobre as quais o(a) professor(a),
atua e possui reais possibilidades de potencializar passagens cognitivas entre as varias

dimensdes que o conhecimento humano pode percorrer.



101

Nesse ponto, retomam-se as consideragdes de Lukacs, precisamente sobre o carater
aproximado da ciéncia quando explica esse processo através de Marx, na introdugao tedrica a
primeira redagdo de sua obra econdmica. Nesta obra, Marx descreve os caminhos que o
conhecimento humano deve percorrer. Citado por Lukacs (1978, p. 103), Marx afirma que sao
dois os caminhos, isto é: “[...] da realidade concreta dos fenomenos singulares as mais altas
abstragodes, ¢ desta novamente a realidade concreta, — a qual com a ajuda das abstra¢des —
pode agora ser compreendida [...]”.

Desse modo, cabe ao(a) professor(a) da EJA, na sua formagao docente, tendo em vista
o papel que lhe cabe desempenhar no processo de produgdao do conhecimento nos alunos,
articular estas mediacdes, potencializando forgcas, em favor de um projeto de sociedade
transformador da realidade, ou simplesmente manter-se alienado(a) da rede destas complexas
mediagdes. O processo de aproximacao dialética no conhecimento da singularidade ¢
fundamentalmente ligado a dialética de particular e universal. E Lukacs (1978) afirma isso ao

referir que

[...] a aproximagdo da dialética no conhecimento da singularidade nao pode ocorrer
separadamente das suas multiplas relacdes com a particularidade e com a
universalidade. Estas ja estdo, em si, contidas no dado imediatamente sensivel de
cada singular, e a realidade e a esséncia deste s6 pode ser exatamente compreendida
quando estas mediagdes (as relativas a particularidade e universalidade) ocultas na
imediaticidade sdo postas a luz.

E continua:

[...] na medida em que se realizam [...] as tentativas de aproxima¢do mental a
singularidade como singularidade varia extraordinariamente, de acordo com os
objetos concretos do conhecimento, o grau alcangado depende da ciéncia em
questdo. [...] esta aproximagdo ao singular enquanto tal pressupde o conhecimento
mais desenvolvimento possivel da relativa universalidade e particularidade; ou seja,
que o singular, portanto, precisamente como singular, € conhecido t3o mais
seguramente ¢ de um modo tdo mais conforme a verdade [...] quanto mais rica e
profundamente forem iluminadas as suas mediagées para com o universal e o
particular. (LUKACS, 1978, p. 106-107, grifos nossos).

~ . ~ cr,.e 2] .
“Essa reconstrugdo tem como base a media¢do semiotica” (particularmente a
linguagem) e envolve as agdes do sujeito, as estratégias e conhecimentos por ele ja

dominados, as agoes, estratégias e conhecimentos o(s) outro(s) e as condigdes sociais reais de

21 . ~ . . C.
Os elementos mediadores da relagdo do homem com o ambiente podem ser tanto fisicos como semiéticos. A

mediagdo semidtica ¢ baseada em signos. O mediador semidtico possibilita ao sujeito controlar suas agdes
psicologicas e, desta forma, melhorar o seu desempenho na realizag¢do de tarefas. Um exemplo disso, é que a
tarefa de montagem de um objeto ¢ facilitada se for usado em diagrama para orientacdo (KOMOSINSKI et
al, 1998).
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producdo da(s) interacdes” (FONTANA, 2000, p. 11-12, grifo nosso). Para Riviére, “[...] as
palavras sao as ferramentas semioticas mais poderosas no contato social e na regulagdo inter-
humana da conduta” (1985, p. 82).

Para Bakhtin (1992), a palavra, esse signo interior (discurso interior), se revela como o
material semiotico privilegiado do psiquismo. “A palavra se apresenta como fundamento, a
base da vida interior. A exclusdo da palavra reduziria o psiquismo a quase nada, enquanto que
as exclusoes de todos os outros movimentos expressivos a diminuiriam muito pouco” (p. 52).
A palavra “[...] € o fenomeno ideologico por exceléncia” (p. 36) e a lingua “[...] constitui um
processo de evolugdo ininterrupta, que se realiza através da interacdo verbal social dos
locutores” (p. 127). Sendo a linguagem um cédigo ideologico™, ndo se pode investiga-la
dissociada do contexto social em que se realiza.

Para esse autor, a lingua “[...] vive e evolui historicamente [...] ndo no sistema
lingiiistico abstrato das formas da lingua nem no psiquismo individual dos falantes” (1992, p.
124). A unidade basica a ser estudada ¢, portanto, o produto dessa interagdo, ou seja, a
enunciacao. Por isso, quem estuda a linguagem deve estudar a interagao verbal concreta.

Na abordagem histérico-cultural deve-se pensar no desenvolvimento humano a partir
da ideia de sujeito em relacdo, mas tendo uma participacdo ativa nas negociagdes que
estabelece com o meio social, o que ¢ trazido tanto por Vygotsky quanto por Bakhtin.

Bakhtin se contrapde a teorias da comunicagdo ¢ mesmo da enunciagdo, tal como
apresentadas ao seu tempo, porque elas viam a lingua como fun¢do unica e exclusivamente
vinculada ao locutor, como se este estivesse sozinho, isto ¢, ndo percebiam a dimensdo
discursiva da comunicagdo. Para ele, a propriedade basica da linguagem ¢ o dialogismo, o que
pressupde o interlocutor. Mas para entender o dialogismo ¢ necessario perceber a
comunicacdo discursiva como ininterrupta, da qual um enunciado ¢ apenas um elo, como

revela:

O proprio locutor como tal ¢, em certo grau, um respondente, pois ndo é o primeiro
locutor, que rompe pela primeira vez o eterno siléncio de um mundo mudo, e
pressupde nao so6 a existéncia do sistema da lingua que utiliza, mas também a
existéncia dos enunciados anteriores. (BAKHTIN, 1992, p. 291).

Vale lembrar que os outros movimentos expressivos da atividade psiquica a que

Bakhtin se refere e que também constituem o material semidtico do psiquismo sdo: a

2 Um signo ndo existe apenas como parte de uma realidade; ele também reflete e refrata um outro. Ele pode
distorcer essa realidade, ser-lhe fiel, ou aprendé-la de um ponto de vista especifico, etc. O dominio do
ideolodgico coincide com o dominio dos signos: sdo mutuamente correspondentes (BAKHTIN, 1992, p. 32).
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respiragao, a circulacdo do sangue, os movimentos do corpo, o discurso interno, mimica, a
reacdo aos estimulos exteriores (como, por exemplo, a luz e o som), enfim, todo gesto ou
processo que ocorre no organismo, ja que tudo o que ocorre no organismo pode adquirir um
valor semidtico e tornar-se expressivo (1992, p. 52).

Assim, o que marca a diferenca entre as fungdes psicoldgicas inferiores e 0s processos
mentais superiores ¢ o fato de estes ultimos serem mediados semioticamente. No dizer de
Bakhtin (1992, p. 49), “[...] sem material semidtico ndo se pode falar em psiquismo™.

O que permite a compreensao dessa dindmica interna do desenvolvimento individual —
a transferéncia de um processo interpessoal (social) num processo intrapessoal, os estagios de
internalizagdo e o papel dos aprendizes mais experientes —, ¢ o que Vygotsky (1984) chamou
de Zona de Desenvolvimento Potencial ou Proximal. O que caracteriza a ZDP Vygotsky
identifica como dois niveis de desenvolvimento: o nivel de desenvolvimento real que se refere
as conquistas ja realizadas e o nivel que estd relacionado as capacidades em vias de serem
construidas, que ele chama de nivel de desenvolvimento potencial.

O que deve aqui ser enfatizado ¢ que, embora a leitura de Vygotsky se atenha ao
periodo da infancia, deve-se refletir que essa construgdo nao se da apenas nesta fase da vida,
mas durante todo o ciclo vital, para utilizar uma nog¢do classica da Psicologia do
Desenvolvimento.

Nessa perspectiva, para funcao do(a) professor(a), de qualquer modalidade de ensino,
esse conhecimento € muito importante porque implica a exigéncia desse profissional se
posicionar no lugar que lhe cabe no processo pedagodgico e verificar qual os diferentes
elementos que entram nesse processo e qual a importancia diferenciada que eles ocupam.

Nesse processo, o responsavel por criar a ZPD ¢ o aprendizado, ou seja, o aprendizado
desperta e colocam em movimento varios processos internos de desenvolvimento, que sao
capazes de atuar somente quando o individuo interage com outras pessoas, 0s quais, sem a
ajuda externa, seriam impossiveis de ocorrer. Pelo aprendizado reciproco, alunos(as) e
professor(a) penetram na vida intelectual uns dos outros (VYGOTSKY, 1998b), explicitando
a reversibilidade dessa relagdao. Mas, uma vez internalizados, esses processos tornam-se parte
das aquisi¢oes do desenvolvimento independente do sujeito.

A esséncia dessa tese vygotskiana surge apoiada na afirmacdo de Lukécs acerca da
mediagdo enquanto uma categoria objetiva, ontologica, presente em qualquer realidade,
independente do sujeito e nas reflexdes de Pontes, quando afirma que “[...] a mediacdo ¢
constitutiva do ser social independente do sujeito cognoscente, a qual pode ser apreendida

pela razdo no seu movimento imanente”. Essas afirmagdes levam a compreensdo de que as
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pessoas mais experientes, o(a) professor(a) ou qualquer outra pessoa no processo de interagao
da aprendizagem humana, trabalham com e nas mediagdes, mas nao se constituem no agente
de realizagdao das mediagdes (LUKACS, 19790, p. 90; PONTES, 2002, p. 113).

E nesse sentido que Vygotsky (1988, p. 113) afirma que “[...] aquilo que é zona de
desenvolvimento proximal hoje, sera nivel de desenvolvimento real amanha — ou seja, aquilo
que uma crianga pode fazer com assisténcia hoje, ela sera capaz de fazer sozinha amanha”.
Isto porque, ao atuar nos sistemas de mediagcdo, o(a) professor(a) articula e potencializa as
mediagoes.

Desse modo, “o vetor fundamental do desenvolvimento ¢”, segundo Riviére (1985, p.
42), “[...] o definido pela interiorizagao dos instrumentos e dos signos, pela conversao dos
sistemas de regulacao externa (instrumentos, signos) em meios de regulacdo interna, de auto-
regulagdao” da conduta humana (1985, p. 42).

Essa reflexdo sera também sinalizada por Ratner (1995), quando traz uma relevante
discussdo historica acerca da natureza social dos fendmenos psicologicos, a partir da teoria
socio-historica. Ratner aponta trés espécies de mediacdo constitutivas da psicologia: a
consciéncia (ou atividade mental), a socialidade (ou cooperagao social) e os instrumentos (ou
tecnologia). A consciéncia analisa, sintetiza, delibera, interpreta, planeja, lembra, sente e
decide, ¢ autoconsciente. A socialidade ¢ atividade conjunta, coordenada, inclui cooperacao,
partilha, cuidado e sacrificio com os outros, moldagem de si mesmo a medida que interage
com os outros individuos. Os instrumentos sdo implementos fisicos que os seres humanos
utilizam para ampliar, expandir seu repertério comportamental (RATNER, 1995, p. 14-18).

Com base no entendimento inicial de consciéncia, afirma-se o seu carater mediado de

maneira particularmente clara em Ratner (1995, p. 16) quando refere que

[...] o individuo ndo se defronta com as coisas como uma consciéncia solitaria. Ele é
membro de uma comunidade social e dependente de outras pessoas para ajuda
material, comportamental e psicoldgica. O individuo molda sua reagdo aos estimulos
a partir de materiais, padrdes de comportamento, conceitos, aspiragdes ¢ motivos
que foram organizados socialmente.

Por isso, explica o autor que

[...] os estimulos se tornam simbolos investidos de significados e de valores.
Portanto, a simbolizagdo ndo representa meramente as coisas como se encontram,
independentes do homem [...] Essa organizag@o ativa constrdi simbolicamente um
mundo. Essa construgdo simbolica é pré-requisito da constru¢do e reconstrucdo
material do mundo. Pois as coisas podem tornar-se artefatos materiais porque sao
artefatos simbodlicos, investidos de significado humano mutavel. (RATNER, 1995, p.
16).
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Evidencia-se aqui, a partir das reflexdes de Ratner, o carater de interdependéncia entre
consciéncia, socialidade e o uso dos instrumentos a medida que o uso desse ultimo ¢
imprescindivel para o desenvolvimento da consciéncia e da socialidade bem como,
reciprocamente, depende delas. Assim, a mediagdo consciente, social e tecnoldgica resume o
ser distinto do homem a medida que os mecanismos bioldégicos perdem seu poder

determinante sobre a atividade humana. Segundo esse autor,

[...] os genes, os hormdnios, os receptores sensoriais € o sistema nervoso periférico,
que determinam o comportamento de organismos inferiores, continuam a existir nos
organismos superiores, porém sob nova forma. O determinismo bioldgico é, pois,
invalidado (aufgehoben) pelas mediagoes, esta é a razao porque elas existem. Elas
ndo teriam lugar se os determinantes organismicos comandassem a sensibilidade e o
comportamento. A consciéncia ndo existiria, porque um determinado organismo nao
teria necessidade, nem possibilidade de pensar, decidir ou compreender. Uma
consciéncia que pudesse gerar novas imagens, planos, instrumentos e
comportamento num organismo geneticamente determinado seria um oximoro.
(RATNER, 1995, p. 17, grifos nossos).

Acrescentando ainda as palavras de Gellner (citado por RATNER, 1995, p. 17), “[...]
um ser acorrentado ndo tem como utilizar a capacidade de conceber caminhos alternativos
para liberdade”. Pode-se dizer entdo que as “mediagdes” que marcam a diferenca entre o
organismo humano do mundo natural, nos distanciando deste ultimo, ativam nossa
compreensao e nossa liberdade.

Nesse movimento dialético, o que constitui esse sujeito autonomo, independente, ¢ a
aprendizagem, a apropriagao, por intermédio da rede de interacdes mediadas pela linguagem,
do legado cultural de seu grupo. E o outro, escreve Marques (1995, p. 47), “[...] o outro ¢ o

tesouro do significante” a medida que

[...] na aprendizagem o sujeito se constitui ao reconstruir, através de sua agdo
significante referida ao Outro, o conhecimento socialmente compartilhado e
validado. Na estrutura da linguagem articula-se o universo do homem genérico que
constitui o sujeito a0 mesmo tempo em que o assujeita, com sua peculiar trama de
desejos, as particularidades das formagées socio-historicas proprias de determinada
cultura. Ao reconstruir os conhecimentos objetivados nas praticas sociais ¢
encarnados no Outro dos sujeitos de carne e 0ssos que o interpelam, o individuo
humano se reconstrdi a si mesmo como sujeito de desejos que se apropria da chave
dos conhecimentos socialmente compartilhados para recria-los em novos construtos
teoricos anteriores, cuja materialidade ¢ a do significante que importa reprocessar,
valendo-se, para tanto, da ordem estrutural da linguagem enquanto forma expressiva
da singularidade do sujeito. (MARQUES, 1995, p. 39, grifo nosso).

Destaca-se aqui a preocupacao em uma reflexdo sobre o campo de “mediagdes

culturais” uma vez que, segundo as investigagdes de Barbero (2001, p. 181), a respeito das
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mediagdes que operam nos processos culturais € preciso romper com a visao dicotdOmica entre
cultura popular e cultura erudita (alta cultura). O pesquisador afirma que nao existe uma alta
cultura originalmente cristalizada, ela surge da apropriacdo cultural das classes elitizadas que
incorporam a cultura popular remodelada. O que leva a presumir que existe um didlogo entre
as diversas culturas existentes.

Nessa linha de pensamento, Freire (1997, p. 109) argumenta sobre a necessidade de se
ter em mente a multidimensionalidade cultural, que ¢ potencializada quando os sujeitos
passam a se relacionar com outros individuos. Nesse sentido, para Freire também nao existe
uma cultura maior e outra menor, qualificada ou desqualificavel, ou mesmo niveis culturais
caracterizadores de formas culturais de primeira ou segunda grandeza valorativa. O que
existe, afirma o autor, sdo multiplas culturas. E nesse sentido que Freire propde a ideia de um

homem no mundo e com o mundo. Um homem que

[...] descobre-se como fazedor desse mundo da cultura. Descobriria que tanto ¢é
cultura o boneco de barro feito pelos artistas, seus irmdos do povo, como cultura
também ¢€ a obra de um grande escultor, de um grande pintor, de um grande mistico,
ou de um grande pensador. Que cultura é a poesia dos poetas letrados do seu pais,
como também a poesia de seu cancioneiro popular. Que cultura é toda criacdo
humana. (FREIRE, 1997, p. 109).

Com efeito, exige a configuracao do ser humano, de sua condicao de objeto da cultura
para sujeito da acdo cultural, intervindo nas formas de produgdo para criar seu proprio
referencial representativo da vida em forma cultural (FREIRE, 1997, p. 109). Nessa assertiva,
o carater libertador do conhecimento manifesta-se a medida que amplia a compreensao da
realidade e se constitui em uma necessidade para o ser humano, uma luz que confere clareza a
sua caminhada no mundo. Revela-se a medida que capacita o homem a atuar de maneira mais
adequada e condizente com suas necessidades, conferindo-lhe independéncia e autonomia
(LUCKESI, 1998, p. 54).

Nesse sentido, falar em compreensdo e liberdade ¢ falar de uma capacidade
exclusivamente humana para a consciéncia, mas que, para tanto, exige participacdo na
atividade social. Pois ¢ a atividade social a geradora dos construtos simbdlicos que, por sua
vez, ¢ o alimento da consciéncia, a matéria do seu desenvolvimento. Nessa relagao dialética,
onde a consciéncia firma suas raizes na atividade social, também a atividade social passa a ser
transformada de modo a alterar e melhorar a atividade mental do individuo. Essa esséncia

surge apoiada na afirmacdo feita por Marx e Engels (1989, p. 21): “[...] s3o os homens que,
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desenvolvendo sua produgdo material e suas relagdes materiais, transformam, com a realidade
que lhes € propria, seu pensamento e também os produtos do seu pensamento”.

Se o pensamento ¢ inseparavel da acao social pratica, a cultura que forma a atividade
também ¢ produto dela. Nessa relagao dialética, “[...] a influéncia social — tanto causal quanto
teleologica — da origem a individuos singulares, possuidores de uma consciéncia ativa que
seleciona, abstrai, analisa, sintetiza, deduz, generaliza, julga, escolhe e atua sobre os objetos e
instituicoes” (RATNER, 1995, p. 40, grifo nosso).

Essa énfase na atividade social levou os psicologos socio-histéricos a se referirem a
propria doutrina como teoria da atividade. Foi Leontiev que propds tornar o estudo da
atividade o assunto da psicologia. A expressao teoria da atividade aproxima-se do conceito
marxista de praxis. A praxis ¢ considerada como forma especificamente humana do ser do
homem —, uma “atividade” livre, universal criadora e autocriadora por meio do qual o homem
produz. E transforma seu mundo humano e historico e a si mesmo (BOTTOMORE, 2001;
VYGOTSKY, LURIA e LEONTIEV, 2001; RATNER, 1995).

Nesse sentido, atividades sdao modos de agir orientados para objetivos € o motivo de
existir uma atividade ¢ transformar objetivo em resultado. Por isso, a atividade ndo ¢ qualquer
acdo, mas um conjunto de acdes com finalidade e motivo. O objetivo € o motivo podem se
transformar durante a atividade e se tornam explicitos somente durante o processo do “fazer”.
A relagdo (reciproca) entre sujeito e objetivo da atividade ¢ mediada pela “ferramenta”, na
qual se condensa o historico das relagdes anteriores entre sujeito e objetivo.

Essa relacdo dialética entre cultura e atividade, na qual a cultura forma a atividade,
mas também ¢ produto dela, leva-nos a rever os pontos basicos das reflexdes de Ratner sobre
a mediacdo pela consciéncia social quando ele explica que nem os estimulos externos
(objetos, outras pessoas, acontecimentos) nem os estimulos internos (como os hormonios) tém
impactos diretos sobre a consciéncia. Porque o impacto que os estimulos tém sobre o
individuo ¢ mediado pela consciéncia social que incorpora e utiliza meios fornecidos
socialmente (RATNER 1995, p. 40-51).

A linguagem ¢ o maior exemplo desse processo, ja que € o principal sistema simbolico
humano que se interpde entre o sujeito e objeto de conhecimento. Seu duplo carater de formar
e de exteriorizar a consciéncia constitui a linguagem tanto de um aspecto da cultura —
enquanto incorpora e transmite valores culturais —, quanto de um aspecto da consciéncia
individual empregada para pensar e falar. Ao internalizar as experiéncias fornecidas pela
cultura, o sujeito reconstroi individualmente os modos de agdo realizados externamente e

passa a organizar seus proprios processos mentais (RATNER, 1995, p. 40).
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Essa dindmica do movimento de passagens de acdes realizadas nas relagdes entre as
pessoas — interpsicologico —, para as acgdes que ocorrem no interior do individuo —
intrapsicolégico (onde a atividade ¢ reconstruida internamente), o individuo deixa de se
basear em signos mediadores externos e comeca a se apoiar em representacdes mentais,
conceitos, imagens, enfim, em recursos por ele ja internalizados. Ele se torna apto para
aprender o novo conceito e incorpora-lo como seu. A mediagdo permite ao sujeito ser capaz
de transformar a atividade externa em atividade interna e, portanto, em compreensao. Dai
porque a afirmacdo feita por Vygotsky, de que primeiro o sujeito aprende e depois se
desenvolve. Contudo, ndo se pode deixar de lembrar e reafirmar que o processo de
aprendizagem e desenvolvimento ¢ uma acao compartilhada — condicdo sine qua non para a
construg¢do do conhecimento (VYGOTSKY, 1998b, p. 101; REGO, 1995, p. 44-53).

E nessa perspectiva, que a fun¢io do(a) professor(a) na sua tarefa de articular
mediagdes, trabalha a zona de desenvolvimento proximal potencializando a atividade
intelectual dos(as) alunos(as), compartilhando com eles, aquelas elaboracdes mentais
(conceitos cientificos)*, que ainda ndo eram capazes de realizar sozinhos.

E esse o campo das mediagées pedagdgicas, campo que se caracteriza pela capacidade
de aprimoramento da inter-relacao professor(a) e aluno(a). Através de seus encaminhamentos,
o(a) professor(a) pode ir sinalizando e orientando a atengdo dos(as) alunos(as) para as
variadas dimensdes dos objetos de estudo, os quais, em sua elaboragdo inicial (conceitos
espontaneos)’’, eles revelam ndo considerar. Pela linguagem — essa grande mediadora, o(a)
professor(a) vai potencializando as operacdes mentais dos(as) alunos(as) que vao se
organizando e assim descentralizando o seu papel no grupo. E isso se da pelo movimento
intermitente na elaboracao das interlocucdes, entremeadas na teia das mediagdes que ocorrem
nessa relagdo. Elucidando, sobretudo, novos campos conceituais a partir do aperfeicoamento
de intervengdes pedagodgicas que enriquecem atuagao no espaco pedagodgico. As marcas desse
movimento imanente ficam expressas quando os(as) alunos(as) ascendem as expressdes
elaboradas, sistematicas dos conhecimentos produzidos neles, seja nas suas producgdes, seja
nas suas intervengdes.

Decorre dai, segundo Bakhtin (1992, p. 123), que

2 . . , ~ . ’q: . Jor) ~
* Conceitos cientificos sio os conhecimentos decorrentes dos processos metodicos, sistematicos de produgdo

do conhecimento.

24 : A ~ . IS . .
Conceitos espontaneos sdo os conhecimentos decorrentes da experiéncia de vida do(a) aluno(a), portanto, os
conhecimentos que ele(a) ja domina, ainda que de forma néo elaborada, ndo sistematica.
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[...] a verdadeira substancia da lingua ndo ¢é constituida por um sistema abstrato de
formas linguisticas nem pela enunciagio monologa isolada, nem pelo ato
psicofisiologico de sua produgdo, mas pelo fendmeno social de interagdo verbal,
realizada através da enuncia¢do ou das enunciagdes. A interacdo verbal constitui
assim a realidade fundamental da lingua.

E por isso que, para esse autor, o didlogo® é uma das formas mais importantes na
interagao verbal.

E numa acep¢do mais ampla, o didlogo para Bakhtin ndo significa apenas a
comunicacao de pessoas colocadas face a face, em voz alta, mas toda e qualquer forma de
comunicacao verbal. O ato da fala impresso, por exemplo, o livro, ¢ uma forma de
comunicacao verbal —, “[...] objeto de discussao ativa sob a forma de didlogo e, além disso, ¢
feito para ser apreendido de maneira ativa, para ser estudado a fundo, comentado e criticado
no quadro do discurso interior [...]” (BAKHTIN, 1992, p. 123, grifos nossos).

Nessa assertiva, Vygotsky enfatiza o didlogo e as diversas fun¢des da linguagem na
instrucao e no desenvolvimento cognitivo mediado, a medida que vé o aprendizado como um
processo profundamente social. E ressalta: “[...] a simples exposi¢do dos estudantes a novos
materiais através de exposigdes orais nao permite a orientacao por adultos nem a colaboragao
de companheiros” (VYGOTSKY, 1998a, p. 175).

Nessa perspectiva ¢ importante considerar as proximidades entre as proposicdes de
Paulo Freire e Vygotsky, uma vez que Vygotsky traz importante contribuicdo para o debate
acerca da mediagdo onde a linguagem constitui centralidade nesse debate. Destaca-se nesse
sentido um ponto de convergéncia fundamental entre as ideias desses autores, que ¢ a
importancia dada a questao da linguagem.

Gadotti (1996), em seus estudos sobre a biografia de Freire, destaca que além do
interesse de ambos pela linguagem, Vygotsky e Freire também convergem no interesse a
abordagem interacionista da alfabetizacdo e aos aspectos fundamentais relativos a mudancas
sociais e educacionais. Também Marques e Marques (2006) explicitam pontos de
convergéncia entre os dois autores, quais sejam: concep¢ao de linguagem, de conhecimento,
consciéncia, de educagdo e de sujeito.

Gehlen et al. (2010), em estudos sobre Freire e Vogotski no contexto da educa¢do em
ciéncias: aproximagoes e distanciamentos (2008), enfocam outros aspectos que consideram

complementares entre as ideias desses autores, quais sejam, o ponto de partida no processo de

2 . ., ~ . . ~ . . L, ;.
° Para Bakhtin, “dialogo ndo significa apenas alternancia de vozes — unidade de analise classica das trocas

verbais tomadas em termos metodologicos — mas implica o encontro ¢ a incorpora¢do de vozes em um
espago e um tempo socio-histdrico [...] no sentido mesmo de que as vozes dos outros estdo sempre povoando
atividade mental individual” (SMOLKA, 1991, p. 56).
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aprendizagem. Enquanto para Vygotsky o ponto de partida ¢ a palavra, tratada como signo e
desde o inicio ¢ uma generalizacdo ou um conceito, em Freire o ponto de partida ¢ a vivéncia
dos sujeitos, os problemas, as contradi¢des existenciais e ndo o conceito abstrato (GEHLEN et
al., 2010, p. 16).

Na concepgao de Freire e Faundez (1985, p. 63), o conceito necessita ser caracterizado

como mediador para a compreensao da realidade, ao afirmarem que

[...] ndo se deve partir do conceito para entender a realidade, mas sim partir da
realidade para, através do conceito, compreender a realidade [...] o conceito deve ser
considerado como mediagdo para compreender a realidade. Este conceito ndo pode
ser considerado como absoluto ndo transformavel.

Gehlen et al. (2010) problematizam que Vygotsky também via a questdo da palavra
(em significagdo conceitual) como mediadora para compreender a vivéncia. Contudo,
esclarecem que essa afirmacao carece de maior andlise. Indagam a possibilidade da palavra
em Vygotsky e a problematizacdo em Freire serem consideradas pontos de divergéncia e
nesse sentido questionam se o ponto de partida do processo de aprendizagem, para esses
autores, sao distintos. Outrossim, consideram possiveis convergéncias entre eles a medida que
a problematiza¢ao como parte de um processo busca novos sentidos, num processo dialdogico
(GEHLEN et al., 2010, p. 16).

As aprendizagens, diz Marques (1995, p. 122), “[...] se encadeiam segundo o
paradigma da complexidade e da razdo intersubjetiva de muitas vozes”. E ¢ no contexto das
relagdes educativas que se situa a docéncia pela mediagao tanto da palavra pronunciada como
na acolhida pelo(a) aluno(a). Dai a necessidade que tem de ampliar o didlogo como uma
fundamental estrutura do conhecimento — a outros sujeitos cognoscentes.

E nesse campo das mediagdes pedagogicas que Marques (1995, p. 109) nos traz uma
contribuicao significativa quando refere que ¢ na mediacao da docéncia na sala de aula que se
efetivam as aprendizagens formais e sistematicas e os conteiidos delas adquirem vida.
Segundo o autor, os conteudos adquirem vida quando alcangado no entendimento
compartilhado por professores(as) e alunos(as), sujeitos/atores do seu ensinar e aprender. O ja
aprendido pelo(a) docente torna-se revelacdo criadora ao confrontar-se com a situagdo
existencial problematizadora do(a) aluno(a) como forca ativa interrogante. E nesse sentido

que, para o autor,

[...] da-se assim a aprendizagem, no quadro de uma subjetividade especifica, que
supoe sujeitos diferenciados que buscam entenderem-se sobre si mesmos ¢ sobre
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seus mundos e, desde situacdes desiguais, progridem na dire¢do da igualdade da
relagdo politica, em que se constituem em cidaddos capazes de se conduzirem com a
autonomia exigida por suas corresponsabilidades. (MARQUES, 1995, p. 109).

No dizer de Coll, Palacios e Marchesi (1996, p. 85), “[...] empregar conscientemente a
mediagao social implica dar, em termos educativos, a importancia ndo apenas ao conteudo e
aos mediadores instrumentais (o que é que se ensina e com qué), mas também aos agentes
sociais (quem ensina) e suas peculiaridades”. Nessa assertiva, Coll, Palacios ¢ Marchesi
(1996, p. 85) citam uma interessante fala de Vygotsky, “[...] o caminho através de outra
pessoa ¢ a via central de desenvolvimento da inteligéncia pratica”.

Essa linha de raciocinio vai ao encontro dos estudos de Wachowicz (2009, p. 96). Ela
nos diz que se para Vygotsky a mediagdo se da pelas pessoas, sua pesquisa com projetos de
aprendizagem lhe permite afirmar que € possivel compreender a mediagdo como a agdo de
pessoas. Mediacdo que envolve trabalho e interagdo com intencionalidade. E nesse sentido,
para a autora, a palavra ensino, na educagao escolar, pode ser substituida por aprendizagem,
uma vez que tanto o mediador quanto o mediado aprendem na acao. Isto posto, a pesquisadora
referencia uma proposta de ensino na qual alunos(as) e professores(as) sdo parceiros no
processo de conquista do conhecimento (WACHOWICZ, 2009, p. 96).

Também se encontram algumas identidades com a obra de Reuven Feuerstein (1988-
1997), autor que traz entre suas referéncias Luria e Vygotsky, uma rica contribui¢do para a
experiéncia da aprendizagem mediada, a qual contribui para que sujeitos mediados se tornem
capazes de superar limites na apreensao e na resolu¢ao de problemas, frente as demandas da
contemporaneidade. A aprendizagem mediada, segundo esse autor, por meio de critérios de
mediacdo adotados como intencionalidade/reciprocidade, significado e transcendéncia,
possibilita a flexibilizagdo para a mudanga. Esses critérios apresentam caracteristicas de
mediacdo que possibilitam nos sujeitos mediados, o desenvolvimento de modificabilidade
estrutural cognitiva que se constitui na capacidade do ser humano de transformar e de
transformar-se, de ressignificar conhecimentos, conceitos, habilidades e atitudes.

Essa identificagdo com Feuerstein me aproxima de Zanata da Ros (2002) na obra
Pedagogia e mediagdo em Reuven Feuerstein: o processo de mudang¢a em adultos com
historia de deficiéncia, na qual a pesquisadora trabalha com as categorias de Feuerstein para
desenvolver estudos da historia de pessoas com deficiéncia.

Outros pesquisadores que abordam a mediagdao na perspectiva dialética ¢ Arnoni,
Almeida e Oliveira (2007), cujo foco de analise esta centrado no ensino, buscando articuld-lo

com o processo de aprendizagem e com énfase especial na a¢do do professor, uma
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metodologia que eles denominam “Metodologia da Mediacao Dialética” (MMD), termo
cunhado pelos pesquisadores para operacionalizar o método dialético em sala de aula, por
intermédio da organizagdo do contetido de ensino. A MMD ¢ formada por uma sequéncia de
situagdes de ensino (processo de ensino) que potencializa para o aluno a aprendizagem do
conteudo trabalhado (processo de aprendizagem). Tal proposicdo visa a possibilitar ao
professor a compreensao das agdes de planejar, desenvolver e avaliar o processo de ensino e
de intervir no processo de aprendizagem dele decorrente, permitindo a elaboragdo do saber
pelo sujeito da aprendizagem: o aluno.

Na perspectiva da mediagao dialética, Arnoni et al. dizem que “[...] a ‘proximidade’
desses dois pdlos contraditorios do saber (imediato e mediato) gera, no pensamento, um
campo de tensdo entre ambos, a contradigdo, que possibilita a superacao do imediato no
mediato ¢ a elaboragdo de sinteses pelo sujeito que a realizou” (ARNONI, ALMEIDA e
OLIVEIRA, 2007, p. 145).

Mas, em que pesem as contribuicdes da pesquisadora para pensar a categoria
mediagdo na educagdo e o sentido que ela da a mediagdo na relagdo de ensino e
aprendizagem, para o entendimento desta tese compreende-se que mediato e imediato nao sdo
polos contraditorios, nao se trata de uma relagao de oposi¢cdo, mas constitui ponto privilegiado
para o encontro do(a) professor(a) e alunos(as) — sujeitos atores de seu ensinar a aprender
realizarem a educagdo pela mediagado reflexiva dialdgica entre ensino e aprendizagem. Nao ¢
contraditorio aquilo que o aluno sabe do lugar dele com o que o professor esta falando.

Em pleno inicio do século XXI, observa-se o surgimento de outros paradigmas de
ciéncia, de outras formas de concepg¢ao do conhecimento, que procuram superar as defesas
radicalizadas, por exemplo, de um conhecimento universalista ou particularista. Considera-se
mesmo que se vive um momento de mudanga do paradigma cldssico de ciéncia. Parece que,
diante de um mundo globalizado, depara-se com o fim das historicas dicotomias bem como
com a defesa da superacdo de uma visdo linear de ciéncia, que tanto influenciou os estudos e
as praticas pedagogicas curriculares, desenvolvendo a tendéncia de se trabalhar, apenas, com
aquilo que era possivel observar, medir, mensurar e qualificar.

A ordem, a certeza, as verdades Unicas, as certezas inquestionaveis ja nao tém lugar no
mundo globalizado em que se vive e, em particular, quando se discute sobre educagdo escolar,
curriculo, didatica, praticas de ensino e, nesses, 0s processos que envolvem a relagdo de
ensino/aprendizagem, professor(a)/alunos(as), pois, ao fazé-lo trata-se também, de forma

ampla e complexa, da questao do conhecimento.
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Santos (2007, p. 10), dialogando com Manuel Tavares em entrevista concedida a

Revista Lisofona de Educag¢do, sobre o novo paradigma socioepistemologico, explica:

E exemplifica:

[...] o importante, ¢ repensar o conhecimento cientifico em toda a sua diversidade a
luz das suas possiveis relagcdes com outros saberes nio cientificos que orientam a
vida quotidiana das pessoas. A hierarquia entre conhecimentos ndo podem ser
estabelecidas em abstrato, mas sim em concreto, isto ¢, em fun¢do das intervengoes
concretas no mundo. (SANTOS, 2007, p. 10).

Se eu quero ir a lua, necessito de conhecimento cientifico; mas se eu quero preservar
a biodiversidade, preciso de conhecimento indigena e camponés. As epistemologias
dominantes tendem a salientar a incomensurabilidade ou incompatibilidade entre
conhecimentos. O importante ¢é salientar a incompletude de todos os conhecimentos
e o potencial que existe no didlogo entre eles. O conhecimento prudente decorre
sempre desses didlogos e das constelagdes de saberes que permitem construir.
(SANTOS, 2007, grifo nosso).

Dialoga conosco nessa perspectiva Streck (2011), no artigo intitulado Qual o

conhecimento que importa? Reflexoes sobre o curriculo. Quando reflete acerca do

“atravessamento ou apagamento de fronteiras” (criagdo de espacos que ndo apenas permitem,

mas que exigem o encontro de saberes e de praticas), Streck chama a atencdo para as

dicotomias do paradigma classico de ciéncias que a pratica educativa contemporanea esta

rompendo entre conhecimento particular € o conhecimento universal, o local e o global. O

autor aclara:

Os fatos locais exigem hoje uma mirada regional que e pratica educativa nao pode
olvidar. Da mesma forma, os acontecimentos internacionais precisam ser refletidos
em suas implicagdes locais. Isso também se aplica a relagdo entre o particular ¢ o
universal. Desconstruiu-se a ideia de um universalismo abstrato, mas ao mesmo
tempo nao se pode viver apenas em mundos particulares. A busca de universalidade,
reconhecendo a provisoriedade da empreitada, faz parte da constru¢do da
possibilidade de entendimento entre pessoas, grupos ¢ nagdes. Compreendo assim “a
ética universal do ser humano” a que se referia Paulo Freire ou o “macondiano
universal” referido por Orlando Fals Borba, no sentido de uma unidade desde os
oprimidos. (STRECK, 2011, p. 11, grifos do autor).

Nesse movimento, os saberes da propria experiéncia vivida, com o saber organizado e

sistematizado sob a forma escolar, que compdem as diversas areas do conhecimento na forma

de conteados curriculares constituem um movimento dindmico entre universalidade,

particularidade e singularidade. Sdo saberes construidos em diferentes e diversos lugares,
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onde professor(a) e aluno(a) com suas singularidades e seus saberes buscam a universalidade.
Ambos, com inten¢des de universalidade.

Porém, nao se trata aqui de uma universalidade abstrata, de impossibilidade da
completude cultural, baseada no conhecimento canonicamente cientifico, na teoria geral,
tampouco de negar o conhecimento cientifico, mas de como um conhecimento cada vez mais
situado (SANTOS, 2006; STRECK, 2011). No dizer de Brandao (2003, p. 45), “[...] € o
intervalo entre, ¢ nao o lugar unico, o cenario dialégico da possibilidade de um novo
conhecimento” (grifo do autor).

Trata-se de uma universalidade que permita que os sujeitos se comuniquem, do
contrario, se negada essa possibilidade, se excluem esses sujeitos. Esse movimento de busca
pelo conhecimento, situa-se na particularidade, campo potencial de didlogo, de mediagdes
desses saberes, onde universal e singular se modificam, onde o conhecimento mediato e o
imediato se apresentam em ambos.

Podemos dizer situa-se nesses campos de mediacdes a “mediagdo epistemologica”,
cujo elemento mediativo constitui-se no campo de forgas da particularidade — a
desfronteirizagdo entre os saberes cientificos e os saberes populares, que podem elucidar outro
campo, outros referenciais, conceitos, significados, valores, processo interpretativo dialogico-
dialético potencializado e potencializador por/de mediacdes.

No entendimento de Passos (2010, p. 389),

[...] os sentidos sdo formas pertinentes moldados na ancoragem das dimensdes
universais e genéricas que assumem forma concreta, tangivel de uma singularidade
pessoal. Nos processos de uma educacdo emancipatoria ndo teremos uma
generalidade abstrata, mas uma subjetividade que, engajada em gestualidades
corporais e simbdlicas, se universaliza numa saga historiadora.

O autor reitera essa ideia ao dialogar com Geertz (2010, p. 389): “[...] o universal nao
€, nesse caso, uma substancia idéntica e genérica que identifica todos e todas, posto que o que
ha de mais universal no ser humano ¢ a sua singularidade: todos somos diferentes”. E essa

diferenca que, segundo Passos (2010, p. 389),

[...] nos aproxima, tensiona e nos universaliza. Privar qualquer ser humano de suas
dimensdes, quer seja a singularidade, quer seja a universalidade, é sequestrar-lhe
toda significagdo, nulificar o fenémeno existencial comunicativo, sequestrando
também sua esséncia Ontica, encarnada. E ndo teriamos, sem esses atributos,
qualquer humanidade.
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Assim, para o entendimento desta tese, a relagdao entre universalidade e singularidade
nao ¢ de uma relagdo contraditoria ou de oposi¢do, mas constitui ponto privilegiado para o
encontro do(a) professor(a) e alunos(as) — sujeitos atores de seu ensinar a aprender realizarem
a educacao pela mediacao reflexiva dialogica entre ensino e aprendizagem. Relagdo que
revela suas complexidades, suas conexdes internas, movimento e¢ evolugdo, a sua totalidade
historico social.

Indo ao encontro das obras de Freire, observa-se que ele nao trabalha com os conceitos
de universalidade, singularidade e particularidade. Em Freire (1987, 1992, 1996) ¢
compreender que o ponto de partida do processo educacional estd vinculado a vivéncia dos
sujeitos, seus contextos, seus problemas, suas angustias e, acima de tudo, as contribui¢des
presentes no “mundo vivido”. Considerando a educagdo como ato politico no sentido de estar
engajada em agdes transformadoras, a qual consiste na construgdao/elaboracdo do
conhecimento de forma critica pelos excluidos, este educador enfatiza como fundamental
levar em conta o “saber de experiéncia feito”. Esse termo/conceito representa uma importante
contribui¢ao para que se perceba criticamente “[...] a importancia do senso comum € 0 que
nele ha de bom senso” (FREIRE, 1992, p. 26). E nessa perspectiva revela sua compreensao
acerca das relacdes entre saber e ignorancia contribuindo para problematizar a oposi¢ao
simplista desta relacao, afirmando que “[...] o conceito de ignorancia ¢ um conceito relativo,
pois, em primeiro lugar, ninguém ¢ absolutamente ignorante. Ninguém. Vocé ignora coisas e
sabe coisas” (FREIRE, 2004, p. 84).

No dizer de Zitkoski (2010, p. 118), o desafio freireano € construirmos novos saberes
a partir da situacao dialdgica que provoca a interagdo e a partilha de mundos diferentes, mas
que comungam do sonho e da esperanca de juntos construirmos nosso “ser mais”.

Em consonancia com Freire, Boaventura de Sousa Santos, numa de suas teses sobre a
diversidade epistemoldgica do mundo, elucida: “[...] todo conhecimento ¢ parcelar e as
praticas sociais sO raramente assentam apenas numa forma de conhecimento” (2006, p. 97).
Freitas (2010, p. 366) chama a atencdo para a proximidade entre as proposi¢cdes desses autores
ressaltando que ambos “[...] coincidem na visdo de que todo conhecimento esta relacionado a
uma forma especifica de ignorancia, bem como no trabalho de valoriza¢do do senso comum
enquanto um dos caminhos para a dogmatizagdo da ciéncia”.

Nessa linha de raciocinio, Freitas (2010, p. 366) sustenta o que Freire tem nos
ensinado, no sentido de que “a aprendizagem da escuta” ¢ “um caminho para transformar o

autoritarismo do discurso de quem fala para os educandos na horizontalidade de quem fala
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com os educandos. Saber escutar ¢ uma atitude de respeito aos saberes de experiéncia feito

dos educandos” (FREITAS, 2010, p. 366).

Se a estrutura do meu pensamento ¢é a Unica certa, irrepreensivel, ndo posso de outra
maneira escutar quem pensa e elabora seu discurso de outra maneira que ndo a
minha. Nem tampouco escuto quem fala ou escreve fora dos padrdes da gramatica
dominante. E como estar aberto as formas de ser, de pensar, de valorar, consideradas
por nds demasiado estranhas e exdticas de outra cultura? Vemos como o respeito as
diferencas e obviamente aos diferentes exige de nds a humildade que nos adverte
dos riscos de ultrapassagem dos limites além dos quais a nossa autovalia necessaria
vira arrogancia e desrespeito aos demais. E preciso afirmar que ninguém pode ser
humilde por puro formalismo como se cumprisse mera obrigacdo burocratica. A
humildade exprime, pelo contrario, umas das raras certezas de que eu estou certo: a
de quem ninguém pode ser superior a ninguém. A falta de humildade, expressa na
arrogancia e na falsa superioridade de uma pessoa sobre a outra, de uma raga sobre a
outra, de um género sobre o outro, de uma classe ou de uma cultura sobre a outra, é
a transgressdo da vocagdo humana do ser mais. (FREIRE, 1996, p. 121).

Freire (1981) sempre destacou a importancia da dialogicidade, isto porque o dialogo
entre educador e educando € o aspecto fundamental para a problematizagao de situagdes reais
vividas. E nesse movimento que comega a formagio da nova percepgio e do novo
conhecimento, relacionado a “consciéncia méaxima possivel”*®. “Quanto mais refletir sobre a
realidade, sobre sua situagdo concreta, mais emerge, plenamente consciente, comprometido,
pronto intervir na realidade para muda-la” (FREIRE, 1980, p. 35). O didlogo ¢ o que desvela a
realidade.

Dai a importancia da problematizagdao. No sentido freireano, problematizar consiste
em abordar questdes que emergem de situagdes que fazem parte da vivéncia dos educandos. E
desencadear uma analise critica sobre a “realidade problema”, para que o educando perceba
esta questao e reconhega a necessidade de mudangas (FREIRE, 1980).

Para Freire, a produ¢do do conhecimento implica o exercicio da curiosidade para que
os(as) docentes e discentes se assumam epistemologicamente curiosos. E por isso que no
momento da problematizagao ¢ de fundamental importancia estimular a curiosidade do sujeito
que “[...] me faz perguntar, conhecer, atuar, mais perguntar, reconhecer” (FREIRE, 1996, p.
87). E no momento da problematiza¢io que o(a) professor(a) deve buscar trazer o “saber de

experiéncia dos educandos”. Nao como algo a ser desprezado ou ignorado, mas como ponto

% Freire (1981) discute os conceitos consciéncia real(efetiva) e consciéncia mdxima possivel tendo como
referéncia as ideias de Goldman. Na consciéncia real os homens se encontram limitados na possibilidade de
perceber mais além das “situacdes limites”, e na consciéncia maxima possivel identifica-se com as solugdes
praticaveis despercebidas (p. 126). Esses conceitos sdo equivalentes, respectivamente, aos conceitos de
consciéncia ingénua e consciéncia critica, adotados por Freire.
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de partida para a compreensao do mundo em que vivem. O que ndo significa ficar neles, mas

buscar novos, supera-los, como ressalta Freire (1992):

[...] partir do saber que os estudantes tenham ndo significa ficar girando em torno
deste saber. Partir significa por-se a caminho, ir-se, deslocar-se de um ponto a outro
e ndo ficar, permanecer. Jamais disse, como as vezes sugerem ou dizem que eu
disse, que deveriamos girar embevecidos, em torno do saber dos educandos, como
mariposa em volta da luz. Partir do “saber de experiéncia feito” para supera-lo ndo é
ficar nele. (FREIRE, 1992, 70-71, grifo do autor).

Freire (1996) chama a atengdo para a presenca do professor como uma presenga em si
politica e, sendo politica, ndo pode passar despercebida dos alunos na classe e na escola. E
alerta que o(a) professor(a) ndo pode ser professor(a) sem se achar capacitado para “ensinar
certo ¢ bem os conteudos de sua disciplina”. Assim como também, por outro lado, ele nao
pode reduzir sua pratica docente ao puro ensino daqueles, os conteudos. E explica que “tao
importante quanto o ensino dos conteudos”, ¢ seu testemunho ético ao ensina-los, a decéncia
com que o faz. O autor fala-nos da importancia da “preparagdo cientifica revelada” sem
arrogancia, com humildade.

Esse ¢ um dos aspectos em que a mediagdo estd muito presente, embora Freire nao
trate dessa categoria em sua metodologia de ensino e aprendizagem. Aqui ele fala da
preparagao do(a) professor(a), seu refinamento para a curiosidade do(a) aluno(a), que deve
trabalhar com sua ajuda, “com vistas a que produza sua inteligéncia do objeto ou do contetido
de que fala o professor”. Seu papel como professor, ao ensinar o conteido a ou b, ndo ¢
apenas o de se esforgar para, com clareza maxima, descrever a substantividade do conteudo
para que o aluno o fixe. Mas, fundamentalmente, ao falar com clareza sobre o objeto ¢ iniciar
o aluno a fim de que ele, com os materiais que o(a) professor(a) oferega, produza a
compreensao do objeto em lugar de recebé-la na integra.

Indubitavelmente, do ponto de vista freireano, os elementos implicados na
aprendizagem — contetdo e professor ndo sido revogados, pelo contrario, o que “ele propde €
um ensino e contetdo que” promova uma compreensao mais critica da situagdo de opressao e
exclusdo. Mas também alerta que esta, por si s0, ndo muda nada. Ao desvela-la, s6 sera
possivel sua superagdo no momento em que houver um engajamento na luta politica pela
transformacao das condi¢des concretas em que se da a opressao e a exploracdo. A tomada de
consciéncia da realidade, entdo, deve estar articulada com a praxis, isto €, com o processo de

acdo-reflexdo-acdo. E ¢ o didlogo que estd na centralidade da ag¢do pedagbgica, e este tem na
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linguagem papel material mediador, pela qual se ampliam ao infinito as possibilidades de
relacdes interlocutivas.

Assim, os sentidos de mediagdo com os quais se trabalha, o nosso olhar sobre o
contexto pesquisado, ¢ ancorado no didlogo como forga que impulsiona o pensar critico-
problematizador em relagdo a condicdo humana no mundo. Portanto, numa ‘“pratica
pedagogica dialogica™’ (FREIRE, 1981) e no “trabalho de tradugdo” (SANTOS, 2006).

O trabalho de tradugdo, termo cunhando por Santos (2006, p. 802-814), “[...]
compreende interpretacdo entre duas ou mais culturas, [...] procedimento que permite criar
inteligibilidade reciproca entre as experiéncias do mundo [...] O objetivo da tradugdo entre
saberes € criar justica cognitiva a partir da imaginagao epistemologica”.

As mediagdes caracterizam, portanto, o campo potencial do didlogo em amplo aspecto,
em diversos conceitos, conhecimentos e linguagens. Desde os processos de negociagao
visando ao entendimento para uma dada situagao objetivando solucionar conflitos conceituais;
o aprimoramento de processos de intervengao humana de diversas naturezas; a constituicdo de
formas de representagcdes conceituais; a potencialidade de identificar conhecimentos que
propiciem novos campos de interpretagoes.

Todos esses pesquisadores foram importantes, neste meu momento, para repensar a
categoria mediacdo, desta vez, para o profissional da educacdo de jovens e adultos,
denominado(a) professor(a) de EJA. Tanto quanto importante ¢ considerar as andlises e as
elaboragdes teodricas registradas na pesquisa anterior, de mestrado, um estudo bibliografico
sobre as contribuicdes da categoria mediagdo na formagdo e na pratica dos educadores:
reflexdes de uma professora tutora (LOSSO, 2009). Nesta tese, amplio essas elaboragdes
aprofundando as relagdes teodricas para o campo especifico da praxis do(a) professor(a) na
atividade de ensino da EJA.

Nesse sentido destaca-se, a seguir, o lugar de onde se fala: “onde as mediagdes que
fundamentam as praticas pedagodgicas acontecem: o ntcleo da EJA”, trazendo as referéncias
da pratica do nucleo pesquisado; os agentes das mediagdes — suas configuragdes e as
dimensdes mediadoras que serdo privilegiadas para a particularidade desta tese: Mediagdo: a
intencionalidade dos sujeitos; Mediacao: pratica pedagogica orientada; Mediagdo: o exercicio

do didlogo como fundamento.

2 ~ . . s . o . r 4

7 A proposta de uma educagdo libertadora em Freire tem no dialogo/dialogicidade uma das caracteristicas
centrais de um projeto pedagogico critico. Nos proximos capitulos essa ideia sera melhor desenvolvida a
partir das reflexdes sobre as analises do campo empirico.



5 ONDE AS MEDIACOES QUE FUNDAMENTAM AS PRATICAS PEDAGOGICAS
ACONTECEM: O NUCLEO DA EJA

Salvador Dali

“A EJA nomeia os jovens e adultos pela sua realidade social: oprimidos,
pobres, sem terra, sem teto, sem horizontes. Pode ser um retrocesso
encobrir essa realidade brutal, sob nomes mais nossos de nossos discursos
como escolares, pesquisadores, ou formuladores de politicas: repetentes,
defasados, aceleraveis, analfabetos, candidatos a supléncia, discriminaveis,
empregaveis... Esses nomes escolares deixam de fora dimensdes de sua
condi¢do humana que s3o fundamentais para as experiéncias em
educagdo.” (FREIRE, 1996, p. 11).
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A escola onde a pesquisa foi realizada ¢ um nucleo de EJA que constitui um dos dez
nucleos dessa modalidade de ensino na rede publica de Palhog¢a, municipio da grande
Florianopolis, Estado de Santa Catarina/Brasil. Criado em 2005, o ntcleo Prof* Evanda Sueli
Juttel Machado, funciona em prédio de escola estadual Governador Vicente Silveira, no
periodo noturno, com professores(as) e funcionarios(as) contratados pelo municipio. O
municipio de Palhoga tem uma populacao de 135.000 habitantes. Devido ao posicionamento
geografico no bairro — periferia do municipio de Palhoga — a escola ¢ muito procurada, atende
varios bairros em seu entorno. Recebe um publico que abrange desempregados(as) sem
formacao profissional, subempregados(as), trabalhadores(as) do setor terciario, a maioria
atuando na economia informal.

O bairro denominado Passa Vinte ¢ uma comunidade voltada ao comércio local.
Possui infraestrutura que atende as necessidades basicas dos moradores. Segundo questionario
aplicado ao coordenador do nucleo pesquisado da EJA, trata-se de “uma comunidade
heterogénea no que diz respeito as classes sociais econOmicas € tem uma caracteristica
marcante no que se refere aos seus moradores: sdo conservadores”.

O crescimento ¢ ordenado, com estrutura de faculdade municipal, ginasio de esportes,
trés escolas; centros de educacdo infantil; posto de saude, cemitério municipal, campo de
futebol, postos de combustivel. O prédio da escola onde funciona o nucleo da EJA ¢ grande,
bem conservado. Suas dependéncias internas estdo conservadas. Durante o dia funciona como
escola estadual, atendendo o Ensino Fundamental e Médio. No periodo noturno os(as)
alunos(as) da EJA e do CEJA sao separados pelas duas alas do prédio.

Em seu depoimento, o coordenador no nticleo descreve que

[...] a faixa etaria dos(as) alunos(as) que frequentam a EJA ¢é de 16 a 60 anos de
idade. Sdo, na sua maioria, brancos; trabalhadores do comércio, empregadas
domésticas, e na sua maioria, empregados da economia informal. Mulheres mais
velhas predominam entre os adultos, muitas sdo empregadas domésticas, ou em
busca de emprego. Ha ainda aqueles que buscam mudar de emprego. Os homens
mais velhos, na sua maioria, justificam a frequéncia na EJA devido a necessidade
imposta pelo empregador. Adolescente e Jovens em defasagem idade-série tém o
acompanhamento dos pais.

Durante o periodo de funcionamento do nucleo, que € noturno, os portdes de acesso as
alas do nucleo sao fechados sob o controle, ou de um(a) aluno(a) colaborador ou professor(a),
pois, conforme afirma o coordenador, “além da necessidade de estabelecer um controle de
permanéncia dos(as) alunos(as) no nucleo, o bairro também ¢é marcado pela violéncia dos

grupos de gangues, trafico de drogas, assaltos, etc.”.
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A equipe de trabalho ¢ composta de um coordenador administrativo/pedagogico
licenciado em Matematica; uma secretaria licenciada em Pedagogia com habilitagio em
Educagao Infantil. Ambos indicados pela Secretaria de Educacdo do municipio. Ha oito
professores(as) da EJA para atender 130 alunos(as) e quatro do CEJA para cem alunos(as).

Na sua estrutura curricular, a EJA compreende o 1° e 2° segmentos do Ensino
Fundamental noturno estruturado em niveis de ensino, assim organizados: Nivel I,
correspondente aos 1° e 2° anos de escolarizacao; Nivel II, aos 3° e 4° anos e Nivel III, do 5°
ao 8° ano de escolarizagdo. Ja4 o CEJA compreende o 1°, 2° ¢ 3° ano — Ensino Médio. O
periodo de escolarizacdo do 1° e 2° segmento da EJA ¢ distribuido, de acordo com cada série:
para o Nivel I, um ano letivo; para o Nivel II, um ano letivo; ja o Nivel III, cada série
corresponde a um semestre. Assim, em dois anos, o(a) aluno(a) conclui o 2° segmento (5% a 8*
série).

O Nivel I e II totaliza 12 alunos(as). No Nivel III area de concentracdao dessa pesquisa
constitui-se de: 19 alunos(as) na 5% série; 28 alunos(as) na 6 série; 30 alunos(as) na 7% série e

na 8* série, 41 alunos(as). Segundo depoimento do coordenador,

[...] as turmas iniciaram o ano letivo (fevereiro) com numero maior, segundo
movimento estatistico e esses numeros tendem diminuir durante o ano letivo em
razdo das desisténcias, com excecdo da 8" série porque ¢ comum um ou outro(a)
aluno(a) avangar para 8% principalmente por se constituir a etapa final do Ensino
Fundamental da EJA.

Nos Niveis I e II a idade varia entre 35 a 60 anos. Segundo informagdes do

coordenador do nucleo:

[...] a maioria sdo senhoras geralmente mais velhas, na faixa etaria de 40 a 60 anos.
Muitas separadas, necessitando de emprego, para iniciar ou melhorar sua vida
profissional. No Nivel III, ha uma variagdo. Na 5% série, a faixa etaria vai de 14 a 40
anos, a maioria sdo, ou empregados do comércio, ou desempregados e jovens ainda
em trabalho informal. Na 6 série, a faixa varia entre 16 a 45 anos ¢ em geral sdo
trabalhadores do comércio, domésticas e trabalhadores da indistria. Na 7* série, essa
variagdo ¢ de 17 a 35 anos, a maioria sdo trabalhadores de empresas privadas dos
diferentes setores. Ja na 8 série, a faixa etaria vai de 17 a 55 anos e a turma ¢
expressivamente heterogénea, em todos os sentidos: muito pouco desempregados, a
maioria comerciantes ¢ a situagdo econdmica ¢ melhor do que os demais.

Quanto ao género, Nivel I tem dois homens e cinco mulheres e o Nivel II, quatro
homens e cinco mulheres. Na 5% série, turma 51, 15 sdo homens, quatro mulheres; na
6" série, turma 61, 23 homens e cinco mulheres, na 7% série, 22 homens e oito
mulheres ¢ na 8* série, 19 homens e 22 mulheres. Na maioria das turmas prevalece
maior nimero de homens, com exce¢do da 8 série, onde as mulheres sdo maioria.
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Quanto a contratagdo e formacao, este quadro de professores(as) assim se compoe:
uma professora de lingua portuguesa nao habilitada, com licenciatura em pedagogia e
especializagdo em pedagogia empresarial, administracdo escolar e docéncia do ensino
superior; um professor de matematica, licenciado em matematica com especializacdo em
matematica; um professor de geografia licenciado em estudos sociais (geografia e historia)
com especializacio em EJA; um professor de historia, licenciado em historia com
especializagdo em EJA; um professor de ciéncias, ndo habilitado, cursando licenciatura em
matematica; um professor de educacao fisica, sem nivel superior — técnico em educagao fisica
e uma professora de espanhol, licenciada em letras espanhol. Ressalta-se que desses oito
professores, apenas um ¢ do quadro efetivo do municipio e os demais sdo contratos
temporarios. Destes, cinco homens e duas mulheres.

Na sua matriz curricular a EJA se constitui de aulas semanais de 35 minutos cada aula
distribuidas da seguinte forma: trés aulas de lingua portuguesa; trés aulas de matematica; duas
aulas de geografia, duas aulas de historia; duas aulas de ciéncias; duas aulas de educacao
fisica; duas aulas de espanhol. As aulas tém inicio as 19 e término as 22 horas e 10 minutos,
com intervalo de 35 minutos para o recreio.

No ano de 2004, inicio de uma gestao politica municipal, a EJA na rede municipal
ganha outra visibilidade, nova coordenacdo e assessoria pedagodgica para atender a essa
modalidade de ensino na rede, iniciam junto aos(as) coordenadores(as) dos nucleos de EJA,
uma série de reunides, encontros de estudos, debates e estudos visando a dar inicio a uma
proposta de trabalho baseada em projetos de trabalho interdisciplinar. Esses resultaram na
materializagdo de praticas pedagdgicas baseadas em projetos de trabalhos. Para alimentar a
iniciativa de alguns nucleos, a coordenagao pedagdgica da SMED organizava encontros onde
os nucleos, com representacao docente e discente, apresentavam suas propostas e o resultado
do desenvolvimento destas para a comunidade escolar da EJA.

Esse empreendimento desencadeou em 2007 na EJA da rede municipal de ensino de
Palhoca a construgdo de sua proposta curricular, através de um curso de formagao para os
professores, com consultoria por area de conhecimento. A formacdo para construcdo da
proposta se deu a partir do estudo do material didatico pedagdgico produzido para os 1° e 2°
segmentos do Ensino Fundamental para Jovens e Adultos, com base nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educagdo de Jovens e Adultos (Parecer n° 11/2000 e Resolucao
n° 1/2000), tendo como destaque o tema “trabalho”. O material foi produzido pelo sistema da
UNITRABALHO (Fundagao Interuniversitaria de Estudos e Pesquisas sobre o Trabalho) em
parceria com o SECAD.
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O  material possui um tripé teorico-metodologico  constituido  pela
interdisciplinaridade, unidade tematica e unidade metodologica, no qual o tema trabalho
constitui um dos mais importantes elementos de articulagdo dos conhecimentos cientificos
reunidos e sistematizados nos contetudos escolares com os conhecimentos do cotidiano,
resultantes da experiéncia de vida dos trabalhadores e trabalhadoras. A cole¢ao ¢ composta de
27 cadernos que reunem contetidos fundamentais para formagao integrada e interdisciplinar,
ao mesmo tempo em que informam e cativam os leitores.

No entanto, como a EJA da rede ndo se constitui de professores efetivos, nem todos os
professores tiveram participacdo na formagao e, portanto, na construgao da proposta inicial. E
segundo depoimento do coordenador do nticleo, por meio de questionario aplicado com
questdes abertas, eles s6 dispdem de cadernos dos alunos, dificultando a interpretacao e o
planejamento com o uso dos cadernos. No momento, explica que os cadernos nao sao usados
frequentemente. Porém, afirma que ao analisar o material observa que eles trazem um
material rico, e que o proprio caderno do professor dispde de planejamento para diversas
disciplinas em cada texto, além de propor alternativas de atividades e metodologia especifica
para cada texto. E afirma: “[...] apostamos nos cadernos pedagogicos e também na proposta
da EJA, porém existem alguns fatores facilitadores que devemos observar para que possamos
garantir o sucesso do trabalho”.

Para tanto, o coordenador, ao responder ao questionario, fez questdo de descrever

alguns pontos que considera importante para melhoria do nicleo, como seguem:

a) socializagdo dos trabalhos desenvolvidos nos ntcleos para que possamos ampliar
nossa visdo com ideias inovadoras que possam contribuir com nosso nucleo; b)
cadernos pedagogicos para todos os professores, para que possamos aumentar 0 uso
dos cadernos com os(as) alunos(as), ¢ facilitar o elo entre as disciplinas curriculares,
dentro da proposta curricular; c¢) efetuarmos uma selegdo de textos e “novos textos”,
para que possamos, a cada semestre direcionar os textos as nossas realidades mais
especificas; d) encontros bimestrais com as disciplinas especificas de todos os
nucleos, de forma, que possa haver uma socializagdo individual de cada professor
com os colegas de area, bem como a sugestdo de novas ideias; d) aderir a ideia de
oficinas de trabalho, para que possamos efetuar a ligagdo entre a teoria e pratica no
que diz respeito, ao preparo do(a) aluno(a) no mercado de trabalho, bem como a
qualificagdo (certificada) de mao de obra especializada.

5.1 NO CENARIO DA PESQUISA OS PROFESSORES, AGENTES DAS MEDIACOES,
SUAS CONFIGURACOES

Os docentes e discentes fazem parte de um conjunto de relagdes ligadas por objetivos,

acoes ou mesmo por serem e estarem docentes e discentes, como uma rede de
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entrelagamentos que teceram e tecem através dos tempos. Os dados e enunciados
apresentados neste capitulo foram adquiridos através da aplicagdo de um questionario com
questdes fechadas ao coordenador do nucleo pesquisado e de entrevistas semiestruturadas
com professores(as) e alunos(as) dos anos finais do Ensino Fundamental da EJA no referido
nucleo.

Encontra-se na analise uma profusao de dados e elementos, demonstrando os multiplos
olhares que compdem o movimento da pratica pedagogica em EJA no espaco pesquisado com
inferéncias e analises paralelas preponderantemente qualitativas € com a apresentacao inicial
de alguns dados como a média de idade, género, formacao académica, titulagdo dos sujeitos

da pesquisa.

5.1.1 O Perfil dos Docentes — Dados Pessoais e Profissionais — Carreira Docente

Os(As) docentes carregam consigo um conjunto de conhecimentos e caracteristicas
advindos de uma trajetoria pessoal e profissional. Sdo aspectos relativos a idade, género,
tempo de atuacdo como professores(as) e muitos outros que compdem sua identidade.
Apresentar esses aspectos significa, primeiramente, reconhecé-los(as) como seres humanos
protagonistas de uma histéria de vida, permeada por muitas op¢des, dentre elas a docéncia.

A 1idade dos(as) cinco professores(as) entrevistados estd entre 36 e 50 anos.
Caracteriza um grupo adulto, com certa maturidade, mas ainda jovem. Essa caracterizagao,
em geral, pode significar que a atuagdo profissional, no caso, a docéncia, ja tem certa solidez
quanto a op¢ao. Quanto ao género, o grupo compde-se de uma mulher e quatro homens

preponderantemente masculino.

5.1.2 Aspectos da Formacao, Experiéncias Docente e Atuacdo em EJA

Com relacdo a formagdo académica, ha uma variagdo bastante acentuada entre os
docentes participantes da pesquisa, que transitam entre a formagdo académica inicial e a que
atuam na EJA. Dentre os docentes respondentes, ha dois lecionando em disciplinas para as
quais nao sao habilitados. Dois estdo cursando a pos-graduacdo lato sensu — especializacao
em EJA e hd uma professora que possui especializacdo em outra drea da educacdo e um
professor com especializacdo em matematica. Nenhum deles possui titulacdo stricto sensu,
mestrado ou doutorado. Em geral, quem atua na EJA tém uma trajetoria anterior como

docente no ensino regular. Esse quadro assim se compde, conforme segue.
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O professor que leciona de matematica tem formagao inicial em contabilidade, seguida
da licenciatura em matematica. Iniciou sua atividade com a docéncia de matematica na EJA
no ano de 2002, em um colégio Marista de Sao José¢/SC, que faz divisa com Palhoca e a
capital, Florianopolis. Nessa ocasido ainda ndo era professor habilitado. Paralelamente, em
Palhoga, atuava também na docéncia da EJA, em um outro nucleo da rede municipal. Em
2008 inicia sua atividade docente na EJA do nucleo pesquisado.

O professor que leciona ciéncias bioldgicas nas 5% 6* 7* e 8? séries e quimica na 8” esta
em processo de graduacao no curso de licenciatura em matematica (no periodo da pesquisa, 5
fase). Também lecionou lingua portuguesa no ensino regular em escola estadual e na EJA,
iniciou em 2005 com a disciplina de matematica, nessa mesma escola/nticleo na EJA.

Ja o professor que leciona geografia tem formacao inicial em estudos sociais com
habilitacdo em geografia e historia e esta fazendo curso pos-graduacao, especializacdo lato
sensu em EJA. Participou do curso de formacgdo para a construgdo e implantacao da proposta
curricular da EJA na rede municipal que foi articulado aos estudos e propostas dos cadernos
pedagogicos para EJA da UNITRABALHO, bem como dos cursos de formagdo de projetos
de trabalho interdisciplinar também desenvolvidos pela coordenacdo da EJA na rede
municipal. Até a presente data vem desenvolvendo atividades com projetos de trabalho no
nucleo pesquisado, na perspectiva proposta (interdisciplinar) junto a alguns de seus pares.
Trabalhou com a docéncia em historia e geografia no Ensino Fundamental da rede municipal
de ensino Palhoga.

Na disciplina de historia, o professor tem formagao inicial em historia, estd também
cursando pos-graduacdo em nivel de especializagio lato sensu em EJA. E professor de
histéria do quadro efetivo do Ensino Fundamental regular na rede municipal de Palhoca.
Participou do curso de formagdo para a constru¢do e implantacdo da proposta curricular da
EJA na rede municipal que foi articulado aos estudos e propostas dos cadernos pedagogicos
para EJA da UNITRABALHO, bem como dos cursos de formagdo de projetos de trabalho
interdisciplinar, também desenvolvidos pela coordenagdo da EJA na rede municipal. Até a
presente data vem desenvolvendo atividades com projetos de trabalho no nucleo pesquisado,
na perspectiva proposta (interdisciplinar) junto a alguns de seus pares. Lecionou a disciplina
de historia do Ensino Fundamental regular até comegar suas atividades como professor da
EJA, em 2004, no ntcleo pesquisado onde atua até o momento.

A professora que leciona lingua portuguesa ¢ graduada em pedagogia com habilitagao
em supervisao e disciplinas do magistério. Tem especializacdo em nivel de pds-graduagao

lato sensu, especializacdo em pedagogia empresarial, administracdo escolar e docéncia no
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ensino superior. Iniciou a atividade profissional na EJA em 1996, no SESI do Rio de Janeiro,
na supervisdo, sele¢do, capacitacdo e acompanhamento da alfabetizagdo de adultos em
canteiros de obras afirmando utilizar nessa experiéncia a pedagogia de Paulo Freire. Ja
desenvolveu atividades no ensino profissional, em curso de ultimo ano do Ensino Médio —
terceirdo, na Educac¢ao Infantil, Ensino Fundamental e alfabetizacao de adultos em canteiro de
obras. Além da experi€éncia em assessoria de recursos humanos e pedagogia. Atualmente,
além da docéncia na EJA, trabalha com os programas e projetos educacionais da SMED/
Palhoga/SC e ¢ coordenadora geral do Plano Municipal de Educagao de Palhoga.

De acordo com Tardif (2002), relevante considerar que essa profusdao de saberes
disciplinares de origem académica, no caso dos que possuem uma formacao docente, aliada
aos saberes profissionais, advindos da formagdo pedagogica, ¢ fundamental em cursos de
formacao continuada. O que pode parecer em principio um obstaculo pode se transformar
numa possibilidade de troca de experiéncias e construgdo de projetos interdisciplinares.

Os docentes, em sua maioria, ndo tiveram formacao para atuar em EJA antes de
ingressar na area. E comum, em diversas 4reas, os(as) professores(as) assumirem a docéncia
sem nunca terem tido uma formacao inicial ou mesmo fornecida pela instituicao.

Quanto a formagdo para EJA, a situacdo ainda ¢ mais agravante. H4 uma evidente
preocupacao nos cursos de graduagdo e pos, de considerar a educagdo se dando nos locais e
nas formas mais convencionais possiveis, ou colocando-as como mero apéndice dos seus
projetos ou excluindo as multiplas possibilidades e formas de intervengao pedagdgica, dentre
elas, a modalidade EJA, o que contribui para a resisténcia e desconfianga de muitos setores
com relacao a area.

Quanto a participacao em cursos de formacgdo continuada na area de EJA, a maioria
participa de forma esporadica, menos de uma vez ao ano. No que diz respeito aos contetdos
dos cursos, os(as) professores(as) preponderam a necessidade de conteudos especificos da
area de atuagdo com orientagdes pedagogicas especificas, por exemplo, a transposicao
didatica nessa modalidade de ensino. A op¢ao para formacao docente demonstra certa ciéncia
de necessidade de aperfeigoamento na area. Quando questionados sobre alguma participagao

em formagao na rede municipal para EJA:

e Sim curso de formagdo para construcdo da proposta curricular e utilizagdo dos
cadernos pedagdgicos da UNITRABALHO;

e  Sim, mas ndo participei;

e Sim eu participei dos cursos da proposta curricular e os projetos de trabalho;

e Nao, pois quando eu entrei na EJA, ja havia terminado o curso e de 14 para ca,
ndo houve nenhum;
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e Teve formagdo e trabalho com projetos, mas eu ndo fui convidada.

A formagao continuada hoje ¢ vista como uma possibilidade de o profissional da
educagdo buscar atualizagdo, construir novas possibilidades pedagogicas, trocar experiéncias,
etc. E pertinente perceber que as justificativas dos professores para a ndo participagio sdo as
mais variadas, dentre elas, o desinteresse € a expectativa negativa acarretados muitas vezes
por experiéncias que ndo supriram suas necessidades.

Sao pertinentes as analises feitas por Perrenoud (2002, p. 21) ao processo de formagao
continuada, principalmente quando vista apenas como forma de atenuar a defasagem e
lacunas advindas da formagdao inicial: “[...] durante anos, essas formagdes continuas
desconsideraram a pratica dos professores em exercicio: o formador dizia-lhes o que fazer
sem perguntar o que faziam”. O autor propde formagdes baseadas em andlise de praticas e em
torno de situacdes-problema, acrescidas por um procedimento clinico™ de formacio presente
no inicio ao fim do curso.

Outra possivel causa para a ndo inser¢ao dos(as) professores(as) em cursos de
formagio continuada® também se deve a um certo alheamento a uma cultura profissional
docente, ou seja, exercem a fungdo de professor, e principalmente de professor de EJA, mas
nao a percebem como uma profissio, um trabalho, mas sim uma “atividade” como

complementacdo, ou assumida por falta de outras opgdes.

5.2 OS(AS) ALUNOS(AS) ENTREVISTADOS(AS): DIMENSAO DA SUA CONDICAO
HUMANA

Como visto, os sujeitos que buscaram o nucleo pesquisado sao homens e mulheres
com idades entre 14 e 60 anos com trajetorias de vida diferenciadas que haviam abandonado a
escola regular na época da infiancia ou adolescéncia por diversas razdes: reprovacoes,
necessidades de trabalhar cedo, casamento precoce, chegada de filhos, e também por nao
suportarem a escola. Muitos(as) estavam desempregados(as) ou sob a ameaga de perder o
emprego por falta de escolarizacao e alguns buscavam o primeiro emprego.

A resposta as buscas individuais e coletivas dos homens e mulheres que ali chegavam

com a expectativa de retomar uma trajetoria escolar e por meio dela melhorar sua condigao de

% Perrenoud defende que so é possivel formar profissionais reflexivos por meio de um procedimento clinico
global pautado no principio da assimilac@o de saberes tedricos dentro de um contexto de acdes mobilizaveis.
Essa observagdo ¢ genérica e ndo se refere diretamente aos participantes da pesquisa. Pimenta ¢ Anastasiou
(2002) fazem mencao a essa questao, em especial sobre a profissionalizacdo do professor do Ensino Superior.
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vida emergia do que expressavam esses sujeitos quando indagados do por que estarem ali, na
EJA estudando: “Para ter um futuro melhor.” (L, 14 anos); “Esperanca de arrumar emprego
um mais lucrativo.” (D, 30 anos); “Para ter mais conhecimento na minha area de trabalho
pois, quero ir além do meu setor de trabalho.” (A, 28 anos); “Para garantir um futuro.” (I, 15
anos); “Para o futuro, para ter um futuro bom.” (F, 15 nos); “Para conseguir emprego
melhor.” (I, 26 anos); “Aprender e ter um certificado.” (E, 38 anos); “Para dar aula de costura,
pois exigem diploma de 2° grau.” (V, 51 anos); “Complementar meus estudos.” (E, 32 nos);
“Sonho em fazer um curso de enfermagem.” (C, 31 anos).

Desejos, sonhos, expectativas e utopias que se cruzam e constroem as caracteristicas
desse espago educativo. V, 51 anos natural de Santa Catarina, divorciada, dois filhos, estudou
até a 4 série do ensino regular e em 2008 retomou seus estudos na 5* série da EJA, em 2008 e
atualmente esta na 7% série, é costureira autonoma. C, 31 anos, natural do Maranhdo, casada,
um filho. Parou de estudar aos 13 anos e retornou em 2008 para a EJA, no nicleo pesquisado,
e agora estd cursando a &8* série, ¢ empregada doméstica e manicure. I, 26 anos, natural de
Santa Catarina, solteiro, retornou aos estudos agora na EJA para concluir a 8" série do Ensino
Fundamental em 2005, mas no ultimo més letivo desistiu, mas em 2009 retornou novamente,
agora na 8" série, ¢ ajudante de carga e descarga de produtos alimenticios. E, 32 anos, natural
de Santa Catarina, casado, dois filhos, parou de estudar na 4 série. Foi embora para Italia
trabalhar no ramo da construgao civil. Retornou ao Brasil, montou em firma no mesmo ramo ¢
retornou seus estudos na 5* série da EJA, em 2008 ¢ no momento da pesquisa ja estava
cursando a 7* série. E, 38 anos, natural do Parana, casado, quatro filhos. Ficou dez anos fora
da escola e retorna pela EJA em 2008 para 8* série e ja planeja iniciar o Ensino Médio na EJA
também, no mesmo nucleo. I, 37 anos natural de Santa Catarina, casada, estudou até a 4* série
e retorna seus estudos pela EJA, na 5% série, 1° semestre de 2009 ¢ no momento da pesquisa
encontra-se 6* série, trabalha como baba. A, 28 anos, solteiro, natural de Santa Catarina.
Estudou até a 7 série do ensino regular. Iniciou a 8* série da EJA, mas desistiu por motivos de
mudancas da localidade. Retorna seus estudos no segundo semestre de 2008, na 8" série da
EJA, ¢ encarregado na construcdo civil. L, 14 anos, solteiro, natural de Santa Catarina. No
ensino regular, completou até a 4* série e na 5 reprovou trés vezes. Descreve que se sentiu
meio desligado na 4* série e na 5 sentiu grandes dificuldades. Esta frequentando 5% série da
EJA. Trabalha como ajudante do pai (que € motorista de caminhao), quando este retorna das
viagens, descarregando caminhao de bebidas. Ja trabalhou em sorveteria e de mecanico. D, 30
anos, solteira, dois filhos, natural de Santa Catarina. Desistiu dos estudos na 4* série do ensino

regular. Retorna aos estudos no nicleo EJA, fez avaliacao e foi para a 5* série. Trabalha como
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cabeleireira em sua residéncia. I, 15 anos, solteiro, natural de Campo Grande. Teve
reprovacao nas 3% 4 e 5 séries do ensino regular ¢ em 2009 retoma os estudos pela 5% série
pela EJA. Nao trabalha. F, 15 anos, natural de Santa Catarina. Reprovou na 5 série do ensino
regular duas vezes. Retoma a 5% série em 2009 agora pela EJA e ja esta no 2* semestre,

cursando a 6 série. Trabalha em uma mercearia como entregador de mercadorias.

5.3 OS SENTIDOS DA MEDIACAO PEDAGOGICA NA EJA - PRATICAS
CONSTRUIDAS

Noite de 5 de agosto de 2009, inicio de semestre letivo para o 2° segmento da EJA.
Para uns a continuidade, a sequéncia de mais uma etapa/série de escolarizacdo na EJA do 2°
segmento. Para outros, o retorno aos bancos escolares, agora na EJA. E para todos a certeza
de um recomeco: desafiar o tempo — o tempo perdido e o curto tempo para o aprendizado.

Em frente a ala 1, no inicio do corredor, foi instalada a turma da 5% série do Nivel III e
¢ a primeira turma com a qual iniciei as observagdes de campo. Estava ali uma pequena parte
dos que nao desistiram no 1° segmento e, na maioria, alunos(as) novos(as), ou com historico
de defasagem idade pelos anos de reprovacao no ensino regular, ou os que had muito tempo sé
conseguiram chegar at¢ a 4* série primdria. Entrei na sala de aula, apresentada pelo
coordenador, expus minhas intengdes de pesquisa, pedi licenga para sentar-me aos fundos,
recebi as boas-vindas do professor. A esquerda, uma parede com cartazes dos(as) alunos(as)
do diurno do ensino regular; a esquerda, janelas de vidros grandes, abertas para a noite.

Historico de desisténcias ou resiliéncias, o cotidiano desses atores passa a misturar-se
formalmente com o dos atores-professores que, no seu dia a dia, em geral tém seus nomes
substituidos pelos das disciplinas das quais sao encarregados.

Entre boas-vindas e despedidas, a rotina era marcada no inicio de cada aula pela
solicitacdo de siléncio, de atencdo, seja por parte do professor, ou mesmo de alguns(mas)
alunos(as) para que o professor pudesse explicar o contetido da sua disciplina e estabelecer o
didlogo a respeito. Mas, para ter resultado positivo, o professor tinha que ser firme na sua
posicdo de desejar estabelecer o didlogo pedagdgico com a turma. Do contrario, era apenas
conteudo “informado”, aula “dada”. Esse era um processo ciclico, a cada aula iniciada, nova
tentativa de focar a turma. Assim se constituia o cotidiano das demais turmas que observei.
Essas agdes e reacdes se davam de forma mais ou menos expressiva, dadas as diferengas de

1dade em cada turma.
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A investigagdo do fendmeno assume diferentes dimensdes a partir do movimento
dialético presente no método de investigacao. Considerando o contexto, os pronunciamentos
em andlise geral, sdo heterogéneos, porque se caracterizam como o lugar de vozes
diferenciadas representando posi¢cdes de sujeitos diferentes, mas com predominancias bem
significativas e especificas.

O controle do movimento dialégico dos conceitos, nas entrevistas, ¢ a escolha
consciente das enunciagdes na alocucao verbal foram realizados pela mediagdo da
pesquisadora que direcionava o movimento da reflexdo dos entrevistados a partir da
intencionalidade presente no objetivo das perguntas orientadoras da entrevista a medida que
muitas das perguntas ndo atingiam a compreensdo imediata dos entrevistados, o que
demandava uma nova forma de enuncia-las sem perder o nticleo central da questao.

Esse mesmo movimento dialogico dos conceitos ocorre pelas mediagdes dos proprios
entrevistados que resgatam, no sistema de memoria operativa, as apropriagdes conceituais
anteriores. E assim que estas apropriagdes sio reelaboradas pelos entrevistados para maior
compreensao, portanto, para maior qualidade em suas respostas, a partir das mediagdes
simbdlicas decorrentes das agdes interpessoais.

Nos enunciados verbais dos entrevistados foi possivel perceber que os significados
sociais, os conceitos implicitos em certos termos nao lhes eram muito familiares, o que fez
com que a pesquisadora, muitas vezes precisasse refazer a(s) pergunta(s). Isto porque muitos
termos linguisticos empregados nas perguntas como: processos mediadores que implicam
ajuda cognitiva ou “mediag¢do cognitiva; mediagao pedagogica; significado social da matéria
que vocé€ ensina, perspectiva teorico-metodologica que assume; subjetividade; estratégia
didatica”, entre outros, ndo se vinculam aos significados sociais que representam para a
maioria desses professores. Fato que os levou, durante e ao final das entrevistas afirmarem a
necessidade de mais leitura, estudo, formacao. Eis ai a mediacdo promovendo a retomada da
enunciacao verbal para a tomada de consciéncia da elaboragdo mental por parte dos proprios

entrevistados. No dizer de Fiori, prefaciando Freire (1981, p. 9),

[...] distanciando-se de seu mundo vivido, problematizando-o, ‘decodificando-o’
criticamente, no mesmo movimento da consciéncia o homem se re-descobre como
sujeito instaurador desse mundo de sua experiéncia. Testemunhando objetivamente
sua histéria, mesmo a consciéncia ingénua acaba por despertar criticamente, para
identificar-se como personagem que se ignorava ¢ chamada a assumir seu papel.

Outra forma de mediagdo que ocorreu na alocucdo verbal foi a traducdo ou

explicitacdo da linguagem interna dos entrevistados, quando estes, no movimento de
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comunicacao das suas elaboragdes mentais, ndo conseguiam encontrar termos linguisticos que
demonstrassem os seus pensamentos, ou seja, quando ndo conseguiam explicitar as relagdes
mentais de forma clara e precisa. Esse tipo de mediagdo ocorreu, principalmente, nas
enunciacgoes relacionadas as perguntas que se referiam a “mediagdao”. Porém, tendo em vista
os cuidados que a pesquisadora deve ter para extrair dos sujeitos pesquisados/entrevistados o
cerne das respostas, entendo que para ndo alterar a intengdo primeira do entrevistado, essa
forma de mediagao carece ser realizada de modo cuidadoso.

Nesse sentido, encontro eco nas palavras de Vygotsky (2001) quando afirma que nem
sempre o falante encontra palavras que explicitem a complexidade e as relagdes realizadas
mentalmente. Com base nessa afirmacao, ressalto que o primeiro roteiro de perguntas que
desenvolvi para atingir o nucleo da pesquisa, o qual executei na primeira entrevista, nao deu
conta dos objetivos da pesquisa. Foi preciso retomar as questdes, estendé-las, de forma a
ampliar a zona potencial e real de comunicagao com os sujeitos entrevistados. Exatamente
porque percebi que era preciso utilizar novas estratégias de desdobramentos da linguagem na
forma de enunciag¢do da entrevista, a partir das perguntas. Ou seja, foi preciso criar situagoes
que desencadeassem um campo de possibilidades que levou os entrevistados a favorecer a
consciéncia de suas proprias elaboragdes. E essa forma de mediagdo decorrente da
intencionalidade das perguntas que possibilitou, por parte do entrevistador, a captura das
respostas que revelaram sua compreensao do que seja € de como a desenvolvem, na acao
docente, as mediacoes.

Em geral, as posi¢des nas falas dos(as) professores(as) entrevistados(as) sao exemplos
dessas mediacdes que revelavam para a maioria das respostas a importancia, na relagao
pedagogica, do didlogo, da oralidade. E enunciados como interpretagdes, andlises,
questionamentos, discussdes e participacao (este compreendido também como manifestagao
dialogica e termos correlatos) como mais importante para o aprendizado do(a) aluno(a), posto
que na EJA esse fator ¢ decisivo tendo em vista as questdes de baixa autoestima dos(as)
alunos(as). Nesta questdo ressalto que para todos(as) os(as) entrevistados(as) a escrita vem
como consequéncia.

Desse modo, no decorrer da entrevista, quando do desdobramento dos
questionamentos que, quase no final da entrevista, culminavam com o termo mediacao,
cognatos e correlatos, ou articulagdes destes, o entrevistado retomava sua propria enunciagao
tendo a oportunidade de reestrutura-la, ou amplid-la, ou reafirma-la de acordo com a
percep¢ao que tinha de sua propria enunciacdao. E, nesse caso, vinculando o proprio termo,

como foi o caso dos termos didlogo e seus correlatos, no paragrafo, acima descritos. Com



132

efeito, termos que alguns entrevistados ou tinham dificuldade de responder ou afirmavam nao
saber o significado, para descrever como acontecia na sua pratica pedagdgica em sala de aula,
iam sendo apropriados no sentido de ir além, de avangar, de ultrapassar um conceito,
inicialmente mais intuitivo, mas depois assumindo uma nova propriedade, mais elaborada.
Encontro respaldo em Vygotsky (2001) quando esse teorico esclarece que uma
sequéncia sistémica semantica ndo evidencia a apropriacdo de um conceito tedrico (nesse
caso, o de mediacao e seus cognatos), pelos professores entrevistados, mas indica a superagao
de um conceito espontaneo que assume uma nova qualidade, tornando-se mais elaborada.
Nesse movimento, chamou minha atencdo o fato de que o termo “ensinar” foi
enunciado apenas quatro vezes por dois professores/entrevistados, sendo que um deles
enunciou o termo apenas uma vez. Observei que, ao longo da entrevista, o termo foi
substituido por outros como trabalhar com...; trocar experiéncias; interagir, dialogar, explicar.
Considerando a amplitude da entrevista, centrada sobretudo nos aspectos da didatica®
(no processo de ensino), esse fato, no momento da entrevista, pdde significar o temor do
professor ser julgado antiquado, reacionario, ou mesmo processar uma alteracdo da pratica
pedagogica que pode se caracterizar pela destruigdo, ndao de velhas formas de
encaminhamento pedagogico, mas do proprio processo educativo. Ele pode estar
abandonando sua forma de trabalho anterior, mas, em razdo de ndo dominar o contetido
daquilo que esta sendo proposto (ou seja, a metodologia da aula, fundamento do processo de
sua operacionaliza¢cdo), nao sabe proceder de uma nova maneira. Isto porque o discurso
pedagogico na EJA atualmente estd bastante marcado por uma indefinicdo teorica,
principalmente na divulgagdo das propostas de encaminhamento metodolégico para essa
modalidade de ensino, como indica a analise das produgdes no campo da EJA desenvolvidas

por esta pesquisa.

% Minha compreensio de didatica centra-se no entendimento da categoria mediagdo, que tem na linguagem seu
veiculo propulsor. Seu pressuposto ¢ entender a educagdo como um processo que faz parte do conteudo
global da sociedade, traduzindo objetivos e interesses de grupos sociais economicamente diferentes;
compreender que a escola é parte integrante do todo social, trazendo consigo as contradi¢des da propria
sociedade; visualizar a pratica pedagdgica como pratica social, reflexiva, critica, criativa ¢ transformadora;
considera a sala de aula como um espaco formador de alunos ¢ professores pesquisadores; redimensionar, a
pratica pedagogica, numa perspectiva que considere a coeréncia entre as dimensdes humana, técnica e
politico-social; refletir sobre o papel sociopolitico da educagdo, da escola ¢ do ensino; instrumentalizar,
tedrica ¢ metodologicamente o professor para perceber e resolver problemas postos pela pratica pedagogica,
considerando a realidade atual. Essa concepcdo de didatica compreende, portanto, a organizagdo escolar, as
estruturas de ensino, a sociedade brasileira e suas relagdes com a educacdo e a investigagdo da sala de aula
sob um prisma, que sempre remete as questdes centrais: Para quem ensinar? Para que ensinar? O que
ensinar? Como ensinar? Nessa perspectiva considera o papel do professor de articulador e potencializador de
mediagdes onde os alunos s3o sujeitos ativos e atuantes problematizando a realidade social atual para
transforma-la.
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Nessa perspectiva parto para a investigagdo de como se da a aplicagdo das praticas
pedagogicas mediadoras expressas nas falas dos professores entrevistados, reiterando o
vinculo entre os fundamentos tedricos da logica dialética, da ontologia do ser social, do
método dialético e, portanto, da investigacao das possibilidades ou ndo de aplicagdo pratica do
método dialético nas salas de aula da EJA.

Na impossibilidade de descrever todo o registro feito nas entrevistas e nas observagoes
em salas de aula, utilizo a forma de recortes. A escolha destes baseia-se no fato de neles ser
possivel evidenciar, com maior frequéncia e intensidade, as situacdes nas quais emergem a
dimensao mediadora da intencionalidade dos sujeitos; a dimensdo mediadora da acao
pedagogica orientada e a dimensdo mediadora que tem o didlogo como fundamento. Essas
dimensoes estdo presentes em todas as observagdes realizadas e também naqueles materiais

produzidos a partir das entrevistas.

5.3.1 Mediacao: Dimensao Intencionalidade dos Sujeitos

Ninguém comega a ser educador numa certa terca-feira as quatro a tarde. Ninguém
nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se faz educador, a gente se
forma, como educador, permanentemente, na pratica e na reflexdo sobre a pratica.
(FREIRE, 2000a, p. 58).

Todos nods, seres humanos, estamos encharcados por essa dimensdo historica que nos
rodeia. As nossas escolhas acontecem no contexto da vida, nas relagdes sociais que nos
forjam, que nos constroem e, com o professor ou professora, nao ¢ diferente.

Nao irei aqui adentrar na dimensao politica, na dimensao social, historica e econdomica
que formam os professores, tampouco pretendo desconsiderar os contextos das defasagens
salariais, das condi¢des da escola, ndo estou, portanto, querendo negar essa dimensdo. Ja
somos forjados por essa dimensao.

O que pretendo nesta etapa da pesquisa € refletir sobre a dimensao da intencionalidade
dos sujeitos da EJA, alunos(as) e professores(as), homens ¢ mulheres em contextos de
aprendizagens. Essa dimensdo se faz presente desde o sujeito da Educagdo Infantil aos
sujeitos de programas de pos-graduacdao. Do sujeito que troca uma fralda no bergario ao
sujeito que orienta uma tese. O que quero dizer ¢ que os sujeitos precisam se reconhecer como

professor(a), ele(a) precisa desejar ser professor(a).
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O(A) professor(a) da EJA precisa se reconhecer como alguém capaz de compartilhar
algo com alguém. Isso me leva a compreensao de que existe algo que ¢ compromisso
fundamental do sujeito: quando ele se reconhece com intencionalidade.

Nesse sentido parece que pouco adiantard o(a) professor(a) fazer cursos de formacao
continuada, por exemplo, se ele(ela) ndo se reconhece como alguém capaz de ensinar algo a
alguém, capaz de preparar uma aula, de fazer aquilo que ¢ o conceito mais caro da didatica: a
traducdo® didatica — o(a) professor(a) pega o conhecimento e transforma em linguagem
escolar e compartilha isso. Ele(a) tem que se ver como alguém capaz de coordenar uma
reunido, de coordenar processos, de lidar com os estudantes.

Sdo perguntas que os(as) professores(as) precisam se fazer. E claro que o formador, o
tempo todo, vai desejar forjar esses desejos nos sujeitos, esse ¢ o papel de mediador, fazer o
outro se apaixonar por aquilo que ele conhece. Mas o sujeito precisa querer, ele precisa se
apaixonar pelo processo de ser professor(a). Na visao da dimensdo, da intencionalidade, nesta
pesquisa, eu preciso me ver como professor(a) da EJA. Como profissional docente da EJA.
Nao se trata de facilitador ou monitor, mas professor e professora, ¢ isso que o define, € isto
que historicamente foi construido.

E o sentido pessoal das atividades humanas ndo existe por si s6. Conforme afirma
Leontiev (1978, p. 97), ndo ha sentidos puros, uma vez que o sentido se integra ao contetido
da consciéncia que, por sua vez, relaciona-se as significacdes objetivas constituidas
historicamente pela sociedade. E a subjetividade presente no sentido pessoal das atividades
para os individuos ocorre na relagdo do motivo com o fim, ou seja, o que incita o sujeito a agir
€ a acdo em si para que os objetivos e as finalidades da atividade sejam atingidos.

O ingresso em uma area profissional parece ndo fugir a regra. Pode dar-se por acaso,
necessidade, conveniéncia, op¢ao ou oportunidade, mas a partir de um determinado tempo de
insercao e experiéncia vai se constituindo uma solidez profissional. Como se trata de EJA,
uma das caracteristicas dos docentes da area ¢ terem se inserido, por diversas causas, nao

diferindo na maioria deles do contexto do ensino regular.

1 Santos (2006) explicita que “[...] a tradugdo é o procedimento que permite criar inteligibilidade reciproca

entre as experiéncias do mundo, tanto as disponiveis como as possiveis, reveladas pela sociologia das
auséncias ¢ a sociologia das emergéncia. Trata-se de um procedimento que nao atribui a nenhum conjunto de
experiéncias nem o estatuto de totalidade exclusiva nem o estatuto de parte hegemonica. As experiéncias do
mundo sdo vistas em momentos diferentes do trabalho de tradugdo como totalidades ou partes e como
realidades que se ndo esgotam nessas totalidades ou partes. Por exemplo, ver o subalterno tanto dentro como
fora da realidade de subalternidade. [...] O trabalho de tradugdo procura captar estes dois momentos: a relagéo
hegeménica entre as experiéncias ¢ o que nestas esta para além dessa relagdo. E neste duplo movimento que
as experiéncias sociais, reveladas pela sociologia das auséncias ¢ pela sociologia das emergéncias, se
oferecem a relagdes de inteligibilidade reciproca que ndo redundem na canibalizagdo de umas por outras”
(SANTOS, 2006, p. 801-803).
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Cada depoimento apresenta elementos que se sobressaem, como, por exemplo, a
oportunidade, a vontade, a possibilidade que se abre, a busca por uma nova experiéncia,
expressas a seguir: “[...] eu estava desesperada por estar fora de sala de aula. Nao havia mais
vaga para o primeiro nivel, entdo surgiu a oportunidade para trabalhar na EJA com lingua
portuguesa” (PE4)*,

Essa mesma professora, durante a primeira aula, com uma das turmas observadas, ao
estabelecer um dialogo de apresentacdes entre os(as) alunos(as) e descrevendo sobre os
objetivos de suas aulas e a maneira como trabalha, expressa seu sentimento, sua forma de ser,
de se ver como docente de EJA e de operar com as media¢des naquela experiéncia, como

segue:

Gente olha so, é, eu vou comegar a falar de mim, tah. Eu tenho vinte e nove anos de
magistério, o tempo que ele*® tem de vida, eu tenho de magistério. Eu tenho quarenta
e oito anos, sou pedagoga ha vinte e seis anos, as vezes eu tenho um, ¢ uma das
coisas que me da, é aprender com vocés a cada dia e poder passar para vocé€s um
pouquinho do que eu, que ja estou um pouquinho a frente, ja consegui ver. Poder
estar trocando essas coisas com vocés. [...] E eu queria dizer a vocés o quanto eu
fico feliz de vocés estarem aqui, a razdo pela qual cada um de vocés teve que parar
em um momento da vida®*, teve que mudar, teve que fazer uma nova escolha, tah, la
atras. Me importa o aqui e o agora, eu ndo estou aqui para criticar alguém que
reprovou, alguém que ndo teve condicdes, eu estou aqui para puxar e extrair de
vocés aquilo que vocés tém de melhor. E para poder ajudar vocés nas necessidades
que vocés levantaram aqui, para mim. [...] Entdo o que eu quero ¢ ser facilitadora, é
poder facilitar essas coisas, além de tentar promover um bom relacionamento, a
melhoria das relagoes, a sala de aula é uma grande oficina para a gente poder se dar
bem, para gente respeitar o outro, respeitar a ideia do outro, ouvir o que o outro tem
a dizer, poder falar e ser ouvido, ¢ um momento, a sala de aula ¢ um espago
democratico que a gente pode fazer essas coisas, pode dizer o que a gente sente,
pensa, aprende a respeitar,

Essa enunciacdo da professora me leva ao encontro de Freire (1996, p. 142) porque
revela que “a atividade docente que a discente ndo se separa ¢ uma experiéncia alegre por
natureza”. E nesse sentido a professora mostra que “¢ falso também tomar como
inconciliaveis seriedade docente e alegria, como se a alegria fosse inimiga da rigorosidade”.

Pelo contrario, diz o autor:

[...] quanto mais metodicamente rigoroso me torno na minha busca ¢ na minha
docéncia, tanto mais alegre me sinto e esperangoso também. A alegria ndo chega
apenas ao encontro do achado, mas faz parte do processo de busca. E ensinar e

2 Ao final de cada depoimento ha entre parénteses um “PE” que significa Professor(a) Entrevistado(a), ou

“AE”, que significa Aluno(a) Entrevistado(a) ¢ um numero correspondente ao(a) professor(a) ou aluno(a)
participante das entrevistas.

Referindo-se a um aluno de 29 anos que tinha na sala ¢ que acabara de se apresentar.

A professora referindo-se as respostas que cada aluno(a) deu, durante sua aula, quando questionados(as) por
ela sobre o porqué terem parado de estudar.

33
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aprender ndo podem dar-se fora da procura, fora da boniteza e da alegria. (FREIRE,
1996, p. 142).

A professora, ao continuar interrogando os(as) alunos(as) (EJA N II, 5* série) acerca
de suas motivagdes, a razao para buscarem a EJA, e nesse sentido procurando estabelecer uma
comunicacdo e maior proximidade com eles, indaga, principalmente aos mais jovens, se
trabalhavam durante o dia. Ao obter algumas respostas de que nio trabalhavam®, a professora
manifesta certa preocupagdo em falar dos seus dispositivos e procedimentos de ensino, sua
didatica, tentando alerta-los(as) de que a EJA, mesmo sendo uma modalidade de ensino
noturna e de oportunidades, ¢ calcada no rigor, na preocupacao com a qualidade como segue
sua inferéncia em defesa a sua postura didatica na EJA.

Tah, vocé estava se sentindo deslocada talvez de outro grupo, pela idade?*® E é claro

que vocés sabem também que tem uma condi¢do, neh? Para vocés estarem aqui,
uma questio legal, o CN* ja passou na sala e ja conversou sobre isso, a coisa da
idade, que a gente até abre essa oportunidade com a autoriza¢@o dos pais, mas vocés
também tém que em contrapartida, corresponder a tudo isso. “Ah eu vou para a noite
e vai ser tudo muito tranquilo®™”. Nao, aqui a gente trabalha muito, vocés vdo ver
isso, pelo menos eu garanto por mim, eu ndo duvido e garanto que os meus colegas
tenham a mesma postura. Mas eu, em particular, fago vocés produzirem muito,
pensarem, falarem, discutir, descrever, em dupla, sozinho, em trio, em discussdo
coletiva, construgio coletiva de texto, a gente vai trabalhar muito assim. (OA5.1)*

O contundente enunciado da professora referindo-se a modalidade EJA no nucleo
pesquisado como oportunidade para aqueles(as) alunos(as), remete a Freire (1996, p. 96)
quando afirma que “[...] quanto mais penso sobre a pratica educativa, reconhecendo a
responsabilidade que ela exige de nos, tanto mais me convenco do dever nosso de lutar no
sentido de que ela seja realmente respeitada”.

A docéncia para os profissionais de algumas dreas também aparece como vontade,
desejo de trabalhar com adultos mais velhos, de ter uma experiéncia nova. Essa postura de
vontade, desejo pelo novo ¢ revestida de um impulso de compreender, de lidar com a nova
situacdo e de se comprometer com o processo, o que leva a professora a se mobilizar em

busca de alternativas e possibilidades.

Eu comecei a trabalhar com a EJA, primeiro pela experiéncia. Eu queria ver como ¢
a educagdo de jovens e adultos e, segundo, por uma questdo profissional. (PE2)

35
36

Dois estudantes responderam: um aluno afirmou que ja trabalhou e outro aluno que néo trabalha.

Inferéncia da professora dirigida a um(a) aluno(a) de 14 anos que estava frequentando a 5 série no Ensino
Fundamental regular e se transferiu para o Nivel II (5% série) da EJA pesquisada.

Refere-se ao coordenador do nucleo.

Expressao que, segundo o(a) professor(a) sugere o pensar de alguns alunos.

(OA) significa Observagao da Aula, seguida da numerag@o que indica a série.

37
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Vontade de trabalhar com pessoas de mais idade. (PE3)

A EJA deveria ser mais do que oportunidade para aqueles que ndo puderam
frequentar a escola no periodo adequado ou ndo aproveitaram a oportunidade.
Mesmo assim, eu ndo consigo oferecer tudo o que eles poderiam aprender. (PES5)

A EJA ¢ um campo onde o professor tem varias possibilidades para criar. (PE3)

Tudo aquilo que meus pares estdo abrindo méao de fazer a gente, professor de EJA,
corre atras para conseguir ter um pouco mais de sensibilidade, se ndo eu destruo esse
aluno. (PE4)

Deparar-se com uma nova situagao na qual hd a responsabilidade de promover a
aprendizagem, a formacdo de outras pessoas ¢ uma tarefa nada facil, a comegar pelo
compromisso e papel social inerente a figura do(a) professor(a) que, imerso(a) na dindmica do
processo de ensino e aprendizagem, compartilha significados afetivos e intelectivo-sociais que
resultam em experiéncias de aprendizagem promotoras do desenvolvimento. Isto pressupde
fundamentalmente a presenca intencional de uma mediacdo qualificada, ou seja, uma
mediacdo que em contexto interativo de significagdes faca uso dos signos®, visando a
possibilidade de transformacgao.

E nessa perspectiva que a inferéncia do professor (PE2) me aproxima de Freire (1996,
p. 77), quando ele ajuda refletir que os saberes necessarios a pratica educativa exige a

convic¢ao de que a mudanga € possivel.

A minha vis@o de EJA é de uma educagdo que acredita no ser humano. Voltada pro
humano, para a formacdo plena, para uma formag@o de tentar, digamos, de tentar
reconstruir alguma coisa que estd perdida, resgatar. Como eu posso dizer, religar
novamente o elo digo, entre o ser humano e a formagdo. A educagdo no sentido
pleno da coisa. (PE2)

Encontro em Freire a clareza para esse desvelamento: “[...] ninguém pode estar no
mundo, com o mundo € com os outros de forma neutra. Nao posso estar no mundo de luvas
nas maos constatando apenas” (FREIRE, 1996, p. 77).

Arriscar-se em um terreno ndo conhecido ¢ arriscar a propria condi¢ao docente e todos
os aspectos que a envolvem. Diante disso € compreensivel a inseguranca inicial, aos poucos

transformada.

0 A partir de Marx e Vygotsky aprende-se que a interagdo dos homens com a realidade processa-se nas e pelas
relagdes sociais e que tal relagdo ndo se da de forma imediata ¢ direta, mas de forma mediata. Esta relacdo
com a realidade produz diferentes significagdes, por estar em movimento continuo. Essa relagdo se da por
meio de signos. Estes sdo entendidos como algo que representa, que estd no lugar de. Ou seja, o signo
expressa ¢ constitui um tempo, um espago cultual que mediatiza a relagdo do homem com a natureza. O que
significa dizer que ele tem caracteristicas culturais. O signo interpde-se entre a natureza € o homem e nesse
sentido ele regula a conduta do sujeito com base naquilo que o organiza historicamente, ou seja, a vida em
determinada sociedade.
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Ha um tempo atras [...] eu ndo tava nem ai (referindo-se a experiéncia com o ensino
regular), era preguica mesmo. Mas a EJA mexeu comigo, por que eles cobram
bastante, debatem entre eles as respostas dos problemas. [...]. Eles cobram bastante a
“conta” e quando passo so a conta em si, eles s6 se preocupam com o resultado. Mas
eles vdo além, ficam entre eles se perguntando, comparando quem fez, quem ndo
fez, o resultado. Isso me faz ver que eles estdo interessados. Ai, eu me animo.
Quando eu passo um probleminha, isso gera entre eles uma reacdo diferente de
quando eu so passo contas. Com os problemas, querem saber quem sabe, quem nao
sabe, alguns querem mostrar como encontraram o resultado, outros apontam quem
errou, ou acertou e discutem, argumentam como chegaram ao resultado. Isso me
motiva. [sso ndo € comum no ensino regular. (PES)

A partir dessa constatacdo, o docente elaborou possibilidades, desenvolvendo um
papel de mediador intenso e permeando as interagdes dos e com os(as) alunos(as). E possivel
perceber o sentimento de satisfacdo por ter os(as) alunos(as) envolvidos(as) € ao mesmo
tempo a “tensdo” em ter que organizar atividades desafiadoras.

Esse depoimento do professor revela um sentido dado por Freire (1996, p. 77): “[...] a
acomodacao em mim ¢ apenas caminho para a inser¢ao, que implica decisdo, escolha,
intervengdo na realidade. Ha perguntas a serem feitas insistentemente por todos nos e que nos
fazem ver a impossibilidade de estudar por estudar”. E assim dos passos tropegos vai
surgindo um caminhar com apoio, inicialmente, até¢ sentir-se seguro e confiante para seguir
seu proprio caminho.

E interessante observar que, mesmo tendo esse carater de inser¢io um tanto quanto
inusitado, os(as) professores(as) entrevistados(as) demonstram uma preocupacao, uma postura
compromissada com a sua area de formagao e a relagdo com a EJA presente nas falas como

segue.

O professor de EJA tem que ter bem clara uma formagao da sua area, mas ele tem
que ter uma formacao especifica dentro da educacgdo de jovens e adultos, nem que
seja um curso de extensdo, ou entdo uma especializagdo. Eu acho que tem que fazer
cursos paralelos que o governo federal esteja oferecendo. Mas, o mais importante ele
tem que ter uma formag@o muito grande na area das humanas. [...] Eu estou fazendo
um curso de extensdo de 180 pela universidade federal. (PE2)

[...] A formagao da EJA precisa de uma didatica mais completa ¢ para além da
graduacdo, uma especializagdo em EJA, capacitagdo, formagdo continuada. Acho
que falta uma “coisa humana” ligada as relagdes interpessoais. (PE4)

Identifico nos depoimentos que, além da insercdo na EJA, tanto o professor como a
professora demonstram interesse em estudar a area, buscando aliar ensino e pesquisa. Essa
postura dos docentes de terem sua pratica também como foco de investigagdo vem sendo
apontada como uma das possibilidades de formagcdo inicial e continuada (ANDRE, 1997;

PIMENTA, 2002; VEIGA, 2004, entre outros).
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O tempo ¢é problema, mas gosto de conversar com eles sobre a vida. Estou sempre
incentivando para os estudos, dou conselhos. Eu passo a matéria no quadro, eles
copiam e discutimos. Se eu sentir a necessidade de fazer outras atividades eu faco.
Os alunos costumam dizer que vao desistir porque ndo conseguem aprender, entio,
eu tento explicar a matéria de outras formas para manter esse aluno. Mas o tempo do
curso ¢ curto e falta material também. [...] Falta mais tempo de aula. [...] Tentar
aumentar um pouco a aula de matematica e de portugués. Nos temos alunos que
chegam na oitava série e ndo sabem ler, ndo sabem escrever, semianalfabeto de
matematica e eu acho isso um horror. [...] Eu gostaria que eles aprendessem, que
pelo menos... eu sei que ndo da para dar aula normal®', ensino normal, mas vocé
consegue dar, ensinar mais, claro que vocé ndo vai cobrar o nivel normal, mas vocé
ensina... (PE1)

Outro professor chama a atencdo para o problema com o “tempo na EJA” quando
indagado se ha momento em suas aulas para interlocugdo, levantamento de questdes, duvidas,

confronto de ideias e com que frequéncia, ao que responde:

Sim, os alunos se colocam, se posicionam, concordam, discordam, vdo construindo
ideias. Nao ocorre sempre, pois ha fatores externos que atrapalham, sobretudo, o
tempo que ¢ limitado. Fazemos um “aquecimento”, mas na proxima aula o aluno ja
falta, que é bastante comum na EJA. (Perguntei se ¢ comum os alunos faltarem a
aula). Sim, porque a maioria trabalha. Além do tempo das aulas ter reduzido, o aluno
que trabalha, chega meia hora depois do inicio que ¢ as 19 h. Ha também alguns que
ndo trabalham, mas se aproveitam dos demais que se atrasam “vao na onda”. Desses,
¢ preciso regras mais duras, exigir mais. Deve haver controle, vigilancia. (PE2)

Quando indagado (PE2) sobre o que leva em conta para desenvolver as atividades que
organiza, o professor responde que “[...] O tempo. [...] Se as nossas aulas fossem mais, um
periodo maior, com certeza poderia usar o audiovisual, porque com a demanda de tempo nao,
em 45 minutos eu ndo conseguiria” (PE2).

Os(As) professores(as), conforme constatado, reconhecem, em sua maioria, que a
docéncia em EJA possui especificidades e essas demandam habilidades, atitudes proprias. Ao
aponta-las ressaltam aspectos relativos ao tempo das atividades, a relacdo professor/aluno, a
operacionalizacdo das mediacdes, dentre outros, e, num primeiro olhar, ¢ possivel afirmar:
mas essas habilidades também estdo presentes no ensino regular. Sem divida estdo, mas com
énfase e formas diferentes; ao ter que lidar com o limite do tempo ha que se desenvolver
outras formas de pratica pedagdgica. E quem vive esse processo como docente de EJA sabe o
quanto lhe exige e desafia promover a aprendizagem dos(as) alunos(as), tendo-os(as) como
cumplices e participantes do processo € ndo como meros(as) espectadores(as).

O aspecto relacionado ao curto espaco de tempo em que se estruturam as aulas na EJA

parece incidir no que os(as) alunos(as) apontam quando questionados a respeito do que

41 .
Refere-se ao ensino regular.
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pensam sobre a EJA, se percebem diferencas entre a EJA e o ensino regular, no que diz

respeito aos “contetidos” e a propria aprendizagem, conforme revelam:

Bem diferente, no colégio normal ¢ mais exigido. Na EJA ¢é mais facil. Diferente,
mais projeto, mais entrevistas*’. Deveria ter a mesma exigéncia porque no futuro vai
precisar. (AE6.2)

Sim, na EJA os professor ajuda mais a gente, insiste pra gente aprende. Tem
professor mesmo que qué vé a gente aprende. (AES8.3)

Sim, mais lento, mais devagar porque ndo temos mais a cabeca deles, dos mais
jovem. (AE6.1)

Sim, a cobranca da matéria. Considero o ensino um pouco fraco. Explicam bem o
que ddo, mas falta conteudo. Aprovagio sem conteudo. (AE7.1)

Sim, aprende porque a EJA é menos matéria, menos tedrico, mais explicacdo, entdo
mais facil de ‘pegar’ as coisa. (AES.3)

Sim, ¢ mais facil. (AES.4)
Na EJA ¢ melhor, mais reforgo na matéria. Precisa insisténcia. (AE8.2)

Acho que aqui ¢ até melhor, ndo tem bagunca e os professores explicam bem.
(AE5.2)

A EJA ¢é mais fraco, ensina o basico, pela idade, porque tem aluno que ndo vai
conseguir aprender, ‘pegar’. (AES.1)

Nao, achei que era fraco, mas ndo € nao. Pelo que o meu filho esta estudando ¢ igual
e tem coisa que ele nem sabe e esta na sexta série. (AES.1)

Evidencio também nesses enunciados um sentimento autodepreciagdo, de
inferioridade, dificuldades que os(as) alunos(as) parecem ter que superar. Para os(as) docentes
trabalharem numa modalidade de ensino que demanda especificidades de aprendizagem que
exigem, por sua vez, especificidades didatico-pedagogicas e com o tempo limitado para as
atividades de cada disciplina, pode significar uma possibilidade para muitos. Mas o que pode
representar um processo com mais flexibilidade, pode instaurar também uma ideia de
descompromisso, levando ao descrédito. A preocupacdo com a cultura discente em EJA ¢
pertinente e deve ser considerada pelo poder publico, pelos idealizadores e coordenadores
dessa modalidade de ensino, mas ha fortes indicadores de que ¢ preciso repensar esse tempo
no espago pedagogico da EJA.

E imprescindivel ouvir os(as) professores(as), conhecer suas experiéncias € seus

saberes construidos no cotidiano. Muitas vezes, acdes pedagodgicas, projetos malsucedidos

2 Referindo-se as entrevistas desencadeadas pela metodologia dos projetos de trabalho desenvolvidos no
nucleo pesquisado.
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podem levar a um descrédito generalizado. E a EJA ainda esta numa situagao de fragilidade e
de desconfianga.
No proximo depoimento, a identificagdo pessoal e o desejo de estudar essa modalidade

de ensino também se fazem presentes:

Sinto falta de um curso que me ajude a relacionar o contetido com a vida deles. Fiz
um curso de especializagdo com uso de materiais concretos numa tentativa de
ajudar. Deveria ter na graduaco, ou o professor tem que ficar criando para fazer
essas associagdes, se ndo tem curso. (PES)

Essa perspicacia em “ler” o movimento do grupo, as mediagdes imanentes, ¢ uma
habilidade experiencial, mas quando sustentada por alguma base didatico-pedagogica revela
maior consisténcia e seguranga nos encaminhamentos. Esse depoimento do professor
incorpora a compreensao de que as pessoas vao se fazendo dentro das dificuldades, da
construgdo do coletivo, da interacdo com outras realidades, da consciéncia dos proprios
limites, ou seja, “[...] nds somos seres indiscutivelmente programados, mas, de modo nenhum,
determinados. Somos programados, sobretudo, para aprender [...]. E precisamente porque nos
tornamos capazes de inventar nossa existéncia [...]” (FREIRE, 1993, p. 126).

E indo ao encontro de Freire quanto a nossa capacidade humana de reinventar nossa
existéncia descrevo a seguir fragmentos de depoimentos de professores(as) reveladores da
preocupagdo com esse intento, quando indagados(as) sobre o que fundamenta seu trabalho

com a EJA, se eles(as) teriam algum posicionamento teorico.

E como o ensino normal. (PE1)

Historico critica. Percebo que trabalhava nessa linha intuitivamente, mas, agora o
fago com consciéncia. Nao busco um modelo, mas uma forma de conduzir para a
formagdo humana, reconstruir, resgatar algo que esta perdido entre o ser humano.
Formar para isso. (PE2)

Em Paulo Freire, o aluno desenvolve sua capacidade de cria¢do. (PE3)

Nao, até porque eu nem conhecia a proposta curricular da EJA em Palhoga. Eu
trabalho com meu coragdo, com sensibilidade e experiéncia. (PE4)

Ao mesmo tempo nao significa que eles ndo possuam alguma fundamentacao tedrica
ou que ajam apenas intuitivamente. Muitos termos utilizados em seus discursos e a¢des nas
praticas de sala de aula sdo reveladoras de formacdo, aliadas as suas experiéncias como
profissionais docentes. Aspecto que ¢ possivel constatar na dimensdo pedagogica orientada

para agdo analisada a seguir.
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Santomé (2001), ao recorrer a gé€nese social do professorado, afirma que os
componentes deste grupo nao se dedicam ao ensino por razdes bioldgicas, por vocagdo ou
mesmo por chamada da divindade, mas em decorréncia de diversas condi¢des socioculturais e
de experi€éncias com as quais essas pessoas viveram, o que ¢ comprovado no presente estudo
ao constatarem-se as diversas causas e formas de inser¢ao dos professores participantes da
pesquisa na EJA.

A mediacao tem como uma de suas bases a comunicagdo, porém o que vai caracteriza-
la ¢ o carater das interagdes construidas. No dizer de Freire (1981, p. 15), a mediacao de
consciéncias, os homens humanizando-se trabalhando juntos para fazer o mundo. Nesse
sentido, se revela, por exemplo, a motivacdo. Um professor, ressaltando a riqueza do
depoimento que seus(suas) alunos(as) fizeram em uma producdo textual onde avaliaram seus

. 3 . .
envolvimentos em um projeto~ no nicleo pesquisado, ressalta:

O depoimento deles foi muito, muito rico, se te disser, tem um deles ali que da uma
margem daquilo que a gente imagina, néh, de vocé salvar o aluno do mecanismo
para realmente buscar aquele ser humano, despertar nele coragem, motivacao,
inspiragdo, troca. (PE2)

A motivagao, vinculo do qual o professor fala, pode ser um elemento impulsionador
da aprendizagem na EJA. Ela direciona e intensifica os objetivos de um individuo. Essa fala

do professor corporifica a motivagdao do(a) aluno(a) por dentro da pratica, mostrando que

[...] a motivagdo faz parte da agdo. E momento da propria agdo. Isto é, o(a) aluno(a)
se motiva a medida que esta envolvido no movimento didatico do processo, atuando,
e nao antes. [...] Gostaria de acentuar que a motivagdo tem que estar dentro do
proprio ato de estudar, dentro do reconhecimento, pelo estudante, da importancia
que o conhecimento tem para ele. (FREIRE e SHOR, 1986, p. 15).

Essa motivagao foi sendo revelada com for¢a nos depoimentos dos(as) professores(as)

.. . 44 .
e alunos(as) sobre as atividades em sala de aula e dos projetos de trabalho™, nos quais o
envolvimento dos(as) alunos(as), seus textos, falas, expressoes, gestos, memorias ancoraram

na pratica que ia sendo reconstruida.

4 . , . . P , . .
* O projeto que o professor se refere é um projeto interdisciplinar no nticleo pesquisado, desenvolvido por

parte dos(as) professores(as). O projeto ¢ resultado do processo de formagdo continuada da rede onde alguns
nucleos se destacaram no envolvimento e materializacdo da proposta de formagdo com projetos vinculada a
constru¢@o da proposta curricular da EJA na rede municipal. No ntcleo pesquisado a tematica do projeto em
questdo ¢é: Noite Cultural, onde sdo desenvolvidas oficinas pedagogicas a partir das experiéncias de vida dos
alunos, da cultura popular.

# Referem-se, sobretudo, ao projeto da Noite Cultural.
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O(A) aluno(a), ao se perceber como um agente importante no processo, em geral
demonstra mais motivagdo para participar ¢ desenvolver as atividades, dizer a sua palavra.
Isto porque a motivagdo ¢ mediadora, potencializa e ¢ potencializadora da palavra. E nao ¢

qualquer palavra, mas palavra viva, que no dizer de Freire (1981, p. 15) ¢

[...] a palavra viva é diadlogo existencial. Expressa e elabora o mundo, em
comunica¢do e colaboragdo. O dialogo auténtico reconhecimento do outro e
reconhecimento de si, no outro — € decisdo e compromisso de colaborar na
constru¢do do mundo comum. Nao ha consciéncias vazias; por isso os homens nio
se humanizam, se nao humanizando o mundo.

Esse didlogo existencial a que Freire se refere ¢ revelado na fala dos(as)
professores(as) quando questionados(as) sobre quais saberes construidos ao longo do processo
de formacao dos(as) professores(as) no campo da EJA e eles(as), ao responderem, trazem um

exemplo bastante marcante da sua experiéncia no nucleo pesquisado, como segue:

O professor deve ouvir e observar o potencial dos alunos, suas experiéncias de vida.
Por exemplo, no trabalho que desenvolvemos com os projetos®, o aluno se supera,
foi o caso de um aluno da 7* série que teve a oportunidade de fazer algo, de mostrar
sua capacidade. Isso levou este aluno a continuar os estudos. (PE3)

Primeiro, o aluno se descobrir capaz, que também pode, que o que ele diz ¢
considerado. Assim eles comegam a ter prazer em ler, em estar ali. Segundo, a
construc@o do conhecimento. (PE4)

Nessa linha de raciocinio, o professor (PE2), quando indagado sobre como ele percebe
que os(as) alunos(as) da EJA aprendem e se considera que eles(as) aprendem diferente do
ensino regular, responde: “Acredito que sim”. Mas sobre o “como”, ele exclama: “Essa
pergunta ¢ dificil, agora tu ‘cravou uma estaca’”. Seus gestos, expressoes, naquele momento
da entrevista revelavam essa metafora (cravou a estaca), como se aquela pergunta demarcasse
o pensar, o refletir a EJA de forma mais aprofundada, algo como nunca fizera antes.

As perguntas da pesquisadora, naquele didlogo, potencializaram nesse docente,
passagens para uma reflexdo que antes ndo parara para pensar profundamente. E ali naquele
momento, as mediagdes operacionalizadas, objetivando resposta a pesquisa, trouxeram
elementos para a sua propria compreensao durante o processo da entrevista, a medida que ele

ia buscando, respostas, a partir de suas experiéncias. E procedem as mediacdes,

ontologicamente sendo potencializadas:

# Refere-se ao projeto da Noite Cultural referenciado anteriormente.
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Ja que vocé perguntou se ¢ diferente, como ¢é diferente néh, eu acho que eles
aprendem de uma forma, ¢ acho, fazendo essa relagdo com o que envolve eles, com
aquilo, com as praticas sociais, eu acho que eles aprendem muito. Eles aprendem
com o ludico, néh, quando vocé toca uma musica, quando vocé€ passa um filme,
quando vocé faz uma noite cultural, eles aprendem. Vocé pensa o seguinte: uma
mulher chegar com uma lata de 4gua na cabega e dizer*, aquilo me emocionou, e
dizer: “Gente eu ia de manha cedo lavar roupa no rio e voltava com a lata cheia
d’agua para fazer a comida, a noite tomar banho com aquela mesma agua, essa era
minha vida™’. E ela consegue subir*® e falar um negécio desses(!). Acho que houve
um crescimento, assim, imenso. S6 o fato de ela colocar aquilo ali e tocar, imagina
quanta coisa daqui para frente ela ndo vai ter coragem pra fazer (!?!). (PE2)

Esses enunciados revelam um sentido dado por Freire quando ele nos fala da “q[...]
compreensao do valor dos sentimentos, das emogoes, do desejo, da inseguranga a ser superada
pela seguranca, do medo que, ao ser ‘educado’, vai gerando a coragem” (FREIRE, 1996, p.
45).

A fala do professor, revelada também no movimento didatico do(a) aluno(a), ratifica a
importancia que os projetos de trabalho tém para o nucleo pesquisado, uma vez que estes
representam a possibilidade dos(as) alunos e alunas, professores e professoras, passarem a ser
sujeitos da constru¢dao do ntcleo, cujos desejos, sonhos expectativas, utopias se cruzavam e
construiam as caracteristicas desse espaco educativo. Eles(as) iam, aos poucos, constituindo a
sua escola de EJA, o nucleo de EJA, com vozes que nunca antes haviam sido ouvidas, vozes
historicamente silenciadas, colocados a margem dos processo decisorios, impedindo-os(as) de
dizerem a sua palavra. Como refere Ernani Maria Fiori (1981), ao prefaciar o livro Pedagogia
do Oprimido, de Paulo Freire, em relacdo ao didlogo existencial, auténtico e humanizar,
necessario as praticas coletivas: “[...] dizer a sua palavra equivale a assumir conscientemente,
a funcao de sujeito da sua historia, em colaboracdo com os demais, o povo” (p. 15). Craidy
(1998, p. 15) reitera que “[...] os excluidos terdo o que dizer — e o que escrever — se
encontrarem quem os escute e se fardo escutar se descobrirem que podem dizer a sua
palavra”.

A relagao pedagdgica, por ser um encontro de pessoas, com desejos e aspiragdes, € um
conjunto de interagdes afetivas que estdo sempre presentes (VEIGA, 2004). Essas interagdes
vao constituindo esses sujeitos na dimensdao da docéncia e da discéncia. Essa motivacao foi
sendo revelada com forca nas entrevistas com os(as) alunos(as) e nas praticas (observadas)
que iam sendo construidas. “As vezes, mal se imagina o que pode passar a representar na vida

de um aluno um simples gesto do professor” (FREIRE, 1996, p. 42, grifo nosso). E eu

%O professor refere-se a participagio de um(a) aluno(a) no projeto da Noite Cultural no nucleo. As
manifestagdes dos(as) alunos(as) com base na proposta do projeto.

7" Fala da aluna enunciada pelo professor entrevistado.

8 Refere-se ao palco criado para as apresentagdes durante o desenvolvimento dos projetos do niicleo.
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também ampliaria para o “gesto do(a) aluno(a)”: o que pode passar a representar na vida de
um(a) professor(a) um simples gesto do(a) aluno(a). “[...] o que pode um gesto aparentemente
insignificante valer como forca formadora [...]” (FREIRE, 1996, p. 42), da identidade desses
sujeitos.

Nos enunciados a seguir, professores(as) e alunos(as) expressam seus sentimentos e
gestos diante do conhecimento. Quando questionados(as) sobre como percebem quando os(as)

aluno(as) aprendem:

Sim, percebo pela animac@o, ele discute o assunto, manifesta oralmente o interesse
expressando seu entendimento. (PE1)

Ah... quando ele me faz sorrir, perceber as coisas que ele desenvolveu [...]. (PE4)

Nessa mesma linha de analise, vou ao encontro do que alguns(mas) alunos(as)

revelam, quando questionados(as) se o(a) professor(a) percebe que ele(a) aprendeu.

Sim, porque eu exponho, fico triste quando n3o entendo e quando entendo,
demonstro alegria. (AE7.1)*

Sim, porque as vezes ele elogia e a gente vé na carinha deles que eles ficam
contentes. (AE6.1)

Ah!! Percebe pela reagdo dele. Ele fica mais feliz, mais leve, quando o aluno
‘pegou’. (AES.1)

Sim (e sorri), porque quando todos aprendem nds discutimos sobre o assunto e
quando nao aprendemos ficamos em siléncio. (AES5.1)

Essas falas expressam que os gestos revelam uma forte aproximacdo entre os
sentimentos, a manifestacdo de alegria, de diadlogo, e do didlogo da alegria com a
aprendizagem. Busco aproximar essas ideias com Freire e encontro ressonancia quando ele
afirma: “[...] pormenores assim da cotidianidade do professor, portanto igualmente do aluno, a
que sempre pouca ou nenhuma atengdo se da, tem na verdade um peso significativo na
avaliacdo da experiéncia docente” (FREIRE, 1996, p. 45). Essa afirmacao de Freire refere-se
a uma experiéncia pessoal, como aluno, acerca de um “gesto do seu professor que lhe trazia
confianca ainda obviamente desconfiada de que era possivel trabalhar e produzir” [...] (1996,
p. 45).

Para Freire, “[...] este saber, o da importancia dos gestos que se multiplicam

diariamente nas tramas do espaco escolar”, é algo que teriamos que refletir seriamente”

% AE significa Aluno Entrevistado, seguido da numeragio que indica a série e o niimero de identificagdo do
aluno.
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(FREIRE, 1996, p. 43). Poderia dizer que ha uma pedagogicidade indiscutivel na
materialidade dessas manifestagdes no nicleo de EJA pesquisado.

A pesquisa traz também outros indicadores relevantes que constituem a identidade
do(a) professor(a) e do(a) aluno(a) da EJA, de como eles se forjam no cotidiano de suas
praticas. Indicadores de paciéncia, ajuda, insisténcia, determinagdo, conceitos que se
relacionam e apresentam-se como diferenciais, para alunos(as) e professores(as) quando
comparados ao movimento da EJA e do ensino regular. Quando o(a) aluno(a) ¢

questionado(a) se acha que na EJA se aprende de forma diferente que o ensino regular:

Sim, na EJA os professores ajudam mais a gente que no regular. Para aprender eles
insistem. (AES.3)

Sim, aprendi que a EJA é menos matéria, menos tedrico, mais explicacdo. Entdo
mais facil de “pegar” as coisas. (AE5.1)

Na passagem a seguir, quando indagados(as) se ha diferencas entre o ensino regular e

a EJA, os(as) professores(as) entrevistados(as) expressam suas percepgoes:

Muito! Quisera eu, que o ensino regular fosse uma EJA, ou melhor, que os
professores do ensino regular vivessem uma experiéncia em EJA. Os alunos da EJA
tém mais interesse, sdo ouvidos pelos professores. O que eles dizem ¢é respeitado.
(PE4)

Sim, em fung¢do da experiéncia de vida do povo, suas vivéncias. (PE3)

Sim, muito diferente. No ensino regular ha maior cobranga de conteudos, mais
provas. Ja na EJA, somos mais flexiveis por se tratarem de pessoas com idade mais
avancada, alunos trabalhadores que chegam cansados. (PE1)

Quando o professor ¢ questionado se os(as) alunos(as) sabem lidar com os conceitos:

Tém bastante dificuldades. Na EJA os alunos tém mais dificuldade que no ensino
regular. Na EJA eu detalho mais os sinais. Por exemplo: o sinal de mais ao lado da
palavra adi¢do par eles ndo se confundirem. S6 na EJA faco isso. No ensino
fundamental regular, nao fago ndo detalho assim. (PES)

Esse mesmo professor, quando questionado se os alunos fazem relagio com um

conceito e outro, também faz nesses mesmos termos a compara¢ao com o ensino regular:

Quando esta mais tranquilo em sala de aula eu consigo pensar, lembrar, planejar ali
mesmo uma associagdo, por exemplo, da equagdo com a vida deles. Na EJA,
enquanto eles ndo entendem, ndo param de perguntar ¢ as varias tentativas do
professor explicar, acaba levando ao exemplo do cotidiano. Ja se for comparar com
o ensino regular, eles ndo costumam perguntar quando ndo entenderam, entdo, eu
toco a matéria. (PES)
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Quando a aluna (AE6.1) ¢ questionada, sobre qual ¢ a atitude do(a) professor(a)
quando os(as) alunos(as) apresentam alguma dificuldade para compreender a matéria, ou
quando ndo vdo bem nas avalia¢des, a resposta é: “Eles conversam, solicitam atengdo. E isso
que eu digo: a paciéncia deles nao tem limite” (AE6.1).

Essa mesma aluna, quando questionada sobre qual é, para ela, a melhor maneira de
ensinar de um(a) professor(a), refere: “Com calma, paciéncia. Tudo o que eles™ tém.
Passando no quadro e explicando” (AE6.1).

Outro aluno, quando questionado sobre como € que os professores ensinam na EJA:
“[...] Insistem bastante nas explicagdes” (AES.1).

Uma aluna, quando perguntada sobre o que é, para ela, um(a) professor(a) ruim: “E
um professor que nao insiste, na explicagdo, quando o aluno ndo aprende” (AES.1).

Outros(as) alunos(as), quando solicitados(as) a descrever um(a) professor(a) que

leciona na EJA, responderam:

Bem atencioso. O que perguntamos, ele explica. (AES.2)
Muito determinado, vontade de ensinar os alunos. (AE8.1)
Paciéncia. (AE8.4)

Muito pacientes, todos demais da conta. (AE6.1)

Disposto a refor¢ar a matéria. (AE8.2)

Essa relagdo educacional do docente com a EJA, no nlcleo pesquisa, expressa o que

Freire, nos coloca:

Como ser educador, sobretudo numa perspectiva progressista, sem aprender, com
mais ou menor esfor¢o, a conviver com o diferente? Como ser educador, se ndo
desenvolvo em mim a indispensavel amorosidade aos educandos com quem me
comprometo e ao proprio processo formador de que sou parte? Nao posso desgostar
do que faco sob pena de ndo fazé-lo bem. Desrespeitado como gente no desprezo a
que ¢ relegada a pratica pedagdgica ndo tenho por que exercé-la mal. A minha
resposta a ofensa a educagdo ¢ a luta politica consciente, critica e organizada contra
os ofensores. Aceito até abandona-la, cansado, a procura de melhores dias. O que
ndo ¢ possivel ¢, ficando nela, aviltd-la com o desdém de mim mesmo ¢ dos
educandos. (FREIRE, 1996, p. 75).

Um aluno, quando solicitada sua opinido se a forma do(a) professor(a) ensinar
determina o seu aprendizado ou ndo, responde: “Sim, a insisténcia do professor” (AES.2).

Em entrevista o professor (PE3) expressa:

3% Referindo-se aos(as) professores(as) da EJA do nucleo pesquisado.
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Eu fui professor do ensino fundamental muito tempo e a pratica de produgio textual
ndo acontecia, eu também ndo trabalhava e fui desenvolver isso na EJA e vejo o
quanto ¢ fundamental para o desenvolvimento do aluno. (PE3)

Paciéncia, insisténcia, persisténcia, determinag¢ao, mudanca de atitude pedagogica, vao
forjando a identidade do(a) professor(a) de EJA naquele nucleo e essas caracteristicas
sinalizam para a abertura de espago dialdgico mediador entre as necessidades, os desejos
do(a) aluno(a) em aprender e do(a) professor(a) em ensinar.

Esse movimento potencializador de mediagdes se caracteriza no que Freire diz sobre o
ato educativo de que “[...] ensinar inexiste sem aprender e vice-versa. [...] ensinar se diluia na
experiéncia realmente fundante de aprender” (FREIRE, 1996, p. 24).

Na pratica, a dimensdao mediadora da intencionalidade dos sujeitos envolvidos em
processo de ensino, nesse caso o(a) professor(a), ndo so trabalha em funcdo de objetivos
politicos, pedagogicos, para a formagao do cidadao, mas também que atinge a subjetividade
dos(as) estudantes de modo que ele(a) precisa mobiliza-los(as) para aprender.

Nesse sentido encontrei eco nas palavras de Libaneo (2008), quando afirma que o
carater de intencionalidade do ensino se refere ndo apenas ao fato de que ele(a) esta voltado(a)
para objetivos, para a formag¢ao do ser humano, do cidadao, do profissional, mas também a
formacao da personalidade dos(as) alunos(as), a promoc¢ao do desenvolvimento mental,
afetivo, ético, estético. Por isso, o autor chama a atencdo da necessidade do(a) docente em
cuidar das formas de relacionamento que estabelece com os(as) estudantes, de conhecer seu
comportamento e suas praticas de vida fora da escola, saber como funciona sua mente, seus
desejos.

As interagdes mediadoras dessas intencionalidades vao sendo forjadas no cotidiano
das praticas pedagogicas. Interagdes que se enriquecem, inicialmente pela atengdo
incondicional a comunicacdo em que o(a) docente, mediador explicita a intengdo consciente
de trabalhar com o desenvolvimento “potencial” do aluno. Essa relacdo educacional ¢
possibilitadora da participacdo ativa do aluno, potencializadora de seu processo de
transformacgdo. Nesse movimento nao s6 o(a) professor(a) mediador(a) vai deflagrar novas
possibilidades de interacdes potencializadoras de aprendizagem discente, como também

deflagradoras de uma relacdo pedagdgica que viabiliza o compromisso com o vir-a-ser do(a)
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. . . ~ .. 5]
aluno(a) e de si mesmo(a). Ambos se forjam nas situagdes limites” encontradas no processo.

E a partir destas situagdes que eles(as) percebem as possibilidades.

5.4 MEDIACAO: DIMENSAO DA ACAO PEDAGOGICA ORIENTADA

Para os professores se transformarem, precisamos, antes de mais nada, entender o
contexto social do ensino, e entdo perguntar como € que esse contexto distingue a
educacdo libertadora dos métodos tradicionais. (FREIRE e SHOR, 1986, p. 46).

Por atividade pedagogica orientada entendo o conjunto de agdes que compde a
estrutura metodologica da pratica pedagogica e que abrange a organizagdo das situagdes de
ensino e aprendizagem que se constitui por meio de conhecimentos, saberes, conteudos,
conceitos, método, avaliacdo, planejamento de agdes individuais e coletivas, materiais
didaticos, comunicagao, didlogo, mediacdes.

Estudos sobre atividade pedagogia e os instrumentos produzidos pelos sujeitos da
atividade orientadora do ensino ja vem sendo feitos sob a perspectiva sOcio-historica
(MOURA, 1999; CEDRO, 2004; ARAUJO, 2001; BERNARDES, 2000; TAVARES, 2003;
SERRAO, 2004). Espero estar contribuindo e atraindo para os estudos da pratica pedagogica a
atencdo de professores e professoras pesquisadores(as) interessados(as) na formacao de
professores(as) da educacao de jovens e adultos. E o estudo da mediacao, enquanto fun¢do da
linguagem, deve ser compreendido nesse cenario por todos aqueles que de uma forma ou de
outra investigam a atividade de ensino na EJA, uma vez que o conhecimento, produto dessa
atividade, ¢ fruto das inter-relagdes pessoais € ¢ mediado por instrumentos simbodlicos
organizados a partir de necessidades coletivas e individuais.

Os(as) docentes, ao longo de suas atividades, operam e potencializam mediagdes, €

nao se trata de uma atividade mecanica, mas repleta de reflexdes e indagagdes continuas com

1 . ~ .. , . . . . . . ~
31 Situagdo limite é conceito caro em Freire e Osowski (2006), que explicam essa ideia com base nas reflexdes

de Freire. “Situagdes-limites sdo constituidas por contradi¢gdes que envolvem os individuos, produzindo-lhes
uma aderéncia aos fatos e, a0 mesmo tempo, levando-os a perceberem como fatalismo aquilo que lhes esta
acontecendo. Como ndo conseguem afastar-se disso, nem se percebam com algum empowerment, aceitam o
que lhes ¢ imposto, submetendo-se aos acontecimentos. Eles ndo tém consciéncia da sua submissdo porque as
proprias situagdes-limites fazem com que cada um sinta-se impotente diante do que lhe acontece. Nao
percebendo as contradi¢des em que estdo mergulhados, ndo enxergam possibilidades de romper com tudo
aquilo que os torna submissos, nem tdo pouco percebem como poderiam responder de um outro modo as
tarefas que essas situagdes-limites exigem. Assim, ndo enfrentam, nem buscam respostas aos desafios que
elas carregam e que poderia leva-los a mudar seu modo de viver, tornando-os participantes e responsaveis
pelo que lhes acontece se aprendessem a conscientizar-se daquilo que cerceia, oprime ¢ inibe o seu pensar € o
seu agir” (p. 375, grifo da autora). Isto se da porque falta-lhes a consciéncia dos limites impostos por essas
situacdes limites e das exigéncias autoritarias que elas carregam, pois se ndo ha acesso a uma educagio que
favore¢a o desenvolvimento de um pensamento critico que problematize a realidade com o seu cotidiano
opressor, ndo ha emancipac¢ao humana.
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as quais dialogam como que para encontrar respostas para as situagdes concretas do cotidiano
pedagogico.

Observando as mediagdes da pratica pedagogica dos(as) docentes, compartilhadas por
meio das entrevistas e das observacdes em sala de aula, posso fazer consideragdes e analises
dos contetidos enunciados e destacar as agdes e reflexdes que vao se transformando em agao
pedagogica orientada para o ensino. Destacam-se o papel da aprendizagem no
desenvolvimento do sujeito e a importancia que tem nesse processo o trabalho com a
linguagem e o estabelecimento de relacdes dialdogicas no ensino.

Para o entendimento desta tese, a apropriagdo dos conhecimentos historicamente
construidos se constitui como instrumentos que medeiam o processo de intervengao
pedagogica promovido pelo(a) professor(a) através da linguagem pelo movimento dialdgico
dos conceitos presentes na atividade orientada para o ensino e aprendizagem. As agoes
especificas do(a) professor(a) nas atividades de ensino decorrem de mediagdes simbdlicas.
Estas, por sua vez, possibilitam a transformag¢dao dos sujeitos por meio da atividade
pedagogica.

Conceito de atividade (LEONTIEV, 1978) podem ser modos de agir orientados para
objetivos. E o motivo de existir uma atividade ¢ transformar objetivo em resultado. Por isso, a
atividade ndo ¢ qualquer acao, mas um conjunto de acdes com finalidade e motivo. O objetivo
e o motivo podem se transformar durante a atividade e se tornam explicitos somente durante o
processo do “fazer”. A relagdo (reciproca) entre sujeito e objetivo da atividade ¢ mediada pela
“ferramenta” na qual se condensa o historico das relagdes anteriores entre sujeito e objetivo.

O objetivo da atividade refere-se ao ensino e a aprendizagem dos elementos da cultura
elaborada pela sociedade e o motivo refere-se a necessidade de humaniza¢do por meio do
acesso as elaboragdes humanas. E na atividade pedagogica orientada que os sujeitos (docentes
e estudantes), viabilizam a materializacdo dos objetivos € motivos.

Mas essa objetivagdo sO6 acontece se existir um “campo de mediagdes pedagdgicas”
que potencialize a capacidade de aprimoramento da inter-relacdo professor(a) e aluno(a).
Através de seus encaminhamentos, o(a) professor(a) pode ir sinalizando e orientando a
atencao dos(as) alunos(as) para as variadas dimensdes dos objetos de estudo, os quais, em sua
elaboracdo inicial (conceitos espontineos)’, eles(as) revelam ndo considerar. Pela linguagem
— essa grande mediadora, o (a) professor(a) vai potencializando as operagdes mentais dos(as)

alunos(as) que vao se organizando e assim, descentralizando o seu papel no grupo. E isso se

2 : A ~ . A e .
52 Conceitos espontineos sio os conhecimentos decorrentes da experiéncia de vida do aluno, portanto, os
conhecimentos que ele ja domina, ainda que de forma nao elaborada, ndo sistematica.
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da pelo movimento intermitente na elaboragdo das interlocugdes, entremeadas na teia das
mediagdes que ocorrem nessa relacao. Elucidando, sobretudo, novos campos conceituais a
partir do aperfeicoamento de intervencdes pedagogicas que provém de um enriquecimento da
atuacao no espaco pedagogico.

No depoimento a seguir, o professor, quando questionado pela
pesquisadora/entrevistadora sobre quais as atividades desenvolve com a EJA, o docente
descreve os procedimentos € os instrumentos auxiliares de ensino que ele elege (recursos
metodologicos adequados para cada objetivo e acdo). Explicita a importancia do(s) projeto(s)
como uma forma, um modo, um dos procedimentos mais importantes que utiliza para colocar
os conhecimentos dos(as) alunos(as) em jogo no espago educativo da EJA e desenvolver um
processo de integracao e cooperacao pelos(as) estudantes e pelos(as) docentes implicando em

troca, construgdo coletiva e parceria.

Olha, a gente desenvolve, por exemplo, producdo textual, a gente desenvolve
trabalho de pesquisa, nos desenvolvemos debates, por temas, por assuntos, neh, e eu
acho que uns dos pontos mais significativos de tudo que eu trabalhei esse semestre,
foi a questdo da oficina, aonde eu peguei a parte cultural e a gente voltou a fazer,
fizemos a noite cultural. [...] Tah vinculada ao projeto, eu resolvi resgatar novamente
0 nosso projeto antigo da noite cultural e eu fiz uma avaliagdo, quer dizer pedi para
eles que fizessem uma avaliacdo, que tu conta e vou fazer uma producgdo escrita
deste projeto, como ¢é que ele aconteceu e eu vou pegar e vou catalogar, quer dizer
eu vou tabular todas as produgoes textuais que eles fizeram de avaliagdo, tudo o que
eles disseram e tentar achar o elo entre um e outro, vai ser trabalhoso vai, mas eu
vou fazer, por qué? Porque foi muito, muito, muito importante o depoimentos que
eles deram ali, sdo riquissimos. [...] Vou tentar reconstruir novamente [...] esta € s6
uma primeira etapa, eu tenho registrado com fotos, com video e com avalia¢do
deles. (PE2)

Na continuidade da entrevista, quando questionado sobre a continuidade dos projetos,
as tematicas envolvidas e se houve uma relagdo, se ele conseguiu relacionar o tema do projeto

com a sua area de conhecimento, revela:

[...] O tema principal foi trabalho. [...] dentro da geografia ndo, ndo teve. Teve um
“link™ na questdo da 6° série. [...] Na realidade eu ndo estava tio preocupado em
desenvolver as questdes da area do meu conhecimento. A minha preocupagdo maior
era criar um espirito, por exemplo, de troca ¢ despertar neles a questdo de vocé
realmente [...] trabalhar a questdo, por exemplo, da cooperagdo. O sentido principal
foi trabalhar a cooperagdo, o que ¢ o trabalho de grupo, o que ¢ ser um grupo, a
dedicac@o como grupo e a cooperacdo ¢ isso eu acho que foi bem. (PE2)

> Link é uma palavra inglesa que entrou na lingua portuguesa por via de redes de computadores (em especial
a internet), servindo de forma curta para designar as hiperligacdes do hipertexto. O seu significado ¢
“atalho”, “caminho” ou “ligacdo”. Através dos links é possivel produzir documentos ndo lineares
interconectados com outros documentos ou arquivos a partir de palavras, imagens ou outros objetos. Navegar
ou “surfar” na internet é seguir uma sequéncia de /inks. Os links agregam interatividade no documento. Ao
leitor torna-se possivel localizar rapidamente contetido sobre assuntos especificos.
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Quando solicitado a formalizar uma sintese da contribuicdo dos projetos para o

aprendizado dos estudantes, expressa:

Eu acho que eles contribuem [...], por exemplo, despertando no individuo o espirito
de cooperacdo e o sentimento de poder realizar mesmo neh, a autoestima dele neh, o
aumento do interesse [...] eles se sentem importantes, se sentem melhores, se sentem
capazes de fazer as coisas. (PE2)

Observo nesse depoimento a preocupacao inicial do professor em desenvolver, por
meio do(s) projeto(s), uma aprendizagem cooperativa e colaborativa intimamente ligada a um
processo de integracdo dos(as) alunos(as), implicando troca, construcao coletiva e parceria,
como condi¢ao mobilizadora das agdes, que vao possibilitar colocar os conhecimentos em
jogo no espaco da EJA. A preocupagcdo em desencadear um processo de aprendizagem ¢
visivel e, por conta disso, apresenta a instauragcdo da relacdo professor/aluno, aluno/aluno
aluno/grupo como primordial e, de certa forma, como habilidade docente.

Em meio a muitas estratégias que os(as) docentes utilizam para promover a interacao
nas varias agdes de ensino em sala de aula, ou fora dela, no(s) projeto(s) a aprendizagem
cooperativa e colaborativa aparece na postura mediadora do(a) professor(a). Ou seja, no
decorrer de todo o processo pedagdgico quando hd incentivo a socializagdo, ao
compartilhamento e a producao coletiva. Como observado na fala do docente entrevistado
(PE3), quando indagado sobre o que leva em conta nas atividades que organiza para os(as)
alunos(as), se leva em conta uma atividade mental, adquirir método de pensamento,

habilidade mental para lidar de forma independente e criativa com o conhecimento que vai

assimilando, refere que:

O que eu acho mais legal, e que procuro fazer, ¢ que eles se relacionem em grupo
para desenvolver raciocinio, que € o objetivo dos cadernos pedagdgicos. O que
inclui o trabalho coletivo, a quebra de barreiras das dificuldades e lidar com a
socializagdo do conhecimento. E isso € o resultado dos trabalhos com projetos na
EJA. Acho que o caminho do desenvolvimento do raciocinio do aluno de EJA ¢ o
trabalho coletivo, porque, na realidade, a proposta, nao s6 dos cadernos pedagogicos
da EJA, como também nos parametros curriculares nacional da EJA, explicita a
necessidade do trabalho coletivo para o desenvolvimento de uma sociedade mais
justa. (PE2)

Essa acdo coletiva e cooperativa representa um relevante principio didatico-
pedagdgico fundamental na estrutura metodologica da atividade orientada para o ensino da
EJA, pois aproxima e propicia o desenvolvimento cognitivo e social. Mas constato certa

fragilidade no seu entendimento conceitual e isso decorre também de estratégias didaticas
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nem sempre pertinentes e coerentes, baseadas em intencionalidades e objetivos pouco
fundamentados.

Recuperando a ideia de inicial da fala do professor entrevistado (PE2) sobre o /ink a
que ele se referiu, ou seja, articular o tema do projeto a sua area de conhecimento
questionando, o que aconteceu na 6 série quando ele se refere que nessa turma ele conseguiu
“linkar” o tema trabalho a geografia, ele explicita dizendo: “Porque eles conseguiram fazer
uma percepcao do espaco [...] do espago geografico através do crescimento populacional. [...]
E, eles conseguiram perceber a evolugdo, a questio do desenvolvimento econdmico” (PE2).

Questionado se achava que foi o tema do projeto que definiu essa articulagdo, ele
revela: “O tema, na realidade, abriu essa possibilidade, eles ndo tinham nenhuma nog¢ao; na
realidade eles foram conseguir s6 nas ultimas semanas, até entdo, irredutivelmente, por
exemplo, ndo queriam fazer™ [...] (PE2).

A entrevista se estende nesse didlogo sobre as agdes e operagdes que desencadeiam
o(s) projeto(s) na tentativa da pesquisadora compreender nesse movimento didatico da
atividade orientada para o ensino, se o(s) projeto(s) tinham algum cunho interdisciplinar’® ou
se a(s) tematica(s) escolhida(s) era(m) proposta(s), pensada(s) nas salas de aula, junto com
os(as) demais professores(as), no coletivo do nucleo, ou mesmo se atravessada por toda ou
parte da area do conhecimento de uma (da sua disciplina) em todas ou em parte das
séries/turmas em cooperagdo com as demais disciplinas.

Em geral, esses principios nao aparecem diretamente como discurso na sua fala, mas ¢
possivel nao so6 identificar sua compreensao acerca desse principio quando aponta indicadores
de possibilidade mobilizadora dessas acdes, bem como, e principalmente, quando revela os
desdobramentos destas agdes em sua area de conhecimento, nas suas aulas e nas de seus

pares, coOmo expressa a seguir:

[...] Poderia tranquilamente, porque [...] era sé criar de repente, um tema alternativo
que desse oportunidade de vocé linkar, que compartilhasse um problema e¢ um
problema que fosse atingir digamos, um problema que pudesse [...] Se tu depois vé€ o
desdobramento dentro da tua area, isso certo, ¢ tipo um 7 sunami’®, o que acontece

> A continuidade da frase ndo foi registrada por completo na degravacio, mas a memoria ¢ anotacdes de
caderno de campo da pesquisadora registram que essa resisténcia, o ndo querer “fazer”, se tratava da
dificuldade inicial das turmas de se integrarem coletivamente, participarem das atividades do projeto e
perceberem sentido naquelas atividades. Fato que veremos mais adiante em depoimento de alunos e
professores também.

Vale lembrar que a pesquisadora, nesta etapa da pesquisa ndo fez mencao ao conceito interdisciplinaridade,
procurou compreender como os projetos sdo desenvolvidos levantando questionamentos se utilizando de
outras expressdes buscando uma aproximag¢do com o proprio sentido que o entrevistado dava as
palavras/conceitos.

Tsunami ¢ uma onda ou uma série de ondas que ocorrem apods perturbacdes abruptas.
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uma onda tdo grande, tdo forte e automaticamente isso vai atingir ndo s6 a minha
area de conhecimento, porque quando o aluno se identifica ele comega a ter uma
percepcao diferente, ele se percebe diferente, ele comega a se transformar, a
interagir, a cooperar, a trocar mais, a se interessar mais pelas disciplinas [...] E
indiretamente vocé atinge, voc€ ndo tah atingindo diretamente, mas indiretamente.
Isso d& um desdobramento que ninguém supera. (PE2)

A fala do professor, revelada nas suas lembrangas do movimento didatico da atividade
orientada ratifica a importancia que os projetos de trabalho tém para o niicleo pesquisado um
vez que estes colocam os conhecimentos em jogo naquele espago educativo. Esse efeito
tsunami caracterizado pelo professor expressa que as mediagdes presentes entre os aspectos
inter e intrapsicoldgicos identificados por Vygotsky e Leontiev (2001) sdo potencializadoras
do processo de internalizagdo do conhecimento levando a efeito a manifestacdo da
apropriagdo dos conceitos. Efeito evidenciado no movimento dialogico dos conceitos
abordados nas diferentes etapas de organizacdo das acdes interpessoais dos sujeitos na
atividade orientada para o ensino.

Essa percepcdo ¢ também evidenciada nas falas do(as) professores(as) quando

questionados(as) se os(as) alunos(as) sabem lidar com os conceitos e se eles(as) fazem relacao

com um conceito e outro.

a) Os alunos sabem lidar com os conceitos?

E dificil, eu acho assim, que o professor tem que ter habilidade do aluno lidar com o
novo. Mas percebo que o aluno com mais experiéncia de vida, percebe com mais
facilidade a abordagem. Até porque ele vivencia e assim consegue perceber a
relagdo do homem com a natureza. Perceber que esta transformando as coisas. (PE2)

De imediato ndo, alguns. Mas se eu construo com eles esse conceito, vao longe.
(PE4)

b) Fazem relacdo entre os conceitos?

Sim, o que facilita a compreensdo na relagdo com o cotidiano. Exemplo: Troca de
massa de ar. (PE1)

Na EJA, a necessidade de relacionar um conceito e outro é mais premente. (PE2)

Sim, tem alunos que sdo geniais. Tém alunos que, por exemplo, expressam: “Ah, eu
nao tinha pensado dessa forma!” (PE3)

Fazem! Oh!! Quando eles constroem esse conceito, ¢ rapidinho. Ele ndo enxerga que
nao, ou que nao soube formar o conceito. (PE4)
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E a organizagdo metodologica que confere movimento a essa agdo e possibilita,
através das elaboragdes coletivas (interpsicoldgicas) das turmas, durante as atividades dos
projetos de trabalho, ou nos grupos em na sala de aula, a contextualizacdo destes conceitos
num processo dialogico. Sdo esses conhecimentos de que os(as) estudantes se apropriam e
que por sua vez sdao postos em movimento de reflexdo, nos contextos das atividades
pedagogicas, reelaborados por meio de mediagdes simbolicas, que passam a fazer parte
dos(as) proprios(as) estudantes e sera manifestada na forma de pensamento (nas relagdes
intrapsicoldgicas internas) e externas pelo processo de comunicagao.

Como revela também o depoimento do (PE3), quando questionado pela pesquisadora
se os alunos sabem aplicar o conhecimento em situagdes novas ou diferentes na sala de aula

ou fora dela. Ele nos diz:

Niao lembro, mas o trabalho com o projeto da noite cultural sobre os modos de
produgdo. O trabalho dos movimentos culturais em um momento histérico, eles
perceberam, ndo esta solto, teve uma func¢do. Eu trabalhei com os movimentos
culturais. Os artistas colocando os anseios nas letras das musicas, cantores que vem
trazer alegria por lares através da poesia. Um poema do Ferreira Gullar que fala
sobre as ligas camponesas [...] Jodo Bonaparte, figura retirante que entra para as
Ligas Camponesas [...] A ideia é mostrar esses movimentos da sociedade através
desses movimento cultural. (PE3)

Os projetos, portanto, sdo exemplos importantes das agdes no nicleo pesquisado da
EJA. Ac¢des conduzidas segundo a necessidade da propria atividade orientada para o ensino —
a necessidade de ensinar. E essa necessidade de ensinar que pressupde agdes e que vai definir
o modo como os conhecimentos vao sendo colocados e potencializados no espaco educativo.
Esse depoimento mostra que o projeto de trabalho constitui um dos exemplos de um cenario
de atividade orientada para o ensino, cuja necessidade de ensinar incide em agdes estas
definem o modo como os conhecimentos trabalhados elegem recursos metodologicos, ou seja,
os instrumentos que vao auxiliar o ensino como textos, livros e outros materiais. Além da
permanente avaliagdo dos processos de analise e sintese como visto nos depoimentos do
professor.

A pratica docente, quando fundada no principio da mediacdo, passa a ter um
movimento de coordenagdo e, ao mesmo tempo, de descentralizacdo. Para Veiga (2004),
nessa perspectiva, cabe ao(a) professor(a) produzir e orientar atividades didaticas necessarias
para que os alunos desenvolvam seu processo de aprender, auxiliando-os a aprender, a
sistematizar os processos de producdo e assimilagdo de conhecimentos, coordenando,

problematizando e instaurando o didlogo.
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Mas como os(as) professores(as) desenvolvem essa atitude mediadora na EJA? A
partir de situagdes desencadeadoras do processo de ensino e aprendizagem que mobilize
os(as) alunos(as) a refletirem sobre uma determinada necessidade social manifesta. Muitas
sdao as elaboragdes dos(as) estudantes ao longo das aulas observadas que possibilitaram a
apropriagao de diferentes conceitos, no entanto, o recorte feito na sequéncia das enunciagdes
verbais a serem apresentadas a seguir sintetiza o movimento dialdégico do(s) conceito(s)
evidenciando as relagdes entre o pensamento ¢ a linguagem dos(as) alunos(as) em situacao de
aprendizagem escolar.

Os depoimentos dos(as) professores(as) apresentados a seguir dd uma ideia de como se
organiza para desempenhar seu papel docente, em resposta a pergunta da pesquisadora sobre

o ponto de partida que orienta a aprendizagem na(s) suas(s) disciplina(s):

Coloco o tema e comego a escrever no quadro, depois faco a explanac¢do. Exemplo
da atmosfera, sempre que o conteudo permite inicio pela pratica social, assim tenho
mais aten¢ao deles. (PE1)

Primeiro o conteudo especifico da disciplina com produgdes de textos e seus
desdobramentos. Costumo escrever o contetido no quadro, depois estabelego dialogo
com perguntas e respostas sobre o assunto, ou parto da leitura de um texto e depois
problematizo com os alunos. Outras vezes, vou lendo e por pontos especificos
importantes, vou estabelecendo dialogo, levando-os a formar opinido, refletir sobre
pontos relevantes. Ha também outras formas que utilizo como, por exemplo, falar
sobre 0 modelo econdémico, primeiro passo no quadro a matéria, depois eu explico
fazendo ‘link’” com a realidade deles. Néo existe outra forma, sempre que aproximo
com a realidade eles entendem. Em seguida faco uma mesa redonda e lanco
perguntas, partindo da explicagdo. Por ultimo solicito uma produgdo de texto
individual sobre o que entenderam. (PE2)

Sio os textos dos cadernos pedagogicos’. Eu parto para alguns questionamentos
histéricos que vao me levar a outros questionamentos e fatos historicos. Com o
tempo de aula eu vou descobrindo suas linguagens, pratica social, subjetividades.
Até porque, na sua maioria, ficam travados. E os textos ajudam a quebrar essa
barreira, isto porque os textos estdo mais proximos do tempo deles. Nao a realidade,
mas o tempo deles. (PE4)

Primeiro, saber o que conhecem e o que fazem da vida. Segundo, faco analogias,
pergunto se sabem ler e, por exemplo, mostro textos sem nada escrito, s6 com uma
figura e faco eles falarem sobre a figura e digo a eles que isso ¢ leitura. (PE4)

E mostrar, no exemplo de formula, a resolugdo dela, mostrar para que ela serve, mas
geralmente eu no fago isso. Dou alguns exemplos e exercicios para fazerem. (PES)

7 Refere-se aos Cadernos Pedagogicos produzidos pelo sistema da UNITRABALHO (Fundagdo
Interuniversitaria de Estudos e Pesquisas sobre o Trabalho) em parceria com o SECAD (Secretaria de
Educagao Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade). Desenvolvido para os 1° ¢ 2° segmentos do Ensino
Fundamental EJA, com base nas Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo de Jovens e Adultos
(Parecer n° 11/2000 e Resolugdo n° 1/2000) e tendo como destaque o tema “trabalho”.
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Esse mesmo professor, (PES), quando questionado sobre o significado social da
matéria que ensina, afirma que “¢ para ajudar o aluno a resolver situagdes do dia a dia”. E
quando indagado sobre o que faz para os alunos tirarem proveito disso, coloca que ¢
“associando o conteudo com o dia a dia”. Mas reafirma sua dificuldade de fazé-lo quando
expde: “Af eu volto aquela questio’®, na maioria das vezes, eu ndo fago”.

Sao buscas continuas, interminaveis, uma resposta leva a outra pergunta ¢ cada
professor(a) munido(a) de um arsenal, define e aplica as estratégias consideradas mais
adequadas que vao orientando a sua pratica pedagogica na EJA. E essa especificidade vem

sendo expressivamente revelada:

[...] Eu tenho sempre que tentar me aproximar da linguagem deles, se ndo, ndo
consigo, ou ndo tem interesse. [...] Mas a forma, as necessidades de [links sdo
diferentes, por exemplo, o que para a Educac@o de Jovens e Adultos € mais para as
praticas deles, do dia a dia. Muitos trabalham, muitos t€ém outras atividades. Entao,
para eles, eles estdo muito mais dentro da parte pratica, eles querem alguma coisa
que faga sentido imediatamente. [...] Em relagdo ao regular™ seria o seguinte, no
regular eles estdo mais, eles t€ém mais tempo, vocé tem que /inkar, mas ndo seria tao,
uma coisa tdo forte como seria na EJA. [...] La eles conseguem ainda fazer essa
associac@o, ainda ndo ha tanta necessidade, mas na EJA eu vejo que ndo tem como
fugir. (PE3)

Em um dos episodios desse dialogo, o professor revela que: “[...] independente de ser
no ensino regular ou na EJA, o mais importante ¢ como vocé vai fazer para que aquilo tenha

significado para o aluno” (PE2). Questionado sobre o sentido de significado, explicita:

A ideia de significado € a seguinte: o que é que aquilo diz para ele? A partir daquilo,
as formas dele, porque nos ja trazemos, mesmo tanto no ensino regular quanto na
EJA, ja trazemos conhecimentos ¢ aprendizados que sdo inerentes, que estdo dentro
da gente, ou seja, vocé ja sofreu dentro do processo da vida que vocé tem, vocé foi
assimilando de alguma forma, ¢, sei 14, maior, menor ou de forma distorcida ou nao,
algumas coisas estdo mais claras outras obscuras, mas vocé€ tem, vocé ndo chega
vazio, voc€ ndo ¢ uma tabula rasa. (PE2)

Indagado se esse significado € a mesma coisa que dar significado de um contetido e se
positivo, o que € preciso fazer, afirma: “Conhecer o aluno, eu acho que primeiro conhecer ele,
para ver o que pode dar significado para ele” (PE2).

Na tentativa de compreender o que de fato representa para o professor essa ideia de

significado na EJA, se ela esta associada a relagdo conteudo e pratica social dos estudantes, a

A questdo a que ele se refere foi abordada na dimensio da mediagio da intencionalidade dos sujeitos, quando
o referido professor atenta para sua preocupagao e necessidade em aprender, como a relacionar os conceitos
com a vida dos alunos para ajuda-los a compreender o contetido de sua disciplina.

Referindo-se ao ensino regular. Comparando o ensino regular com a EJA em fun¢@o de exercer a docéncia
nas duas modalidades.

59
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pesquisadora continua seus questionamentos. Estes, por vez, aparecem em comparagdes entre
a EJA e o ensino regular. E nesse movimento o professor revela um diferencial importante
que caracteriza a preocupagdo com essa ideia de significacdo para ele: o trabalho e os grupos

sociais em que estao envolvidos esses sujeitos, como explicita:

Ao trabalho e a interesses com o universo, por exemplo, a EJA, o pessoal tah aqui
mas ele faz parte, por exemplo, do grupo de jovens, do futebol, da catequese, da
igreja, tem muita gente que estd em varios grupos sociais. [...] O que é que €
diferente, a forma de vocé dar sentido, o que faz sentido, digamos para alguém que
ta envolvido no mundo do trabalho, que ta envolvido em outras atividades
diferentes, vocé tem que trabalhar de forma diferente para ele, por exemplo, que €
jovem [...] do mercado de trabalho [...]. (PE2)

Conhecer o aluno e ter consciéncia do que idealiza com sua ag¢do ¢ imprescindivel na
atividade docente. Esse processo de mediacao realizado pelo professor entre o aluno e a
cultura independe da idade e nivel de escolaridade do aluno. No entanto, cada modalidade de
ensino tem uma especificidade propria. Na EJA, para efetivar essa mediagao, o(a) professor(a)
necessita inicialmente apropriar-se das condi¢des socio-historicas de produgdo que os(as)
alunos(as) e ele(a) proprio(a) se constituiram como seres sociais, que ocupam uma posi¢ao na
sociedade e no mundo do trabalho contemporaneo.

No dizer de Pinto (2001), na sua obra As Sete Li¢oes Sobre Educa¢do de Adultos,
quando discute sobre o educando adulto e seu papel como membro pensante e atuante em sua

comunidade, ressalta que

[..] o educador tem que considerar o educando como um ser pensante. E um
portador de ideias e um produtor de ideias, dotado freqiientemente em sua
conversacdo, em sua critica aos fatos, em sua literatura oral. [...] O educando adulto
¢ antes de tudo um membro atuante da sociedade. Nao apenas por ser trabalhador, ¢
sim pelo conjunto de acdes que exerce sobre um circulo de existéncia. (PINTO,
2001, p. 83, grifos do autor).

E nesse caminhar que consiste a especificidade do trabalho do professor da EJA, esse
professor demonstra ter consciéncia da especificidade do seu trabalho. Isso significa dizer que
de algum modo a atividade pedagogica desenvolvida estd interferindo nas praticas sociais
desses sujeitos, inclusive em sua atividade de trabalho.

Assim, se o objeto do trabalho dos(as) professores(as) ¢ a consciéncia dos(as)
aluno(as), eles(as) necessitam compreender que esses(as) alunos(as) sao sujeitos trabalhadores
que se relacionam precariamente com o mercado de trabalho, ou seja, suas atividades de

trabalho muitas vezes nao t€ém o minimo significado para o modelo de produgdo capitalista. E
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nesse sentido entender que essa realidade ¢ consequéncia de relagdes socio-historicas de
produgdo, especificas de uma sociedade fundada em base colonial-capitalista a qual persiste
em reproduzir, seguindo a logica do capitalismo contemporaneo, o aumento da produtividade
e do lucro com menor necessidade de mao de obra humana. Essa realidade faz com que o

aluno de EJA seja:

[...] geralmente o migrante que chega as grandes metropoles proveniente de areas
rurais empobrecidas, filho de trabalhadores rurais nido qualificados e com baixo
nivel de instrugdo escolar (muito freqiientemente analfabetos), ele proprio com uma
passagem curta e ndo sistematica pela escola e trabalhando em ocupacdes urbanas
ndo qualificadas, apds experiéncia no trabalho rural na infancia e na adolescéncia,
que busca a escola tardiamente para alfabetizar-se. (OLIVEIRA, 1999, p. 59).

Por isso, ainda que esses(as) alunos(as) nao tenham vivenciado um processo longo de
educagdo sistematica através da escola, detém uma experiéncia de vida e de trabalho que
necessitam fazer parte do contexto de sala de aula. Nesse sentido, os condicionamentos de
aprendizagem escolar, apresentados pelos(as) alunos(as) precisam ser encarados do ponto de
vista socio-historico.

Quando os docentes reconhecem os saberes construidos socialmente pelos alunos,
ainda que ndo se trate de saberes escolares, provoca o que Pinto (2001, p. 21) denomina de
encontro de consciéncias, e afirma: “[...] ¢ indispensavel o carater do encontro de consciéncias
no ato de aprendizagem, porque a educacao ¢ uma transmissao de uma consciéncia a outra, de
alguma coisa que um ja possui e o outro ainda nao”.

Diante dessa especificidade, vai se tornando cada vez mais claro que escolarizar
jovens e adultos trabalhadores, independentemente da etapa em que esteja atuando o docente,
nao ¢ reproduzir ou adaptar o ensino de criangas para adultos. O que parece 6bvio ndo ¢ uma
tarefa tdo simples para o(a) professor(a), principalmente aquele(a) cuja formagao e
experiéncia foi direcionada ao ensino de criangas. Necessita estar preparado(a) para
desenvolver atividades pedagogicas com jovens e adultos, para isso € necessario formagao.

Nessa mesma direcao, a pesquisadora encontra eco nas palavras do entrevistado (PE2),
em um dos episddios da sua entrevista sobre o que este dissera sobre a forma de ensinar na

EJA:

Nao é que ndo exista outra forma, ai ¢ que tah, cada puiblico tem uma especificidade
diferente, por exemplo, existia uma turma onde vocé conseguia trabalhar, por
exemplo, teve aqui uma oitava série, que se formou ano passado. Eu ndo tinha esse
problema. O que eu fazia: eu dava como eu dava no ensino regular e eu preparei
eles, para um vestibular, tas entendendo? Eu néo tinha essa necessidade, eu passava
a matéria no quadro, eu colocava matéria, por exemplo, se fosse avangar
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imensamente no contetdo e eu trabalhava como se fosse no ensino regular, simples,
sem ter [...] e mais ainda, teve ensino regular que ndo ficou tdo bem preparado ainda
como aquela oitava série a nivel de contetido. Eles ficaram com o conteudo, com o
conhecimento, digamos, como é que eu posso dizer assim, com a parte do
conhecimento cientifico, prontos para prestar um vestibular. (PE2)

Questionado, entdo, por que ele afirma que /inkar os conteudos com a pratica social

acaba sendo um problema, porque ¢ uma exigéncia maior para EJA, reafirma:

Ela demanda de um tempo maior, de uma habilidade maior, até mesmo o professor
ter essa sensibilidade de buscar como fazer isso, ou tentar achar os caminhos para
trilhar isso. O que n3o impede nenhum pouquinho, na questdo, por exemplo, de
aprender, talvez até, esse pessoal vé mais sentido para aquilo que estdo fazendo.
(PE2)

Indagado entdo, a) Por que afirma que em uma determinada oitava série de EJA “nao
teve esse problema”, de linkar, ou seja, essa necessidade de relacionar contetidos a pratica
social dos(as) estudantes e nesse sentido os(as) equiparou e até mesmo os(as) nivelou acima
de uma turma do ensino regular; b) Se estes(as) alunos(as) tinham algo mais que os

qualificasse em rela¢dao aos demais, responde:

a) Sim, porque era uma turma mais homogénea; b) Nao, eles tinham, por exemplo,
uma linha de pensamento que era, eu nao sei como ¢ que posso dizer, eles captavam
com muito mais facilidade aquilo que vocé estava explicando, entra ai a questdao do
raciocinio, da interpreta¢do, da interagdo as vezes com o contetdo, ou com aquilo
que voceé quer dar. (PE2)

No movimento brevemente intermitente daquela entrevista, quando a pesquisadora
enunciava mais uma indagacao, e antes mesmo de fazé-la por completo, o docente manifesta
uma reflexdo em continuidade a sua resposta anterior, como se buscasse na memoria de sua
experiéncia pedagogica com aquelas turmas exemplificadas a propria compreensao, o sentido,
nao para o diferencial daqueles sujeitos, mas, para um “algo mais” em sua pratica pedagogica,

e relembra:

Mas existia um movimento que eu fazia também, que eu achei interessante, porque
eu costumo pegar, por exemplo, as praticas, eu texto muita coisa, eu procuro sempre
fazer diferente, ¢ uma coisa que eu achei, que o porque também chegou a esse
resultado, eu acho que € porque eu ia e voltava sempre, talvez. Avangava a matéria e
voltava a dar o que tinha dado na aula passada. [...] Eu avangava um contetido, mas
sempre voltava aqui, sempre que eu ia avangando eu ia voltando, primeiro, segundo,
terceiro e quarto. (PE2)
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Questionado se nao € uma pratica comum na EJA, responde: “Nao, aqui eu volto mas
¢ no ultimo conteido que foi dado, eu ndo volto no primeiro, no segundo novamente,
entendeu?” (PE2).

Assumir a docéncia na EJA implica em lidar com situagdes, tempos e relagdes
diferentes, que muitas vezes questionam os artificios utilizados no ensino regular, pois nao se
trata de uma transposi¢do. Diante disso, os(as) docentes recorrem a outras estratégias,
adaptam as conhecidas e criam novas possibilidades.

E perceptivel que o docente de EJA ndo parte do zero; sua a¢io didatica oscila entre as
experiéncias prévias® e as novas situacdes com as quais se depara e, num ato de improvisagdo
e de criatividade, aprende a lidar com o inusitado. Contudo, isso demonstra quao primordial é
investir naqueles(as) que vivem EJA e se dispdoem a criar uma série de mecanismos,
estratégias e desafios para organizar condi¢oes e situagoes de aprendizagem.

Os(As) docentes apresentam, de forma peculiar, muitas possibilidades, mas apontam,
de forma objetiva, o que precisam para aprimorar o seu trabalho. Assim, a0 mesmo tempo em
que falam com propriedade de como procedem, também questionam e se colocam a
disposicao daqueles que possam analisar e propor alternativas didaticas para serem
encaminhadas.

As experiéncias desenvolvidas em geral sdo apoiadas na propria trajetoria; poucos
recorrem a alguma orientacao externa, ao menos diretamente falando, demonstram claramente
a autoria do processo. Interessante ressaltar que, mesmo nao se utilizando diretamente dos
discursos pedagogicos hoje predominantes, ndo demonstram uma dissociagdo exacerbada; ao
contrario, as €énfases e as agdes em geral estdo conectadas com os mesmos, ainda que de
forma elementar, intuitiva e fragmentada.

As respostas a todos esses desafios que os docentes na EJA se confrontam
cotidianamente na sua pratica pedagdgica nos remete a Freire (1980) na obra

Conscientizag¢do, quando ele diz:

O importante ¢ advertir que a resposta que o homem déa a um desafio ndo muda s6 a
realidade com a qual se confronta: a resposta muda o proprio homem, cada vez um
pouco mais, ¢ sempre de modo diferente. “Pelo jogo constante destas respostas”,
[...]. No ato mesmo de responder aos desafios que lhe apresenta seu contexto de
vida, o homem se cria, se realiza como sujeito, porque esta resposta exige reflexao,
critica, invengao, elei¢do, decisdo, organizacao, agdo... todas essas coisas pelas quais
se cria a pessoa ¢ que fazem dela um ser ndo somente “adaptado” a realidade e aos
outros, mas “integrado”. (FREIRE, 1980, p. 37, grifo do autor).

0 Essas experiéncias prévias se referem aos conhecimentos advindos da vivéncia como alunos(as), como
docentes no ensino regular a e da propria formacao inicial, variando de docente para docente, de acordo com
sua trajetoria.
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Os fragmentos da(s) aula(s) observada(s) a seguir dao uma ideia de como a atitude

mediadora ocorre na EJA, como os professores, na pratica em sala de aula, desempenham seu

papel docente.

[...] Entdo, um dos motivos de se estudar o passado é para compreender o presente,
vocé®!, por exemplo, pode através da sua histéria, da histéria da sua familia [...]
compreender o porqué vocé vive na Palhocga, dentro da tua situagio, como vocé pode
mudar, porque sua familia vive essa trajetoria, vocé pode estudar todas essas formas.
Até para vocé poder mudar [...] é muito importante isso gente, essa memoria |...]
vocés terem essa nogdo. Nos fazemos parte da historia. (AP3)%

[...] entdo se a gente comegar a perceber o povo, por exemplo, de Maceid, 14 é bem
diferente da daqui, mas ndo é por isso que ela® ndo consegue se relacionar. Ela pode
acrescentar muita coisa para a gente quanto para ela, com certeza, inclusive, o
sotaque seria uma diferenga que vocé consegue perceber, coisas que S30
interessantes, que vao enriquecendo o povo brasileiro. (AP3)

Um(a) aluno(a) faz uma inferéncia dialogando com o professor a partir de uma

situacdo da experiéncia de sua vida pessoal, comentando

[...] Professor, quando cheguei na casa dos pais da mae da minha filha, no interior,
conheci uma senhora, velhinha, de 70 anos. La ndo tinha luz elétrica, vela acesa por
qualquer coisa, sem geladeira, s6 fogdo a lenha. Colocavam bastante tempero, sal,
na comida, no feijao, na carne para ndo estragar. E ela me perguntou o que é o mar e
me disse: eu ndo conhego o mar. (AP3)

O professor faz uma inferéncia sobre o exemplo que o(a) aluno(a) trouxe relacionando

com uma atividade que desenvolveram em outra aula quando interpretaram a letra de uma

musica que os levava a reflexdo acerca do tema em debate, qual seja, a compreensao do

movimento da historia. Como segue:

Lembra o que a gente conversou na primeira aula, que eu comentei de poder
trabalhar a musica do Gilberto Gil, do tempo®? E essa questio do mundo ser
pequeno. Essa é uma boa historia para acrescentar quando a gente for trabalhar

61
62

63
64

Professor dirige-se a um aluno préximo dele.

AP4 Significa Aula do Professor seguido do nimero que corresponde a identificagdo do professor
entrevistado.

Referindo-se a uma aluna que ¢ de Maceio.

Professor(a) refere-se a musica Parabolicamara cuja letra/texto faz parte da media¢do instrumental do
caderno (UNITRABALHO), de estudo da proposta curricular da EJA, na rede municipal. A partir da musica
os professores de historia da rede desenvolveram propostas de trabalho com o objetivo de refletir sobre
diferentes referéncias de percepgdo do tempo. A partir da problematica: o que ¢ o tempo? Existem diferentes
maneiras de percepgdo do tempo? Os conceitos trabalhados compreendem: trabalho, tempo ¢ diferenga. Os
conteudos desenvolvidos em torno da forma de contar o tempo nas sociedades agricolas, nas sociedades
industriais e o conceito de tempo como construgdo social e cultural. As metodologias poderiam ser aquelas
sugeridas na proposta dos MEC para EJA. A titulo de exemplo, neste caso especifico o trabalho pedagogico
utiliza-se de imagens historicas (fotos, pinturas, etc.) representando os diferentes tipos de calendarios e
relogios ou livre para o professor usar de sua criatividade.
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aquela musica, de como o mundo para o tamanho, para a parente desse colega aqui,
como esse mundo para ela ainda € muito grande, mas o mundo dela ¢ pequeno.
Lembra daquelas questdes que eu falei, entdo, se um dia ela colocar a televisdo na
casa dela, ela vai achar uma coisa [...]. (AP3)

Um(a) aluno(a) infere: ‘“Maravilhosa, professor”. E o professor reafirma:
“Maravilhosa”, e continua sua explanacao: “[...] o mundo dela vai se ampliar ela vai ter
contato de uma coisa que ele nunca viu, entdo o mundo dela ¢ pequeno, o mundo dela, mas o
mundo ¢ enorme” (AP3).

Professor ¢ interrompido por alguém que chega a sala para dar um recado. Em

seguida, continua sua explicagao:

Entdo gente [...] hoje o mundo se tornou menor, porque, por causa da tecnologia,
vocé vai de um lugar para outro muito mais rapido, ou até mais, antigamente em um
determinado periodo vocé nem ia. Mas ao mesmo tempo ampliou esse mundo, o
mundo interior, que € um mundo dessa senhora, que tem o mundo pequeno, porque
tem pouco contato. (AP3)

O aluno que contou sua histéria complementa: “Sim, ela vive sem luz, sem agua
encanada”. Nesse momento, os(as) demais alunos(as) iniciam uma discussdo entre eles
comparando suas formas de vida e comentando entre si que, comparando a historia de vida
daquela senhora, a forma como ela vivia, eles ndo poderiam reclamar das suas. O professor
retoma a palavra e continua essa abordagem relacionando ao desenvolvimento tecnolégico, a
relacdo tempo, espaco, producdo da cultura humana, exemplifica a partir de sua trajetéria
historica, a mudanca de territério € o que isso significou em termos de diferencas de habitos
culturais para ele. E segue relacionando todos esses fenomenos historicos com a historia de
colonizacdo do Brasil. Assim encerra sua aula lembrando novamente da musica do Gilberto
Gil, para continuar o debate desse tema a partir da mtsica. Momento em que entra o professor
de geografia para, na sequéncia, trabalhar com sua disciplina. Oportunamente o professor de
histéria o elogia: “Na realidade gente, eu vou pedir para esse professor, que ele ¢ um grande
musico, ajudar na questdo da musica. Na verdade, a gente pode fazer uma “dobradinha” do
Gilberto Gil” (AP3).

As atividades organizadas pelo(s) professor(es) em geral tém a funcdo de desencadear
e reforcar a aprendizagem. O teor dessas atividades vai depender, em muito, dos objetivos e
da concepgdo pedagogica com os quais se identifica.

Promover, ou propiciar uma aprendizagem significativa representa criar € propor
situagdes que mobilizem os alunos a buscar e ou aplicar conhecimentos articulados ao

contexto social, politico e ou econdmico, enfim, ¢ dar vida e dinamicidade aos conteudos.
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Percebi na atividade relatada pelo professor a busca de uma aprendizagem contextualizada e
uma preocupagao em reforcar a aprendizagem. A insisténcia em dar continuidade aquela aula,
a partir da referida musica, ¢ uma estratégia que promove a participacdo e desenvolve o senso
critico. Iniciativa que pode desencadear uma aprendizagem significativa.

Esse mesmo professor em momentos de entrevista com a pesquisadora, quando
questionado e solicitado a exemplificar se propde problemas, desafios, perguntas, se
relaciona-os com os conteudos significativos, instigantes e acessiveis, a partir do que, se da
subjetividade, linguagem e pratica social dos alunos, responde exemplificando a partir de
atividades desenvolvidas em uma das turmas onde ele elegeu como instrumento auxiliar de

ensino dois textos, como segue:

Eu usei um texto com o Mito de Sisifo®® e uma aluna disse: o trabalho de dona de
casa ¢ o trabalho de Sisifo. Se identificaram. Da mesma forma o texto da musica
Parabolicamara®, eles relacionaram a um mundo pequeno deles, mas, que hoje eles
tém acesso ao planeta inteiro pela internet. (PE3)

Como segue também as observagdes de campo a seguir, onde professor de geografia
inicia sua aula (AP2) ao término da aula de historia. Ele d4 boas-vindas a um(a) novo(a)
aluno(a) e em seguida diz:

“Pessoal, vamos dar inicio as nossas atividades. Hoje vai ser mais uma apresentagado, o
professor W®' estava falando, usando a questdo da musica. Na verdade, eu vou aproveitar essa
parte para a nossa parte introdutdria para a aula de hoje. Hoje € dia cinco”. O professor pega o
giz, vai para o quadro e antes de escrever algo, afirma: “Todos nos estamos em um
determinado espaco”. E questiona em seguida: “Certo?”. E indaga a um(a) aluno(a): “Que
horas vocé tem agora?”. O(A) aluno(a) responde: “Agora ¢ vinte horas e vinte nove minutos”.
E continua perguntando: “Onde nds estamos agora nesse momento?”. Ninguém responde,
alguns(mas) alunos(as) falam entre si: “Na sala de aula”. O professor entdo escreve no
quadro: sala de aula. Aluno(a): “Tem que escrever também?”. Professor: “Pode escrever, mas,
mais do que escrever tem que tentar entender, pode escrever se vocé tiver vontade, se ndo, sO
precisa entender”. E continua indagando: “Muito bem, sala de aula, especificamente onde?

Onde se encontra a nossa sala de aula?”’. Aluno(a): “Em Palhoga”. Professor escreve no

% Ensaio filosofico escrito por Albert Camus, em 1942, o texto problematiza o papel do mito na manutengio

das desigualdades sociais. Tem como contetidos: o mito no mundo grego; o mito do Brasil cordial e da
democracia racial; o mito da brasilidade: samba, carnaval e futebol. Trabalha, portanto, com os conceitos
mito, tempo ¢ diferenca. Faz parte do contetido do Caderno Pedagogico da EJA: Tempo livre e trabalho.

Uma maneira de cantar a vastiddo do mundo. A referéncia desta musica estd registrada no Apéndice A,
pagina 243, desta tese.

67 A letra refere-se a inicial do nome do professor e nesse caso, ao professor de historia da aula anterior a dele.

66
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quadro e continua indagando: “Mas vamos pensar, o que mais?”’. Aluno(a): “Bairro”.
Professor: “Vamos afunilar um pouco mais ainda”. Aluno(a) fala o nome da escola e o
professor anota no quadro. Em seguida ele entdo diz: “Olha sé, gente, isso tudo aqui chama-se
localizagdo. Faz parte de um [...], olha s6, n6s nao temos como fugir da questao do espago e
do tempo, na questdo da geografia. Espaco e tempo ele ¢ determinante para que agente possa
analisar e perceber a geografia [...]” (AP2).

O controle do movimento dialdgico do(s) conceito(s) (espago, tempo, localizacao) e a
escolha consciente das enunciagdes na alocucdo verbal sdo realizados pela mediagdo do
professor que direciona o movimento de reflexdo dos(as) alunos(as) a partir da
intencionalidade presente no objetivo da atividade orientada para o ensino, assim como pela
mediagdo dos proprios discentes que resgatam, nos sistemas de memoria operativa, as
apropriagdes conceituais anteriores. Essas apropriacdes sao reelaboradas para uma qualidade
superior a partir das mediagdes simbolicas decorrentes das agdes interpessoais.

Assim, o professor vai operando com as mediagdes a partir do saber imediato dos(as)
alunos(as), tendo sempre como ponto de chegada o saber mediato do processo. Essa sua
organizacao metodologica difere daquela em que o(a) docente simplesmente delimita os
temos divergentes em relagdo ao conceito cientifico. Pelo contrario, ele(a) vai dando um
carater dindmico no processo de ensino vai conferindo movimento ao conteido de ensino,
quando parte do saber imediato do(a) aluno(a), gerando uma proximidade com o saber
mediato. Essa acdo pedagdgica do professor, desenvolvida com toda a turma, através das
conversagoes, das discussoes (trocas verbais), dos didlogos, ¢ uma atividade planejada que
enseja provocar questionamentos sobre o conteudo de ensino, no sentido de o estudante
perceber as diferengas entre o seu saber imediato e o saber mediato, trabalhado pelo docente a
partir dos saberes iniciais dos(as) alunos(as) e direcionado para a compreensao dos conceitos
cientificos que o(a) docente pretende ensinar. Esta ¢ uma agdo caracterizada como “J...]
problematizadora, assume o carater de problema, portanto, de desafio” (FREIRE, 1981, p.
78).

Para Freire, “[...] no fundo a problematizacao ¢ a reflexao que alguém exerce sobre um
conteudo, fruto de um ato, ou sobre o proprio ato, para agir melhor, com os demais, na
realidade” (1997, p. 81-82).

Freire propde uma pedagogia cujo ato de ensinar e aprender parta de uma curiosidade,
uma pedagogia que faca valer o direito a dignidade do educando, enquanto sujeito de sua

aprendizagem. Segundo ele, para se alcancar o conhecimento de um determinado objeto ¢
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necessario se colocar dentro de um ciclo gnosiologico® em que “[...] se ensina e se aprende o
conhecimento ja existente € o em que se trabalha a producdo do conhecimento ainda nao
existente” (FREIRE, 1996, p. 31), passando pelo conhecimento no nivel da curiosidade
ingénua, ao da curiosidade critica rumo a curiosidade epistemologica.

A curiosidade ingénua permeia o campo do conhecimento fundamentado nas opinides,
na doxa®’, ndio possui em sua estrutura um pensar organizado, um método rigoroso, mas que,
no entanto, ¢ um saber que nao pode ser descartado ou substituido por outro, mas ¢ um saber
que se faz necessario sua superacio’’ de maneira que este se criticize, isto &, a superacio e
nao a ruptura entre a ingenuidade e a criticidade, entre o saber de experiéncia feito e o que

resulta dos procedimentos metodicamente rigorosos (FREIRE, 1996, p. 31).

Na verdade, a curiosidade ingénua que, “desarmada”, esta associada ao saber do
senso comum, € a mesma curiosidade que, criticizando-se, aproximando-se de forma
cada vez mais metodicamente rigorosa do objeto cognoscivel, se torna curiosidade

epistemologica. (FREIRE, 1996, p. 31).

Por isso,

Quanto mais se problematizam os educandos, como seres no mundo e com o mundo,
tanto mais se sentirdo desafiados. Téo mais desafiados, quanto mais obrigados a
responder ao desafio. Desafiados, compreendem o desafio na propria agdo de capta-
lo. Mas precisamente porque captam o desafio como um problema em suas
conexdes com outros, num plano de totalidade e ndo como algo petrificado, a
compreensdo resultante tende a tornar-se crescentemente critica, por isso, cada vez
mais desalienada. Através dela que provoca novas compreensdes de novos desafios,
que vao surgindo no processo de resposta, se viao reconhecendo, mais e mais, como
compromisso. Assim € que se da o reconhecimento que engaja. (FREIRE, 1981, p.
80).

Nessa passagem, o movimento problematizador, desafiador, citado por Freire, ainda
que nao tenha a preocupacao de caracterizar o conceito mediacdo, a meu ver, ¢ 0 que mais
explicita metodologicamente a potencialidade heuristica dessa categoria para a constituicao de
uma pratica pedagogica libertadora. E nessa perspectiva que retomo e situo o olhar para as

analises a seguir.

68
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Ciclo gnosiologico: localizar-se dentro de um movimento de superagdo (FREIRE, 1996, p. 29).

Doxa: dominio da opinido ¢ o campo onde o objeto cognoscivel ¢ captado pelo sujeito da aprendizagem sem
ser desvelado, revelado na sua profundidade, na esséncia auténtica. O conhecimento, nesta fase, pauta-se pela
percepcao ingénua, superficial, ou seja, ndo ha um adentramento no objeto do conhecimento, no qual
resultaria uma percepgao mais critica do mesmo (FREIRE, 1997, p. 29).

Freire denominou esse movimento de superagdo do conhecimento no nivel da doxa em ciclo gnosiologico
(FREIRE, 1997, p. 29).

70
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Na sequéncia da aula, o professor diz: “Vamos tentar reconstruir uma coisa aqui. Ha
quatro anos atrds (aponta para uma aluna e pergunta), Como ¢ o seu nome?”. Aluno diz:
“Pode me chamar de” (disse o apelido). Professor (referindo-se a aluna): “Hé4 quatro anos
atras vocé estava onde?”. Aluna: “Em Maceid”. Professor: “Nordeste brasileiro, verao, calor
no corpo inteiro, outra situag¢ao, outra cultura, outro espaco geografico. Hoje, nesse exato
momento, (professor diz o nome da aluna), estd onde?” [...]. E continua indagando: “Qual ¢ a
primeira localizagdo de espaco que nos temos? Qual € a primeira noc¢ao de localizagdo que a
gente tem em Santa Catarina? Santa Catarina ¢ o nosso Estado, mas qual ¢ o ponto de
referéncia, de partida da nossa vida?”’' (AP2).

O professor durante toda sua aula, vai situando e aproximando os(as) alunos(as) dos
“conceitos” de espago geografico e seus desdobramentos (espagco natural e espago
humanizado), num exercicio de dialogo sobre suas percepcdes cotidianas e memorias dos
espacos, leva-os(as) a percep¢ao das multiplas relagdes e configuragdes, desvelando seus
desdobramentos, espagos, tempos, territorios, culturas, a natureza humana construida pelo que

Freire, em didlogo com Shor (1987, p. 131), destaca:

A educagdo dialogica parte da compreensdo de que os alunos tém de suas
experiéncias didrias, quer sejam alunos da universidade, ou criangas do primeiro
grau [...], minha insisténcia de comecar a partir de sua descri¢do, sobre suas
experiéncias da vida diaria, baseia-se na possibilidade de se comegar do concreto, do
senso comum, para chegar a uma compreensdo rigorosa da realidade [...] o rigor
cientifico vem de um esfor¢o para superar uma compreensdo ingénua do mundo.
(Grifo do autor).

Trabalhar os “conceitos” de espago, paisagem, regido e lugar tém sido apontados por
boa parte dos geodgrafos da atualidade como essenciais para a interpretacao da geografia.
Cavalcanti (1998) refere que na transposi¢ao para a geografia escolar, “[...] tais conceitos
adquirem importancia no ensino na medida em que podem ser tomados como referéncia para
a estruturacdo dos conteudos trabalhados” (p. 26). Entendido pelos(as) alunos(as) de que o
espaco ¢ resultado da intervencao deles, ou seja, do homem no préprio espago, € que a nogao
que eles possuiam do espago coletivo estava correta, mas que a intervengdo também serve
para mudar.

Nesse sentido, na pratica pedagdgica orientada, “a metodologia” constitui uma
postura, um enfrentamento da realidade na busca de compreendé-la em sua totalidade, em sua

concretude. Reveste-se de significado politico a medida que articula a compreensdo da

"' Esta aula esta no Apéndice D, na integra.
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realidade com uma pratica pedagogica que tem como ponto de partida o contexto historico
social que as gerou.

A contextualizacao da situagdo pratica implicita no processo semantico das palavras ¢
representada na situacdo desencadeadora identificada, nessa aula (AP2), quando os(as)
alunos(as) apresentam algumas elaboragdes como segue: “Quando vocé nasce qual ¢ o
primeiro lugar que vocé comega a perceber o espaco?”’. Um(a) aluno(a) entdo responde: “A
casa”. Professor reafirma a resposta do(a) aluno(a), exclamando: “A casa da gente, lugar onde

vocé mora!”. E continua a explicagao:

E o primeiro espago que vocé comega a identificar os elementos que a natureza tem,
ou seja, aquilo que € construido, aquilo que € natural, arvores, mata, rua, praga, em
fim o que ¢ o universo. E para que a gente possa entender também e compreender
sempre mais, as questdes da geografia e do espaco geografico da localizagdo. E para
vocés ter uma ideia. A gente tem que perceber como o ser humano vem atuando
todo esse tempo no espaco geografico. (AP2)

Em seguida pergunta aos alunos: “Quem mora ha bastante tempo aqui em Palhoga?”.
Aluno(a) responde: “Eu moro aqui ha quase treze anos”. Professor continua indagando aos
demais que vao, um seguido ao outro, respondendo: “Quatorze anos; sete anos”. Professor:
“Sete, muito bem. Em quatorze anos, sete anos, Palhoca tah igual ao que era hé treze anos?”.
Aluno(a) responde: “Nao”. Professor: “O que vocés perceberam que mudou?”’. Aluno(a):
“Nao existia o parque grande, estradas asfaltadas™ (e vai citando outros lugares). Professor:
“O que existia no lugar do grande parque?”. Aluno(a): “Mato”. Professor: “Mato, olha so,
agora tem estrada, tem asfalto, mercado, vai ter shopping”. E indaga aos alunos(as): “Houve
mudancas?”. Aluno(a) exclama: “Oh!!”. Professor: “Mas o que provocou essa mudanga?”.
Aluno(a): “Mais moradores”. Professor reafirma a resposta do(a) aluno(a): “Mais moradores,
mais pessoas”. Um(a) outro(a) aluno(a) complementa: “Mais comércio”. Professor: “Mais
comércio, sim e ai entra a questdo econdomica. Mas o que determinou essa mudanga?”’.
Aluno(a): “As industrias, o comércio” (AP2).

E nesse movimento de comunicagdo entre os sujeitos na atividade pedagdgica, na
forma verbal, que o sistema semantico permite a andlise psicologica das agdes e operagdes
realizadas pelo professor e pelos(as) alunos(as). A atividade pedagodgica entdo se constitui a
partir da necessidade de solucdo de uma situagdo-problema que mobiliza esses sujeitos ao
realizarem as acdes especificas. Na acdo pedagdgica hd um “objetivo” implicito que busca a
compreensao do pensamento dos estudantes por meio da linguagem verbal que vai se

desdobrando. Materializa-se nas operagdes que institui o didlogo entre os sujeitos por meio de



169

estratégias de comunicagdo, assim como se faz concreta naquela situacdo especifica que
determina a condic¢ao da atividade e nas transformacodes das elaboragdes dos(as) alunos(as).

Durante a aula (AP2), até determinado momento, os(as) alunos(as) que participavam
interagindo com os questionamentos eram sempre os(as) mesmos(as), mas a medida que o
professor ia incitando os(as) alunos(as), langando mais perguntas, colocando um problema ou
mais problemas sobre o contetido em questdo, dirigindo seu olhar a cada aluno, um ou outro
comecava a fazer algumas tentativas de responder, alguns, bem baixinho, quase cochichando
para o colega. Professor entdo reafirma a posicao do aluno: “Sim, isso levou a se expandir,
nao ¢ verdade? E continua: “E isso, vai fazendo o qué? Vai fazendo com que o desenho da
cidade comece a se modificar. E aquilo que nds tinhamos de natural que eram as arvores, 0s
matos” (faz referéncia a um aluno na tentativa de trazer sua atencao para a reflexao, uma vez
que este estava disperso) “vao ser trocados por estradas, por asfalto, por comércio” (AP2).

Para conseguir a participagdao dos alunos, o professor também se “mobiliza”, “busca”
os alunos. O docente reconhece a importancia de nao polarizar em sua figura todo o processo,
mesmo sendo o responsavel pela “coordenacao”, ao transferir aos(as) alunos(as) as perguntas,
ndo para se esquivar, mas para provocar uma reflexdo conjunta. Entrar em contato frequente
também ¢ uma forma de manter a coesdo e interacao grupal, imprescindivel para se constituir
um movimento de aprendizagem.

Se por um lado nem sempre foi possivel observar a ocorréncia da problematizagao nas
atividades em sala de aula, uma que vez que confundida, muitas vezes, com a estrutura usual
das conversagdes, nas quais ocorreram a tipica sequéncia de perguntas do professor e
respostas dos(as) aluno(as). Ou seja, nem sempre ocorreu a tensao entre o saberes (iniciais —
imediato e o saber cientifico — mediato — atual). E nesse sentido o didlogo nao gerou o
conflito de opinides, 0 movimento de tensao que exige argumentacao do(s) estudante(s) em
favor de suas proprias ideias. E nesse sentido, nem sempre o professor estimulou a capacidade
de explicacao do(a) aluno(a), exigindo elaboracdo de argumentacdo propria que permitiria
incidir na organizacdo do saber mediato, elaborado, atual destes(as) alunos(as). Por outro
lado, ndo se pode dizer que a relacdo dialdogica da sala de aula tenha sido neutra ou
harmoniosa, uma vez que, em se tratando de espago institucionalizado de sala de aula, a
interagdo verbal implica sempre na aceitagdo da alteridade e da contra palavra do outro,
fazendo com que outros pontos de vista também circulem naquele espaco, possibilitando
assim a amplia¢ao do horizonte dos(as) estudantes.

Durante a aula o docente se mostrou um tanto ansioso para que os alunos chegassem a

“resposta certa”. Essa ansiedade fez com que varias vezes ele se adiantasse a linha de
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raciocinio dos(as) alunos(as), mudando o foco das discussdes, impedindo uma evolugao das
ideias que, muitas vezes, se mostravam proficuas. Parecia seguir um roteiro mental, que por
vezes cortava a linha de raciocinio e impedia um maior refinamento na argumentacao dos(as)
alunos(as). E possivel constatar que o professor adotou uma interagio diretiva, concentrando
seu discurso quase exclusivamente no fornecimento de pistas, como se fizesse um apelo
aos(as) alunos(as) para que descrevessem suas agdes ou emitissem alguma opinido. Mas
também a medida que ia conseguindo a aten¢ao dos(as) alunos(as) para sua exposicao, essas
interagdes discursivas apresentaram episodios de sua fala relacionados com argumentagao
dialogica. O professor ia compartilhando ideias entre todos os(as) alunos(as) da sala e
estes(as) com ele. Os(As) aluno(as) iam explicitando suas ideias e conclusdes. E o professor
mediando as concepgdes dos(as) alunos(as) e os conceitos cientificamente.

Na tentativa de compreender a natureza problematizadora das atividades em sala de
aula de EJA, a pesquisadora questiona aos (as) professores(as) se eles(as) propdem
problemas, desafios, com o que os relacionam e a partir de que fazem essa relacao. Os

professores explicitam:

Sim. Problematizo, mas eu ndo tenho formagdo em quimica e fisica, mais a
experiéncia ajuda muito. Os alunos costumam trazer curiosidades de outras areas,
desafios. Nao sou conhecedor de ciéncias, ndo ¢ minha especialidade, a formagao na
area € importante e isso dificulta. (PE1)

Sim, parto sempre da pergunta. Quando pergunto ja estou desafiando. Exemplo:
Quando indago sobre o tempo de moradia deles, o espaco fisico, sobre nosso
periodo. (PE2)

Para eles diretamente e entre eles ¢ deles para os outros. Exemplo: a histoéria de
filhos, vivéncias que tém e que ndo tém, porque ndo tem as responsabilidades, cada
um se posicionando. Relaciono com o cotidiano: o trabalho, os amores, as chefias,
os filhos, os costumes. (PE3)

Compreendida nessa perspectiva a problematizagdo, tensdo entre as representacdes
iniciais dos alunos e o “conteudo de ensino”, exige que os educandos sejam colocados em
uma “situacao de ensino problematizadora” o que exige do educador uma “atitude mediadora”
capaz de possibilitar que os conceitos adquiram maior aprofundamento e amplitude, atingindo
“niveis conceituais mais elaborados”, ou seja, assumam amplitude e complexidade
diferenciadas das elaboragdes anteriores (iniciais).

Para Freire (1981), a acao de problematizar acontece a partir da realidade que cerca o
sujeito; a busca de explicagdo e solucdo visa a transformar aquela realidade, pela agdo do
proprio sujeito (sua praxis). O sujeito, por sua vez, também se transforma na acdo de

problematizar e passa a detectar novos problemas na sua realidade e assim sucessivamente.
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Esse ¢ um dos aspectos em que a mediagdo esta muito presente, embora Freire ndo trate dessa
categoria na sua metodologia de ensino e aprendizagem. Ele fala da preparagdao do professor,
seu refinamento para a curiosidade do aluno, que deve trabalhar com sua ajuda, “com vistas a
que produza sua inteligéncia do objeto ou do conteudo de que fala o professor”. Seu papel
como professor, ao ensinar o conteudo a ou b, nao ¢ apenas o de se esforgar para, com clareza
maxima, descrever a substantividade do contetido para que o(a) aluno(a) o fixe. Mas,
fundamentalmente ao falar com clareza sobre o objeto, ¢ iniciar o(a) aluno(a) a fim de que
ele(a), com os materiais que o(a) professor(a) ofereca, produza a compreensao do objeto em
lugar de recebé-la na integra.

Nessa linha de raciocinio e quando questionados quanto ao que compreendem e

definem sobre que seja mediar e mediagdao no campo da educagdo, os professores explicitam:

E a troca de informagdes entre ambas as partes onde a responsabilidade do professor
¢ maior. Transformar a informac@o em conhecimento. Na EJA, o professor tem que
saber que ndo é mais o dono da verdade de tudo, porque hoje o conhecimento esta
fora (TV, computador). A informatizagdo trouxe muitas informagdes para os alunos
e o professor também aprende muito com eles. (PE1)

Mediar é se colocar numa atitude de quem tenta desenvolver ou possibilitar a
capacidade do aluno pensar de forma auténoma para que dai, ele consiga dialogar
com vocé, com o contetdo, com o mundo. (PE2)

A mediacio é o cendrio. E vocé criar um cenario no qual a pessoa consiga usar o seu
intelecto. E o espago para usar seu intelecto através dos instrumentos como a leitura
de textos, a oralidade. A mediagdo do professor hoje ¢ fundamental. Ele é a peca
fundamental no processo. Se ele ndo for habilidoso ficara no tradicional. (PE3)

O depoimento do professor (PE3) sustenta-se na fala d aluno quando este ultimo ¢
questionado se a forma de ensinar dos(as) professores(as) varia durante a aula e em quais

situacoes:

Por exemplo, historia, eu acho muito interessante a maneira como ele ensina, que ele
faz a gente entra no assunto, viver o assunto atual. Eu acho muito interessante o
nosso professor de historia que ele faz a gente mergulhar no assunto dele, faz
pergunta, langa e re-pergunta, ensina, ele diz que viu em tal lugar e pergunta se nds
ja vimo entendeu? Muito, muito bom esse tipo de ensino. (AE7.1)

Questionado sobre o que significa a ideia de mergulhar no assunto, expressa: “[...] o
dia a dia, ele faz a gente trazer muito nosso dia a dia. [...] Comparar muito aos passados, aos
antigos” (AE7.1).

Ambos, os depoimentos, s6 ratificam a potencialidade heuristica da mediagdo quando

o professor sabe operar as mediacdes.
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Mediar ¢ facilitar a descoberta dos contetidos ou da relagdo desses conteudos com a
vida do aluno. Eu vou mediar no sentido do aluno ver os caminhos. Dou a ele
subsidios, mais discussdes. Porém eu nao posso interferir na visdo dele. Ele pode
ndo concordar, ter posi¢cdes diferentes, apontar diferentes caminhos, conceitos, trazer
subsidios. O filme 4 Onda’ é um exemplo de mediacao. (PE4)

Nesse movimento didatico da agdo orientada para o ensino evidencia-se também que o
professor leva vantagem na argumentagdo com o aluno, pois seus enunciados trazem marcas
da utiliza¢dao, em maior quantidade e variedade, das argumentacdes. Constitui-se, desse modo,
sujeito por mais tempo em sala de aula ao assumir-se diretivamente, uma vez que seu discurso
objetiva garantir a orientagdo do sentido contido na disciplina curricular. Ao mesmo tempo
val permitindo que o aluno tenha voz, que saia da posicdo de apenas ouvinte. Vai se
constituindo ai uma interagdo verbal, social onde o professor passa a ser, também, o outro na
relagdo:

“Entdo, para que a gente possa perceber, veja como o tempo, ha treze anos nao tinha
nada aqui, o espaco era totalmente diferente, hoje nos temos, por exemplo, um tempo
diferente e o espaco ja estd bem modificado”. Aluna: (comenta o que encontraram quando sua
familia chegou em Palhoga, mas como falou muito baixo ndo consegui registrar). O professor
também se esforga para conseguir ouvir a aluna, se aproxima dela. E continua, reafirmando a
contribui¢ao da aluna. Retorna novamente para a frente do quadro, diante de todos, trazendo a
atencao de todo o grupo para sua explanagdo, e continua: “Entdo, o ser humano com o tempo
ele vai alterando, vai modificando o espago geografico. Vocés falaram aqui que comegou a vir
mais pessoas ¢ comecou a modificar a cidade. Entdo o espago geografico ele vai mudando
através do tempo, ele vai se transformando. Nos temos, na realidade, pessoal, dois espacos
geograficos: o espaco natural e o espaco humanizado. Ou seja, o que nos poderiamos dizer
como sendo espaco natural, pessoal? Como ¢ que nds poderiamos conhecer o espaco natural?
Quais sdo as caracteristicas desse espaco natural?”” Aluna: “Arvore”. Professor: “Uma arvore,
perfeito, o que mais? Exatamente, isso ¢ construido pelo homem?”. Alunos(as): “Nao”.
Aluno: “A gente € quem destroi”. Professor: “Portanto, esse espago natural na realidade, ¢ um
espaco que nado foi tocado, que ndo foi mexido pelo homem, ¢ natureza, ¢ a natureza que nao

foi feita pelo homem, ¢ aquele espago que esta intocavel”.

0 filme A4 Onda [The Wave] tem inicio com o professor de histéria Burt Ross explicando a seus alunos a
atmosfera da Alemanha, em 1930, a ascensdo ¢ o genocidio nazista. Os questionamentos dos alunos levam o
professor a realizar uma arriscada experiéncia pedagogica que consiste em reproduzir na sala de aula alguns
clichés do nazismo: usariam o slogan ‘“Poder, Disciplina e Superioridade”, um simbolo grafico para
representar A Onda, etc. O desfecho do filme ¢ dado pelo professor ao desmascarar a ideologia totalitaria que
sustenta 0 movimento d’A Onda, denuncia aos estudantes o sumico dos sujeitos criticos diante de poder
carismatico de um lider ¢ do fanatismo por uma causa.
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E possivel perceber, nesse episodio que, ao ouvir da aluna que “arvore” é uma
caracteristica de espago natural, o professor se da por satisfeito. Autoriza a aluna com um
“perfeito”, “exatamente”, fato que, de certo modo, desencoraja alguma posi¢cdo em contrario,
uma vez que, além de utilizar sua autoridade para dar peso a fala da aluna, continua seu
discurso: “Portanto, esse espago natural...”. Ainda que tenha, perguntado: “O que mais”, nao
deu continuidade nesta investida, bem como na sequéncia discursiva ndo aproveitou uma ideia
bastante proficua que surge da resposta da aluna quando o docente questiona se “isso
(referindo-se a resposta da aluna para o que caracteriza o espago natural) ¢ construido pelo
homem”. A aluna responde: “Nao, nés € que destruimos”. Ele segue langcando nova pergunta
aos(as) alunos(as): “No6s temos algum exemplo em Palhoga, ainda, de algum espaco que nao
teve nenhuma agressao direta, ou pelo menos teve pouca agressao?”. Aluno(a): “o Morro do
Cambirela, professor?” [...] (AP2).

A grande dificuldade enfrentada pelos(as) professores(as) ao adotarem uma postura
mais inovadora em suas aulas, a luta por superar obstaculos proprios de sua identidade
docente e isolar suas concepgdes anteriores, durante o desenvolvimento das atividades, gera
muita ansiedade e inseguranca. Mas, aos poucos ele vai estabelecendo com os(as) alunos(as)
um didlogo em sala de aula muito propicio para a interagdo dos alunos. Um didlogo no qual
sua fala passa a ser organizada pela fala de seus interlocutores, possibilitando o uso de
diferentes posturas discursivas de forma que iam possibilitando que os(as) estudantes
demonstrassem a sua capacidade para construir argumentos.

E nesse processo também pude constatar no decorrer dos episodios dessa aula, que a
intengdo do professor em concentrar seu discurso, sobretudo, no inicio das atividades, numa
postura de fornecimento de pistas, através de interacdes discursivas que apresentavam
episodios de uma postura diretiva de sua fala, no fornecimento de pistas, na tentativa, quase
que de fazer um apelo aos alunos para que descrevessem suas agdes ou emitissem alguma
opinido. Isto porque o professor, ao iniciar o processo e dirigir o estudo e até mesmo ao forgar
uma posi¢ao dos(as) alunos(as), assume a responsabilidade diretiva que “[...] exige que o
professor tenha objetivos e um ponto de vista, um sonho ou outro, o que significa que nao

pode ser neutro no processo” (SHOR em didlogo com FREIRE, 1986, p. 187).

[...] é por isso que qualquer tipo de educagdo sempre tem um determinado momento
que chamo de ‘momento indutivo’. E o momento em que o educador nio pode
esperar que alunos tomem a iniciativa do préprio progresso no sentido de uma ou de
outra compreensdo, ¢ quando o professor deve fazé-lo. Se os alunos avangam no
estudo critico espontaneamente, tudo bem! [...] Mas ha momentos em que os alunos
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ndo iniciam seu proprio desenvolvimento, e o educador deve fazé-lo. (FREIRE em
dialogo com SHOR, 1986, p. 187).

Para Freire, em didlogo com Torres (2002, p. 101), existe uma diferenca marcante
entre o(a) professor(a) autoritdrio e o(a) professor(a) democratico. E que para o(a)
professor(a) autoritario, este momento indutivo jamais acaba. Este educador toma decisdes
completa e constantemente. Portanto, inicia e acaba este(s) momento(s) indutivamente. Ja o(a)
professor(a) radicalmente democratico com certeza induz, mas procura, durante sua pratica,

. . LT3
de transformar a indugao em companheirismo .

Entdo, o fato do educador revolucionario’ se torne companheiro de seus educandos
ndo significa que renuncie a responsabilidade que tem, inclusive de comandar, em
muitos momentos, a pratica. O educador tem de ensinar. Ndo ¢ possivel deixar a
pratica do ensino entre ao acaso. (FREIRE apud TORRES, 2002, p. 102).

No processo de ensino, da EJA, estipular algumas normas de interagdo e comunicagao
numa pratica docente mediadora ¢ fundamental. A aula deste professor (AP2), apresenta
alguns indicativos construidos em que transparece no seu movimento didatico uma pratica
pedagogica orientada para resolver uma situagdo que se desdobra em muitas outras. O
professor enuncia:

Na realidade a gente tem uma tentativa de preservagdo, através de uma area de
preservacdo permanente que € o Parque da Serra do Tabuleiro. Se tem, digamos, a
ideia de tentar preservar esses recursos naturais, a biodiversidade e todos os modos
de vida que existe dentro desses limites do parque. Embora exista muitas vezes o
processo de ocupagdo desordenado, durante tempo, houve invasdes de varias partes.
E onde houve também um crescimento muito grande. Hoje ja existe uma [...]

tentativa de delimitar e organizar aquela area toda ali, para que realmente, a onde ja
tenha morador, que seja possivel preservar para que ndo avance mais. (AP2)

O professor prossegue novamente, recapitulando sua fala na forma de questionando:
“Entdo esse espaco natural ¢ um local que ndo existe nenhuma alteragdo ou interferéncia do
homem, certo?”. E pergunta, dirigindo-se a um aluno: “E o humanizado, onde n6s podemos

identificar na nossa cidade?”. Aluno(a): “As ruas”. Professor:

7 Esta visdo de educagio como um companheiro de seu educador e como um trago que diferencia precisamente

o educador dialdgico do educador autoritario, ja esta presente na Pedagogia do Oprimido (1981).

Freire, em didlogo com Torres (2002), nos traz um exemplo bem elucidativo quando nos diz que:
“companheirismo ndo significa ser iguais. Creio que ninguém, a ndo ser evidentemente os reacionarios, pode
dizer que Fidel ndo seja companheiro do povo Cubano. [...] ele se fez companheiro, ele se transformou em
companheiro, ndo nasceu companheiro. Todavia, Fidel [...] grande lider, [...] um grande pedagogo, um
grande educador da revolucao” (p. 101).

74
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Exato. Por exemplo, assim o proprio parque que vocé citou agora a pouco ¢ um
exemplo, foi um espago humanizado, ou seja, o homem interferiu diretamente na
natureza limpando-a. E agora, se eu perguntasse para vocé: uma praga arborizada ¢
um espago humanizado ou um espago natural? Aluno(a): “Humanizada”. Professor:
“Humanizada seria uma praga?”’. Aluno(a): “Acho que ¢”. Professor: “Exatamente,
embora, ela tenha elementos naturais, ela se envolve com humanos, ela foi criada”.
Aluno(a): “Foi o caso do Passa Vinte, nosso bairro”. Professor: “Exatamente.
Prédios, casas, estradas, condominios, enfim, tudo isso sdo naturezas humanas € o
ser humano estd em contato com isso” (AP2).

Nesse recorte da aula (AP2) identifico o processo de mediagdo no campo da
linguagem oral promovendo situagdes de reflexao nos(as) alunos(as) que vao possibilitando a
superagao do pensamento empirico. Sdo agdes pedagogicas que criam condigdes para o
desenvolvimento do pensamento tedrico dos(as) alunos(as), visando a uma aprendizagem
consciente.

Ao longo do processo de ensino mediante as diferentes manifestagoes da
aprendizagem dos(as) alunos(as), o professor vai reestruturando suas agdes a partir da
“avaliacao” que tem sido reconhecida pelos tedricos da area como uma possibilidade de
acompanhar a aprendizagem dos(as) alunos(as) e, a0 mesmo tempo, redimensionar o processo
pedagogico de forma paralela e continua. A “avaliagdo” ¢ uma atividade orientada para o
ensino e tém em suas acdes os processos de andlise e sintese, ao longo da atividade. Sao
momentos de avaliagdo permanente para quem ensina € também para quem aprende.

Fragmentos da continuidade da aula de geografia sobre o espago geografico, a seguir,
explicitam a nitida “postura avaliativa” do professor, preocupado com a avaliagdo como uma
possibilidade de acompanhamento da pratica. Os mecanismos construidos sao marcados pela
intencdo em apresentar um continuo retorno das atividades desenvolvidas, favorecendo uma
aprendizagem mais significativa. “Eu gostaria, gente, se vocés pudessem fazer pra mim, se
nao conseguirem terminar agora nao tem problema, pode entregar na proxima aula, mas eu
gostaria que vocés escrevessem o lugar onde vocé mora” (AP2) e explica com detalhes o que

eles devem fazer:

Descrever, por exemplo: sua casa. Pode comecar de dentro para fora, de fora para
dentro, colocando, eu queria que colocassem um elemento diferente, que é, como ¢
que vocé se sente onde vocé mora, como vocé se v€ naquele espago onde vocé mora,
0 que vocé vé de bom, ou ndo tdo bom, o que vocé vé de positivo, de negativo.
Como ¢é que vocé se coloca do teu jeito, da tua forma para que a gente possa
compartilhar essa produgdo de vocés. (AP2)

Na sequéncia o professor indaga: “Pode ser, pessoal?”. Aluno(a): “E para entregar

agora, professor?. Professor: “Isso, voc€s vao me entregar na proxima aula. Pergunto pra
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vocés: Ficou alguma duvida aqui para vocé€s? Ficou claro? A questao do espago natural?
Espago Humanizado? A importancia do espago e do tempo?”. Aluno(a): “Isso eu entendi, o
negocio ¢ que eu ndo consigo fazer, esse negocio de falar da casa”. Outro(a) aluno(a) tenta
ajuda-lo(a) dizendo: “Onde tu mora, teu espaco”. Professor intervém para ajuda-lo(a)
também: “Me diga uma coisa (pergunta o nome da aluna), teu nome ¢?” (Aluno(a) diz o
nome). Professor: “Vamos fazer o seguinte, vocé tem parente aonde? Mora distante?”.
Aluno(a): “No Paraguai”. Professor: “No Paraguai. Entdo nds vamos fazer o seguinte: vocé
vai fazer como se fosse escrever uma carta para o teu parente que ainda nao veio te visitar e
vocé quer contar como € que € o lugar onde vocé mora. [...]” (AP2).

No momento em que o professor na sua pratica em avaliagdo demonstra incentiva-
los(as) a uma analise sob o ponto de vista pessoal, parece reconhecer a avaliagdo como um
processo, como ele mesmo relata, de aprendizagem.

O professor continua explicando detalhadamente, a partir do exemplo da carta, como
o(a) aluno(a) poderia desenvolver a atividade proposta. Os(As) demais alunos(as) ficam
todos(as) atentos a explicagdo. Ele entao prossegue explicando: “Olha [...] aqui onde eu moro,
tem isso, a minha casa ¢ assim [...]. Enfim, tenta colocar com as suas palavras, do teu jeito,

tenta descrever onde voc€é mora” (AP2). Em seguida ele indaga aos demais:

Tem mais alguém que tem alguma dificuldade? Nao € mais facil? Vocés podem, de
repente, tentar trocar. Aluno: Mas a gente mora em lugares diferentes. Professor:
Mas de repente a forma que tu vai escrever, ela pode te ajudar a fazer. Aluno: Ah
professor, e se faltar “r”, “s”? Professor: ndo se preocupem com o portugués. Outra
aluna intervém exclamando e se dirigindo a colega: ele (se referindo ao professor),
ndo € professor de portugués! Professor continua: Ndo se preocupem com o
portugués, se preocupem em so colocar com as palavras de vocés, da forma mais
simples possivel o que eu estou pedindo. (AP2)

A fala de Freire sobre regras gramaticais em didlogo com Shor (1987) fortalece esse

posicionamento do professor:

Eu me lembro hoje como mudei o ensino da sintaxe [...]. A questdo ndo era s6 negar
as regras. Quando jovem, aprendi que a beleza e a criatividade ndo podiam viver
escravas da devogdo a correcdo gramatical. Essa compreensdo me ensinou que a
criatividade precisa da liberdade. (FREIRE, 1987, p. 31).

A resisténcia dos(as) alunos(as) em registrar as ideias era, inicialmente, uma atitude
constante, mas o professor insistia, trabalhando com a produg¢do dos(as) aluno(as),
acompanhando o desenvolvimento de suas ideias, recuperando a memoria das elaboragdes

mentais construidas por eles, naquele movimento didatico sobre a tematica em questdo. E a
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medida que os(as) alunos(as) colocavam as suas dificuldades em (des)escrever o texto
solicitado, o professor apontava mais indicadores, possibilidades de como poderiam construir
seus textos. Lia um ou outro texto que iam sendo construidos e entregues e devolvia-os, ndo
para serem refeitas, mas para ampliar as ideias.

Nesse sentido o professor ia provocando, estimulando, desafiando a percepcao dos(as)
alunos(as) quanto as suas potencialidades em também comunicar, por meio da escrita. Essa
pratica pedagogica implicou em situar a avaliagdo como um processo mediador que “[...] esta
em sintonia com a concep¢ao de ensino-aprendizagem para a compreensao, que procura partir
dos acertos e dos erros para ensinar os alunos a buscar caminhos possiveis, a aprender por
compreensao” (VEIGA, 1996, p. 165).

A manifestagdo da aprendizagem ocorre em diversos momentos da atividade
pedagogica, expressas por meio de diferentes formas de comunicagdo, seja oral, escrita ou
mesmo gestual entre outras. Contudo, hd um momento especifico em que o professor solicita
aos(as) alunos(as) a elaboracdo de registros individuais e/ou coletivos, que lhes oportuniza
expressar, manifestar suas aprendizagens, de modo que ele possa identificar o
desenvolvimento das func¢des psicoldgicas, do desenvolvimento do pensamento, da linguagem
dos (as) alunos(as). Esta manifestacao ¢ revelada no depoimento da professora (PE4), quando
indagada sobre como verifica o progresso intelectual do(a) aluno(a) e o desenvolvimento de
suas capacidades mentais, como percebe que eles(as) assimilaram consciente e ativamente os

conteudos, mobilizam suas capacidades mentais, suas habilidades:

Na fala, na maneira de falar, de questionar, passam a ser mais inteligentes, mais bem
elaboradas. A forma como se posicionam como evoluem do primeiro texto ao tltimo
texto escrito. (PE4)

Pelos dialogos, em sala de aula, que vocé vai vendo que eles ligam as coisas, 0s
fatos das aulas anteriores. Vocé percebe que o aluno se ligou, que ndo foi va sua
aula. (PE3)

Essas manifestagdes de aprendizagem e, portanto, de avaliagdo, ocorrem, mais
especifica e geralmente ao final do processo dialdogico dos conceitos. Como visto no

movimento didatico da aula a seguir:

[...] Pessoal, seguinte, olha sd, eu quero que vocés tentem colocar mais uma
descrigdo dos elementos naturais e humanizados, porque aqui, existem intimeros. Se
¢ mais arvore, se ¢ mais casa, se vocé€ se sente bem, o que vocé acha que poderia ser
melhor no lugar onde vocé mora, o que poderia ficar melhor. Os alunos voltam a
conversar entre si, alguns sobre o assunto ¢ outros se dispersam. (Professor toma a
palavra novamente, chama a ateng@o deles dizendo): Olha pessoal, vou dizer para
vocés 0 seguinte, iSso vai ser importante para que a gente possa [...]. (O professor ¢
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interrompido por um aluno que conclui o que supostamente achou que o professor
iria falar): (Aluno): avaliacdo. (Diante da preocupacdo do aluno com a avaliagio,
professor se posiciona): Ndo é questdo de avaliagdo, mas que eu possa dar sequéncia
com a matéria. Uma aluna, que vinha participando da aula, respondia as questdes
levantadas pelo professor, porém, ainda com duvidas sobre como fazer a atividade,
indaga: Mas como eu comego, professor? Professor: Mas vocé ja comecou, s6 tem
que colocar no papel. (AP2)

Na continuidade da aula o(a) aluno(a) tentou exemplificar, oralmente, para conferir se
seria assim. Os(As) alunos(as) que menos participaram do debate durante a aula, sdo os(as)
mais inquietos(as) e barulhentos(as) € nao se voltam para a atividade da escrita, ja os demais,
que participaram, concentram-se na escrita da tarefa solicitada. Dois(Duas) alunos(as)
entregaram. O professor comeca a ler em siléncio. Cada um(a) aguarda sem comentar nada.
Uma dessas alunas que terminou vai ajudar a colega. Baixinho, mas eu consegui ouvir, pela
proximidade de minha localizagdo, que uma fala das dificuldades da vida na roca e a outra, de
ser empregada doméstica. Comparavam as dificuldades no didlogo da ajuda para escrita da
redacdo. A aluna que havia terminado a sua argumentava mais e ajudava a colega a escrever
sua histéria. E assim a tarefa prosseguiu, a maioria conseguiu aos poucos se concentrar na
tarefa, alguns poucos conversavam paralelamente.

E nitida a postura avaliativa do professor, preocupado com a avaliagio como uma
possibilidade de acompanhamento da pratica. Os mecanismos construidos sao marcados pela
intencdo em apresentar um continuo retorno das atividades desenvolvidas, favorecendo uma
aprendizagem mais significativa. Todos os individuos sdo capazes de “aprender a aprender”,
isto €, sdo capazes de encontrar respostas para situacdes ou problemas mobilizando
conhecimentos de experi€éncias anteriores ou mesmo projetando no futuro uma solugdo no
presente, interagimos com as situagdes e problemas de forma pessoal. Na aula descrita
percebo a preocupagdo com a aprendizagem dos(as) alunos(as), demonstrando consonancia
com o que vem sendo propalado.

Na entrevista, quando questionado sobre quais instrumentos de avaliacdo utiliza, como
sao organizados, aplicados, o professor (PE2) revela: “Olha, normalmente a gente faz, eu faco
tantos trabalhos, fago mais trabalhos, individual e em grupo, producao textual”. Questionado

sobre que tipos de trabalho, se em grupo ou individual, responde:

Pesquisa em sites, em livros, em bibliotecas, em textos, ou até mesmo em apostilas,
muitas vezes. Frequéncia maior tem sido individual, esse semestre, mas eu fago mais
em grupo, mas tem sido individual. Eu acho que eu avalio muito a questdo da
participacdo. [...] a prova é sem consulta, quando eu fago. [...] Ela ¢ individual. E eu
como sempre explico todas as questdes, procuro estar sempre interagindo com eles.
Também faco prova com consulta e também sem consulta. [...] Também com
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consulta a producdo textual, seria em si uma forma de avaliar também. [...] Cada
semestre ¢ diferente. (PE2)

Indagado sobre a periodicidade das avaliacdes para cada turma, responde:

Eu acho que cada conteudo, ndo tem como fazer uma avaliagdo se o contetido nio
ficou claro. Ou também tem a questdo, por exemplo, assim: o aluno quando se
expressa em sala de aula ja to avaliando ele, a expressdo oral para mim ja é uma
coisa, porque o que acontece, tem aluno que ndo consegue nem escrever, entdo
como ¢ que eu vou medir o entendimento dele (?!), pelo menos isso, tem que ter
alguma coisa. [...] Af entra o quietinho, ele vai escrever, ele vai se colocar de alguma
forma e eu vou tentar puxar alguma forma dele participar. (PE2)

E quando questionado sobre como procede quando detecta dificuldades de algum
aluno na avaliagdo, sobre quais procedimentos, atitudes, métodos, outros instrumentos

utilizados, se faz avaliacao paralela ou nao, responde:

Eu acho que ¢ tentar rever de alguma forma o contetdo, ou tentar ficar claro, sempre
assim, o seguinte, para todos de alguma forma eu tenho que achar e ficar claro o
conteudo. Eu volto o conteudo de uma forma diferente. Se for poucos alunos eu vou
tentar ver se eu consigo trabalhar individual com eles porque ndo ¢ facil por causa
do tempo limitado que a gente tem. (PE2)

Esse movimento, proprio da relagdo professor-aluno, suscita situagdes com as quais
o(a) professor(a) tem que lidar, culminando em algum encaminhamento. Na continuidade de
sua fala, pode-se perceber tal movimento quando questionado se além da abordagem também

muda a forma de avaliar:

Nao, mudou também. Eu posso até repetir a mesma forma, mas quando eu sinto que
a coisa ficou clara. Mas eu ndo vou continuar com a mesma forma de avaliar se eu
mudei a minha abordagem. Tem que mudar a forma de avaliar também. Por
exemplo, eu fiz coordenada geografica na 5 série, eu fiz de uma forma, eu abordei
as coordenadas de uma forma diferente, eu parti, por exemplo, dos graus para eles
tracarem as coordenadas, ai [...] (PE2)

Quando indagado se deu certo, responde: “Nao, para alguns deu, para outros nao deu,
ai o que acontece eu compliquei mais ainda, eu parti das coordenadas para eles fazerem os
graus, tas entendendo (?!). Foi diferente, uma perspectiva diferente” (PE2).

A pratica do professor revela uma postura pedagodgica pautada nos principios da
avaliagdo mediadora e diagnostica a ciéncia de seus atos, uma intencionalidade explicita em

orientar e coordenar as atividades em func¢do dos retornos dos(as) alunos(as).
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O professor (PE1) também expressa como opera as mediagdes direcionadas para a
avaliacao da EJA comparando sua postura mediadora diferentemente do ensino regular, no

que seguce:

Totalmente ao contrario do que eu avalio do ensino normal, é outro (PE1)”
totalmente diferente, eu cobro de uma maneira que eu aprendi nos discursos. Eu faco
trabalho em equipe, uma avaliagdozinha, as vezes sozinha, com caderno individual,
com eles formulando a pergunta e respondendo. Isso da uma dificuldade, porque é
ruim para corrigir, porque eles fazem diferente. (PE1)

No proximo depoimento, o professor demonstra uma preocupagdo com o processo de

avaliacao, quando o instrumento ¢ a prova individual:

[...] Prova individual eu ndo faco. Quando eu fago alguma individual é um desastre.
A gente as vezes experimenta. Ndo funciona porque eles proprios, [...] porque €
tradicional mesmo [...]. Al o pessoal estuda o assunto, ai nos explicamos, ai
perguntamos: Alguma divida pessoal? Faz um resumo no quadro, fechou. Vamos
estudar agora e fazer uma avaliagdo sem consulta. Ahh, é um desastre. Tu tem
excelente notas, mas tu tem aqueles que nem abriram o caderno e tu tem aquele
pessoal que estudou, mas que ndo sabe estudar. Ndo sei se foi mal passado ou mal
explicado, se ele ndo prestou atengdo. Eu vi que ele tentou estudar, a gente sabe
porque conhecemos, ele tentou mas nao deu nada. (PE1)

A intencao do professor entrevistado, de tornar sua agdo objeto de reflexdo, de colocar
em xeque uma avaliacdo que poderia ser meramente quantitativa, envolve uma postura de
indagacao: Serd que expliquei mal? Ou serd que o(a) aluno(a) ndo prestou atencao? Mas
percebi que ele(a) tentou estudar, ele(a) tentou. Mas ndo conseguiu!?! Essa negacao,
autocobranca e mesmo sentimento de impoténcia representam um momento do processo de
construgdo de um saber docente, inesperado, mas ali, presente, instigando o professor a tomar
uma decisao.

Esse depoimento também revela que os saberes docentes vao se constituindo diante do
que os professores vivenciam, € do olhar que possuem sobre a educacdo. Assim os “dilemas”
(PERRENOUD, 2001) marcam a trajetoria profissional do(a) docente, sempre em meio a
perguntas cujas respostas tém de ser construidas de forma muitas vezes imediata, quando ndo
antecipadas.

Questionado pela pesquisadora sobre o que faz com o resultado dessa avaliagao, (PE1)
responde: “Eu faco o seguinte, eu dou nota das provas e as minhas notas geral, porque eu dou
varias notas, porque eu sempre tento ajudar da forma que eles merecem”.

Questionado sobre esse “merecer”, responde:

> PE1 citou seu nome.
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Esse merecer, eu acho que a avaliagdo na EJA, pelo o que a gente tem dentro da
EJA, de material que temos, eu ndo dou muito valor a avaliagdo em si, eu dou mais
importancia pelo valor de quem, em aula, esteja se mostrando interessado, buscando
o interesse. Eu ndo tenho avaliacdo, por causa de tempo [...]. Eu faco avaliagdo, mas
eu tento fazer avaliacdo na EJA, com condi¢des que se adéquem em sala de aula,
individuais. Tento buscar onde eles conseguem se dar melhor. (PE1)

Para muitos(as) professores(as), avaliar ¢ um dilema, uma tarefa nada facil, nao
importa em que modalidade de ensino atuam como docentes. O professor cita a importancia
de adaptar as situagdes em torno das caracteristicas dos alunos, demonstrando uma postura
pedagogica, mesmo que estruturada, ndo rigida. Percebe em sua fala elementos de uma
concepcao que considere o(a) aluno(a), e ¢ demonstrada numa ag¢do e decisdo em funcao da
demanda discente:

Questionado (PEl) se esta se referindo a avaliacdo considerada como a prova
individual e sem consulta ser o/um problema, responde: “Nao ¢, na EJA eu ndo fago, no
normal eu ja chego a fazer, mas na EJA eu ndo fago. Porque eu nao sei, no normal eu ainda
nao consegui”’. E indagado sobre aquela estratégia de avaliagdo que usa na EJA, citada
anteriormente, sobre o(a) aluno(a) fazer sua propria pergunta e responder como acontece em
termos de resultados, descreve: “Nao, ndo, nesta avaliacao sai. Neste tipo de avaliacao, eu
faco na EJA ¢ da resultado. Se eu fizer isso no ensino normal nao sai, essa ¢ cruel. Também ¢
cruel porque no ensino normal eu fago” (PE1) (agora referindo a prova individual e sem
consulta).

Indagado se ele ndao faz esse tipo de prova na EJA em funcdo das dificuldades de
os(as) estudantes de ndo darem conta do resultado esperado para aquele tipo de avaliacdo, e se
eles(as) dao conta do que ele (docente) quer que eles saibam, se avalia entdo de outras formas,

responde:

Sim, sim, eu coloco eles a trabalhar interagindo um com o outro. [...] Eles
conseguem até melhorar o relacionamento dentro da sala de aula. [..] Eles
conseguem me dar retorno. Vocé é mie’®, vocé quer que seu filho aprenda. T4, eu
vou te ensinar o0 maximo que eu posso, te dar bastante exercicio. Eu me preocupo
muito. (PE1)

O 1ideério pedagogico com o qual compactuam se manifesta nas analises e tomadas de

decisdes, quando, por exemplo, o professor faz questdo de frisar: “Eles conseguem me dar

76 Referindo-se a pesquisadora/entrevistadora.
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retorno. Vocé é mie’’, vocé quer que seu filho aprenda. T4, eu vou te ensinar o maximo que
eu posso, [...] Eu me preocupo muito” (PE1).

A énfase no desejo que o(a) aluno(a) aprenda, que consiga se superar, de perceber o
aluno, sem duvida permeia seu posicionamento sobre a avaliagdo, seu carater subjetivo e a
dificuldade de o(a) professor(a) identificar e mensurar essa dimensao da aprendizagem e, ao
mesmo tempo, a implicita preocupagdo em ndo utiliza-la como uma forma de exclusao (o que
muitas vezes ainda tem sido feito).

Interessante perceber que os alunos tém um valor inestimavel para os(as)
professores(as). Sao eles que, em primeira instancia € em primeiro plano, ddo um retorno
ao(a) professor(a); suas ideias e opinides, ao que indicam os depoimentos, tém muita
importancia em decisdes e reacdes posteriores.

Nas ideias proferidas pela professora (PE4), a seguir, percebo uma preocupacao

reconhecer a avaliagdo como um processoa:

A avaliagdo ¢ frequente. Todos os dias uso como instrumentos os textos para sintese,
analise em grupos e individual. Analise das embalagens, interpretacdo de musicas,
poesias. Quando eles me solicitam faco uma prova, mas eles ndo gostam quando ¢é
de decorar. Avalio participacdo pela manifestacdo oral ou escrita e o interesse.
Alguns se destacam mais. (PE4)

Minha aula ¢ tdo diversificada em termos de agdes que eu ndo mudo muito o modo
de fazer, pois trago musicas, textos, filmes. E quando os alunos solicitam uma
conversa informal eu também fago. Momento em que percebo o que aprenderam ou
ainda falta. E um momento de avaliagdo. (PE4)

Acho que tenho que avaliar tentar medir até que ponto, o que expdem na oralidade
podem materializar na escrita, ou na produgdo de algo como, painéis, avaliagdes
com questionarios, desenvolvimento do raciocinio sobre o que oralizaram. (PE2)

Como a professora (PE4) e o professor (PE2) colocam, a avaliacdo a partir da
oralidade ¢ fundamental, porém, ndo pode prescindir de atividades que demonstrem o
processo de aprendizagem dos(as) alunos(as) de forma escrita.

A postura do(a) professor(a) sempre ¢ denunciada em seus discursos e praticas, tenha
ou nao uma formagdo pedagdgica. Noto que a avaliagio ¢ constituida de variados
instrumentos € que o instrumento convencional, como a prova, aparece nesse processo, mas
os(as) professores(as) vém construindo uma pratica menos autoritaria, minimizando o
dogmatismo através de estratégias que vao sendo elaboradas e as provas vao sendo aos

J4

poucos substituidas por outros instrumentos. “Através dos trabalhos. A prova que fago € s

" Referindo-se a pesquisadora/entrevistadora.
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para ajudar o aluno que nao conseguiu acompanhar, e no dia a dia, o trabalho para ajuda-lo”
(PE3).

Esta tentativa de operar mudancas no processo de avaliagdo ¢ constatada no
depoimento dos(as) alunos(as) a seguir, quando indagados(as) se: a) sdo avaliados, como ¢
através de que instrumentos; b) quando o(s) aluno(s) apresentam dificuldades para
compreender a matéria ou nao vao bem nas avaliagoes, qual a atitude dos(as) professores(as),

se tentam recuperar o conteudo ensinado, se fazem outra avaliagao:

a) Sim, o comportamento e também tem prova em dupla e individual. No dialogo
quando langam desafios pros alunos. Exemplo: no trabalho do capitalismo do
professor de historia teve pesquisa. b) Explicam novamente para todos. (AES.1)

b) Sim, trabalho sempre em grupo, prova individual sem consulta, as vezes com
consulta. b) Explicam novamente e faz a prova. (AE5.3)

¢) Sim, provas, as vezes individual, as vezes em grupo. SO de ciéncia faz de
assinalar, os outros de escrever textos. b) Conversam, pedem atencio. As vezes
com aquele que precisa. E isso que digo, a paciéncia deles ndo tem limite.
(AE6.1)

d) Comportamentos, trabalhos, prova individual. b) Geralmente passam a matéria e
passam a prova. As vezes ajudam com pesquisa. (AE8.3)

e) Diversificado. Trabalhos, pesquisas, textos, perguntas e respostas. Meio a meio.
b) Refaz, depois explica.

Constato nas praticas avaliativas desses(as) docentes uma multiplicidade de ideias e
principios, tal como nos outros aspectos analisados. Essas variacdes de perspectivas
pedagogicas incidem diretamente na forma de avaliar dos(as) professores(as), enfatizando ora
um, ora outro aspecto do processo ensino aprendizagem, caracterizando diferentes atitudes
mediadoras, mas unidos por uma postura de busca indagadora e continua que tem como
principio uma préatica orientada para o ensino.

E possivel imaginar o quéo rica seria uma discussdo acerca da avaliagio a partir da
postura desses(as) professores(as) que estdo em busca, ndo se fecharam nas possiveis
armadilhas a que avaliagao muitas vezes submete docentes e estudantes.

A maneira de operar mediacdes, de desenvolver e compreender os aspectos didaticos €
bastante varidvel entre os(as) professores(as), revelada nos dados obtidos das observacdes em
sala de aula e, sobretudo, nas falas dos(as) docentes e discentes entrevistados(as). Variedade

7

que se deve a area e ao espaco de atuagdo, as suas expectativas e as intencionalidades

\

pedagogicas, a sua formacdo e ao tipo de relacdo instaurada com os(as) alunos(as), as

caracteristicas da propria turma, dentre varios outros aspectos.
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Essas observagdes e depoimentos vao ao encontro do que Tardif (2002) vem

defendendo:

[...] um professor de profissdo ndo é somente alguém que aplica conhecimentos
produzidos por outros, ndo ¢ somente um agente determinado por mecanismos
sociais: ¢ um ator no sentido forte do termo, isto €, um sujeito que assume sua
pratica a partir dos significados que ele mesmo lhe d4, um sujeito que possui
conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua atividade e a partir dos quais
ele a estrutura e a orienta. (TARDIF, 2002, p. 230).

De fato, durante a pesquisa, evidenciei o que Tardif (2002) aponta, que na
impossibilidade de controlar os saberes disciplinares, curriculares ¢ os da formagado
profissional, o(a) docente produz ou tenta produzir saberes através dos quais ele(a)
compreende ¢ domina sua pratica.

Nesse sentido, as experiéncias da pratica pedagogica mediada passam a ser fonte de
significacdo continua que se intensifica a medida que o(a) docente vai construindo uma

identidade propria, revestida da identidade do lugar de onde ele(a) desenvolve a sua préxis.

5.5 MEDIACAO: O EXERCICIO DO DIALOGO COMO FUNDAMENTO

[...] Falar de media¢do e de dialogia ¢ falar da presenca do “outro” e da
dinamicidade do signo. E falar da tensdo, a reversibilidade, da impregnacgao da
“palavra”. [...] Assim, a experiéncia verbal individual emerge e se configura em
meio a incessante interagdo da enunciacdo dos outros, num processo, a0 mesmo
tempo, de incorporagdo/reagdo a palavra de outrem. (SMOLKA, 1991, p. 17).

A palavra, enquanto signo, ¢ revelada em toda atividade pedagogica — ¢ pelo dominio
da palavra que o sujeito se torna professor(a), que o(a) aluno(a) vai se constituindo, ¢ pela
palavra que os sujeitos se identificam como docentes e discentes. E por meio da palavra, de
sua significagdo efetiva, que esses sujeitos da atividade pedagdgica comunicam a realidade
efetiva nas condi¢des reais de comunicacdo verbal. A palavra permite a constituicdo do
sujeito na e por meio da linguagem. Nao se trata aqui de lidar com uma palavra enquanto
unidade da lingua, nem com a significacao dessa palavra, mas sim com o enunciado acabado e
com um sentido concreto, ou seja, seu conteudo.

No dizer de Freire, em Educagdo como Pratica da Liberdade: “[...] que a palavra seja
compreendida pelo homem na sua justa significagdo: como for¢a de transformagdo do
mundo” (FREIRE, 1992, p. 150). Transformacao social que é, de acordo com Gadotti,

mediada pelo didlogo. Segundo esse autor, para Freire, “[...] os seres humanos se constroem
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em dialogos, pois sdo essencialmente comunicativos. Nao ha progresso sem dialogo. Para ele,
o momento do didlogo ¢ o momento para transformar a realidade e progredir” (GADOTTI,
1989, p. 46).

E por isso que para estabelecer o dialogicidade como fundamento e caminho para uma
pratica pedagbgica inclusiva na EJA € necessario que o(a) professor(a) estabeleca uma cultura
do didlogo em sala de aula. Sao as experiéncias de aprendizagem mediadas pelo didlogo que
possibilitam aos(as) alunos(as) a preparagao para a captagdo do mundo, compreender a
realidade que os(as) cercam e intervir nela, superando assim a situagdo de meros espectadores.

Pela mediagao dialégica que acontece nas interagdes em sala de aula, os sujeitos da
aprendizagem produzem estratégias intelectuais que vao lhes permitir produzir ou apropriar-
se de conhecimentos. Esse movimento dialogico vai potencializando a mediagcdo de si mesmo
(internalizagdo), permitindo que o sujeito va se libertando da sua consciéncia ingénua e
chegando a patamares de significagdo que a simples exposi¢do a estimulos ou experiéncias
fisicas e cognitivas com os objetos de conhecimento nao lhes proporcionaria.

Nesse sentido, o didlogo se torna a concretizacdo do proprio exercicio para a

liberdade, uma vez que, segundo Freire (1981, p. 92),

[...] a existéncia, porque humana, ndo pode ser muda, silenciosa, nem tampouco
pode nutrir-se de falsas palavras, mas de palavras verdadeiras, com que os homens
transformam o mundo. Existir, humanamente, ¢ pronunciar o mundo, ¢ modifica-lo.
O mundo pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos sujeitos
pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar. (Grifo do autor).

Eminentemente dialdgica e produtora de sentidos, a fala nos didrios de campo, nos
registros das entrevistas, revelam a importancia dessa dimensdao formadora do dialogo. A
oportunidade de entrevistar favorece, assim, ndo s6 o conhecimento do outro, mas o
reconhecimento de si mesmo. O término da entrevista se reverteu para a pesquisadora e para
os(as) professores(as) em espaco de reflexdo. Mais que entrevistas, conversas, fios de didlogo,
narrativas, aqui reside a sua dimensao formadora.

Isto porque o sujeito ¢ dialdogico tendo em vista que o homem nunca encontrard sua
plenitude apenas em si mesmo (BAKHTIN, 1992, p. 180). A constituicao dialdgica do sujeito
em Bakhtin emerge e se sustenta na enunciagdo entendida como um processo social em que o
eu se institui mediado no outro € como o outro do outro, sendo pela inter-relacdo entre
dialogismo e alteridade que se pode e se deve compreender a questdo do sujeito da teoria

bakhtiniana.
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Mas como se caracteriza e se institui o didlogo mediador e formador na agdo
pedagogica orientada para o ensino e a aprendizagem da EJA? E como estudantes e docentes
vao se constituindo sujeitos dessa acdo dialdogica? Os depoimentos dos(as) professores(as) e
alunos(as) apresentados(as) a seguir deflagram o exercicio do dialogo como fundamento da
acao pedagogica orientada. Exercicio que so € possivel em fung¢do da mediacdo que sé pode
ser entendida como algo que se da entre o(a) professor(a) e alunos(as). E a mediagdo que
permite o contato e a comunicagdo entre os sujeitos. Mais do que isso, destaca Vygotsky
(1998a), ¢ a mediacdo que proporciona a significagdo, pois o significado’ nio ¢é igual a
palavra, nem ¢ igual ao pensamento.

Buscando compreender os sentidos da mediagdo no movimento dialégico da pratica
pedagogica da EJA, passo a analisar nos fragmentos das entrevistas com o0s(as)
professores(as) e aluno(as), conforme segue.

Quando questionados se ha momentos de interlocu¢do, confronto de ideias,

levantamento de questdes em suas aulas e com que frequéncia, expressam:

Bastante, porque quando voc€ parte para o didlogo da oportunidade para o confronto
de ideias, esse tipo de coisas. Na troca, na conversa vocé consegue abrir mais. E
claro que tem alunos que ficam no anonimato, s6 escrevem, mas eu prefiro o aluno
que se abre para o dialogo. (PE3)

Constantemente. Nao consigo entender uma aula em que eu esteja sozinha falando e
eles diante de mim como se estivessem ligados a uma TV. (PE4)

Sim, os alunos se colocam, se posicionam, concordam, discordam, vdo construindo
ideias. (PE2)
Outro aspecto que marca as entrevistas do ponto de vista da dimensdo mediadora do

didlogo ¢ expresso a partir do seguinte questionamento da pesquisadora: “Baseado na sua

experiéncia, como os alunos comegam a aprender o conteudo que vocé ensina?”

" Qs significados sdo construidos, socialmente, através da linguagem e que, portanto, toma o didlogo como
elemento central de uma pratica reflexiva. Vygotsky (1987) afirma, em seus estudos sobre significagdo, que
esta ndo ocorre mecanicamente, mas que se trata de uma operagao intelectual dirigida pelo uso da palavra,
para se chegar ao signo. A palavra, também para Bakhtin (1992), é organizadora da propria atividade mental,
a qual se situa em territério social, ou seja, estd sempre no exterior, orientada pelas relagdes sociais. Ja os
signos (a palavra, por exemplo) desempenham um papel muito importante nesta relagdo. Assim, o que nos
chama a atengdo nesta concepgdo de linguagem ¢ que a mesma ndo se da apenas em termos de aquisi¢oes
neurologicas ¢ de uma maturacdo de nosso sistema nervoso (se pensarmos estritamente na comunicacao
verbal), mas também a partir de diversas formas de comunicag¢@o, como o gesto, 0 toque, a expressdao, uma
vez que essas instancias também sdo construidas (e co-construidas) a partir do meio social, a partir das
interagdes ¢ dos diversos outros que nos cercam ¢ nos constituem, o que ¢ corroborado por Bakhtin. Deste
modo, a palavra funciona como um signo que permite a mediacdo, levando-nos a compreender como ocorre o
processo de internalizagao.
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Quando se tornam mais falantes, mais participativos, emitem opinides, questionam,
fazem links, pontes, associagdes com os fatos, trazem contribuicdes. (PE2)

Primeiro através da oralidade e depois a escrita, que vai confirmar o que aprendeu.
(PE3)

Ah! Quando ele me faz sorrir, perceber as coisas que ele desenvolveu. Perceber pela
expressio, sobretudo oral e nas emogdes. Por exemplo: A cacofonia’. Quando eu
levo textos musicais, eles rapidamente entendem e percebem que cometem mais
cacofonia. Até mais, do que girias. Ele questiona, participa. (PE4)

Questionada (PE4) sobre que significa essa participacdo, ela responde:
“Principalmente o dialogo, a oralidade e depois a escrita. Porque a oralidade ¢ questao central
para se chegar a escrita”.

Quando a pesquisadora entrevista uma aluna, questionando-a sobre o que significa
para ela uma boa aula, revela: “Quando o professor chega passa a matéria, a gente aprende e
discute. Hoje eu aprendo coisas simples que eu ndo sabia € vou no caminho pra casa
discutindo sobre o que aprendi” (AES.1).

Esse depoimento nos aproxima da ideia de consciéncia de ser e estar no mundo, pois:

O fato de me perceber no mundo, com o mundo e com os outros me pde numa
posicdo em face do mundo que ndo é de quem nada tem a ver como ele. Afinal,
minha presenc¢a no mundo ndo é a de quem a ele se adapta, mas de quem nele se
insere. E posi¢do de quem luta para ndo ser apenas objeto, mas sujeito também da
Historia. (FREIRE, 1996, p. 60).

E, portanto, revelador de uma educagdo de jovens e adultos que vem se desafiando a
uma pratica dialdgica que vem buscando romper com tantas décadas de ajustamento, de

acomodacao de inexperiéncia democratica como nos diz Freire (1975, p. 74):

O problema do ajustamento e da acomodagdo se vincula ao do mutismo a que ja nos
referimos, como uma das consequéncias imediatas de nossa inexperiéncia
democratica. Na verdade, no ajustamento, o homem néo dialoga. Nao participa. Pelo
contrario, se acomoda a determinagdes que se superpde a ele. As disposigdes
mentais que criamos nestas circunstancias foram assim disposi¢oes mentais
rigidamente autoritarias, acriticas.

Quando a aluna ¢ questionada se o(a) professor(a) percebe quando aprendeu, revela:
“Sim (sorri), porque quando todos aprendem, nods discutimos sobre o assunto e se nao

aprendemos ficamos em siléncio” (AES.1).

7 Cacofonia ou cacéfato é o nome que se d4 a sons desagradaveis aos ouvidos formados, muitas vezes, pela
combinagdo de palavras que, ao serem pronunciadas, podem dar um sentido pejorativo, obsceno ou mesmo
engragado.
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Quando indagados sobre qual a melhor maneira de o professor ensinar, expressam:
“Explicando bem, ndo ¢ com texto ¢ falando” (AE5.2). O outro aluno enuncia: “O que eu
mais gosto ¢ o jeito dos(as) professores(as) de historia e geografia explicar. Eles debatem,
interagem, o didlogo entre o professor e os alunos. Ou escrita, também adoro escrever”
(AES.3).

Professora, quando questionada sobre como percebe quando os(as) aluno(as)
aprendem, expde: ‘“Percebo pela expressdo, sobretudo oral e nas emocgdes [...].
Principalmente, o didlogo, a oralidade e depois a escrita. [...]” (PE4).

A pesquisadora também questiona sobre “o siléncio” ao professor (PE3), indagando:
Mas e o(a) aluno(a) que ¢ calado, timido, que nao manifesta pelo dialogo? O professor
respondeu: “Acho que o aluno calado me incomoda mais do que o aluno falant.” (PE3).

Essa preocupagao do professor nos remete a Vygotsky (1998a, p. 169), posfaciado por
Steiner e Souberman, quando afirma que a fala humana ¢, de longe, o comportamento de uso
de signos mais importante ao longo do seu desenvolvimento. Esse ¢ campo de mediagdes
caracterizado pela “mediagdo simbolica” que tem na linguagem, o elemento mediativo
constituido pelo universo simbdlico de signos.

E nesse sentido nos remete também as reflexdes de Lukacs quando ele nos diz que o
desenvolvimento do ser € unitario, porém, realizado de forma contraditoria. Isto ¢, em
decorréncia de que o homem ¢, a0 mesmo tempo, produtor e produto da sociedade e o fator
que permite ao homem alcangar a consciéncia, no decorrer do processo de sua humanizacao, ¢

a fala:

[...] o género — nesse nivel ontoldgico, no nivel do ser social desenvolvido — ndo ¢é
mais uma generalizagdo a qual os varios exemplares se liguem “mudamente”, [...] ao
contrario, elevam-se até o ponto de adquirirem uma voz cada vez mais claramente
articulada, até alcancarem a sintese ontologico-social de sua singularidade,
convertida em individualidade, com o género humano, convertido neles, por sua vez,
em algo consciente de si” (LUKACS, 1978, p. 14).

Observo assim, sob o ponto de vista ontologico, a importancia da fala na produgdo da
constituicao dos sujeitos, como revela também a esse respeito, o professor (PE2). Nesse ponto
da entrevista a pergunta ¢ a mesma que a anterior, porém, com uma complementacdo como
segue: Com o aluno timido, qual ¢ o caminho? O caminho ¢ fazer com que ele deixe de ser
timido e se expresse? O tu achas que a timidez ndo deve ser respeitada do ponto de vista

daquele limite?
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O que fala ¢ facil, o que nfo fala ¢ dificil. Eu acho que o caminho, ai entra a noite
cultural®. Nio, eu acho que a timidez ela te cobre, te diminui, a timidez ela impede
vocé de ter uma convivéncia social, de te desenvolver socialmente. [...] ela castra
vocé como pessoa e a pessoa ndo ¢ feliz, ndo me venha dizer que a pessoa ¢ feliz
porque eu era muito introvertido, tah me entendendo? [...] Eu era muito timido
quando era adolescente e eu s6 consegui, digamos, ter uma postura, eu era uma cara
que estudava, eu lia, era sempre voltado para as questdes de estudo, mas, eu
sinceramente s6 comecei a ter alegria na minha vida quando eu consegui fazer um
amigo que teve, assim, a generosidade de dividir todos os amigos dele comigo. [...].
Ele era uma pessoa extrovertida, comunicativa e, eu comecei a me manifestar
através dessa amizade. A gente percebe que quando a pessoa se manifesta
socialmente ela consegue interagir mais nas aulas, ela consegue captar mais, ela se
sente melhor, esse é o ganho da noite cultural, esse é o ganho dessa noite onde as
pessoas se colocam. (PE2)

Esse depoimento do professor leva-me ao encontro da pedagogia da autonomia, nas
reflexdes empreendidas por Freire sobre a disponibilidade para o didlogo — exigéncia para o

ensino, quando ele refere que:

O fechamento ao mundo e aos outros se torna transgressdo ao impulso natural da
incompletude. O sujeito que se abre ao mundo e aos outros inaugura com seu gesto
a relagdo dialdgica em que se confirma como inquietagdo e curiosidade, como
inconclusdo em permanente movimento na Historia. (FREIRE, 1996, p. 153-154,
grifo nosso).

A ideia de Freire remete ao que revela os professores quando indagados sobre como

percebe quando o aluno aprendeu:

Pelo desenvolvimento dele em sala de aula, ele se abre. Pelqs resultados dos
trabalhos, da exposicdo oral, do didlogo que eu trabalho muito. E ai que vocé vai
percebendo, pela discussao dele. (PE3)

Percebo pela animagdo, ele discute o assunto, manifesta oralmente o interesse
expressando seu entendimento. (PE1)

Quando ele interage, faz perguntas, acrescenta outras questdes, responde com
clareza, faz pergunta de um contetido para outro. (PE2)

Essas falas revelam uma pratica pedagogica inovadora de educadores dialogicos
comprometidos a escutar sensivelmente a voz dos(as) alunos(as). Uma pratica dialogica que
viabiliza a vivéncia democratica na qual cada pessoa tem o direito de se expressar, de ser
ouvido(a) e de intervir de forma critica e consciente na realidade, pois s6 no didlogo ¢

possivel a praxis critica.

80 Referindo-se ao Projeto de Trabalho do Nucleo, desenvolvidos por professores(as) e turmas do niicleo da
EJA pesquisado, intitulado Noite Cultural. Maiores aspectos da origem e estrutura didatico-pedagdgica do
projeto sdo abordados, nesta tese, nas reflexdes da dimensdo mediadora da agdo pedagogica orientada para o
ensino.
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Nesse sentido, o aluno, quando questionado sobre o momento que percebeuando inicia

o aprendizado do conteudo ensinado pelo(a) professor(a) e o que acontece, revelam:

Quando eu sinto que tenho seguranca em falar as coisas. Por exemplo, no teatro®',
uma vez, eu até improvisava porque ja tinha entendido. (AE8.3)

Quando fico feliz, vejo que peguei, quero sempre saber mais, mais informagdes.
(AE6.2)

Quando consigo passar pro colega. (AE7.1)

A experiéncia da aprendizagem mediada na pratica pedagogica desses sujeitos, nao
esta explicita nessas falas, no que se refere ao movimento didatico mediador de estabelecer
comparagdes, relacdes, complementacdes, analise e sintese entre um conhecimento e outro.
Contudo, como visto, o resultado desse movimento ¢ expressamente revelador desse processo.

O depoimento do aluno (AE7.1) revela que a pratica pedagogica orientada pela
mediagdo ¢ capaz de desenvolver a autonomia do educando de forma que de sujeito mediado
ele se torna também mediador, uma vez que consegue explicar a aprendizagem construida, no
caso exemplificado, quando ele diz que consegue “passar para o colega” (AE7.1). Mas
também quando ele consegue resolver as tarefas propostas por meio de instrumentos
mediadores como exercicios propostos, textos escritos, bem como interagir com os outros
sujeitos da atividade pedagogica.

Bakhtin e Freire compreendem a linguagem como processo histérico e de interagao
entre os homens. O ser humano ¢ subjetividade, mas a sua subjetividade s6 se constitui na
relacdo dialégica com o outro, ou seja, na intersubjetividade. O sujeito s6 se constitui pelo
reconhecimento do outro, da alteridade, do diferente. Assim, constituir o eu pelo
reconhecimento do tu € o principio da subjetividade que por vez, estd condicionada ao
principio da intersubjetividade que ¢ potencializadora do didlogo mediatizador da
comunicacao e da emancipa¢do humana.

Na sequéncia, a pesquisadora pergunta a essa professora (PE4), sobre o(a) aluno(a)
timido(a), aquele(a) que ndo se manifesta oralmente, como ela percebe seu aprendizado.

Responde:

[...] Nao concordo com a timidez, vou além, porque creio que toda timidez ¢ uma
forma de baixa autoestima. Na pratica consigo trazé-lo para o didlogo. Observo que
ele ¢ timido no grande grupo, mas entre seus pares, ha indicador de potencial.
Observo, nas andancas em sala de aula, o que esse timido gosta e trago para o
grande grupo. (PE4)

1O teatro ¢ uma das atividades desenvolvidas durante as agdes dos projetos de trabalho do niicleo.
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O depoimento dessa professora remete a reflexao de Wells (1998, p. 130), quando diz:

Com muita frequéncia, a sensibilidade de um professor diante da necessidade de
construir a auto-estima dos alunos pode levar a uma falta de predisposicdo para
desafia-los intelectualmente. No entanto, ao manter em expectativas elevadas sobre
0 que pode ser alcancado pelos alunos ao ajuda-los a obter isso, os professores
podem ajuda-los a acreditar em suas proprias capacidades para aprender.

A atitude da professora revela seu reconhecimento e importancia que da aos aspectos
emocionais, afetivos, sociais da interacdo da vida de sala de aula como parte integral da
aprendizagem mediada. Aspectos que sdao fonte de significacdo, de pertencimento ao grupo,
de identidade de si.

E nesse sentido se revela a importancia do didlogo na estrutura das praticas
pedagogicas dos(as) docentes do nucleo pesquisado a medida que promove debates a partir
dos quais tenta estimular o desenvolvimento da solidariedade, da participacdo, do
envolvimento do aluno nos grupos. Por isso, considero o didlogo como condicionante
fundamental para uma boa interacao entre professor(a) e alunos(as).

Essa percepgao também se revela na entrevista com o aluno (AE7.1) quando indagado
sobre o que ¢ para ele ser um bom professor, expde: “Para mim, um bom professor ¢ um
professor inteligente em todas as maneiras, ndo s6 o conhecimento, a inteligéncia, mas
também que saiba reconhecer o aluno” (AE7.1). Indagado entdo sobre o que seria um
professor ruim, ressalta: “E um professor que ndo tem dialogo, ndo tem respeito” (AE7.1).

Esse enunciado leva ao encontro de Freire (1981), quando diz que antes mesmo da
ocorréncia do didlogo ¢ necessaria uma profunda fé nos homens, em cuja base de sustentagao
esta o amor. Freire atribui um valor especial ao amor na defesa do dialogo: “Nao ha didlogo
[...] se ndo h4a um profundo amor ao mundo e aos homens [...] Sendo fundamento do didlogo,
o amor ¢, também, dialogo” (FREIRE, 1981, p. 93-94). A politica do didlogo, nesse sentido,
consiste numa a¢ao comprometida com a humanidade.

Na continuidade a pesquisadora solicita que o aluno entrevistado (AE7.1), explique
sua resposta, quando afirma que: “Um bom professor € um professor inteligente em todas as
maneiras, nao s6 o conhecimento, a inteligéncia, mas também que saiba reconhecer o aluno”.

Se esta se referindo a algo especifico, revela exemplificando:

Porque o conhecimento, tipo assim, se eu sou um professor de matematica, de
portugués ou de qualquer outra, l6gico, eu vou entender da minha matéria, eu vou
saber explicar, mas ndo basta s6 aquilo ali, tem que ter alguma coisa a mais. (AE7.1)
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Seguindo a reflexdo do entrevistado, constata-se a necessidade do vinculo entre o
didlogo e o fator afetivo que “suleara” a virtude primordial do didlogo, o respeito aos
estudantes ndo somente como receptores, mas enquanto individuos. Afinal, indaga Freire: “E
o que ¢ o didlogo?”. E responde apoiado em Jaspers: “[...] uma relacao horizontal de A com
B. Nasce de uma matriz critica e gera criticidade. Nutre-se de amor, humildade, esperanca, fé

e confian¢a” (FREIRE, 1975, p. 107). E mais,

[...] Se o dialogo é o encontro dos homens para Ser Mais, ndo pode fazer-se na
desesperancga. Se os sujeitos do didlogo nada esperam do seu quefazer ja ndo pode
haver dialogo. O seu encontro é vazio e estéril. E burocratico e fastidioso. (FREIRE,
1981, p. 97).

O didlogo na relacdo pedagodgica vai ajudar os(as) educandos(as) a organizar
reflexivamente o seu pensamento inserindo-o no processo histérico, fazendo com que
renuncie seu papel de simples objeto e exigindo a sua atuagdo enquanto sujeito, pois, para que
aconteca a real educagdo, a principal forma de comunicagao € o didlogo. “Sem dialogo nao ha
comunicacao e sem esta nao ha verdadeira educagao” (FREIRE, 1987, p. 83).

O depoimento do professor a seguir revela, como principio “suleador da pratica
pedagogica orientada na EJA”, o didlogo permanente no movimento didatico da sala de aula.
O docente expressa essa compreensao a partir da sua vivéncia em sala de aula, do cenario que
enuncia a resposta ao questionamento da pesquisadora quando o indaga o que ¢ para ele ¢

uma aula de boa qualidade:

E uma aula que o aluno dialoga, que o aluno pergunta, que o aluno participa, que
vocé sente que o aluno, por exemplo, compreendeu, ¢ ele também fica feliz quando
ajuda entende, quando ele consegue dar a contribuicdo dele, quando ele interage
contigo, quando ele questiona, vocé vé que essa ¢ a aula boa, quando da satisfagdo
[...]1 (PE2)

Na continuidade dessa ideia a pesquisadora questiona o que significa para o docente:

a) Um(a) bom(a) aluno(a)?; b) Um(a) aluno(a) ruim?

a) Um bom aluno é aquele que instiga, que faz com que vocé, digamos, te questiona
que faz com que vocé busque cada vez mais, ou para poder trocar, ¢ um aluno bom.
(PE2)

b) Olha, eu ti diria o seguinte, eu acho que ndo existe um aluno ruim, existe um
aluno que nao foi, que o professor ndo conseguiu atingir [...]. (PE2)
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Na sequéncia, o professor ¢ questionado sobre o que significa ser: a) Um(a) bom(mau)

professor(a)?; b) Um(a) professor(a) ruim?:

a) Ser um bom professor, é vocé ta preocupado com o contetido do teu aluno, ndo so
com o conteudo, mas preocupado com aquele vida que esta ali, néh. (PE2)

b) Meu Deus, um professor ruim ¢ aquele que so se preocupa com a producdo, s6
com a produgdo, repasse de conhecimento, e ndo com o ser humano, repasse de
conteudo e ndo ver o ser humano que esta do outro lado. (PE2)

Outra professora (PE4) enuncia: a) O que ¢ uma boa aula?; b) O que ¢ uma aula ruim?;
c) O que caracteriza um(a) bom(a) aluno(a)?; d) Que significa ser um(a) bom(oa)

professor(a):

a) E uma aula que rende, que extrai coisa legal, que a gente vé que eles entenderam
e muitas vezes a gente € que entendeu. (PE4)

b) Aii, sem resultados, sem interesse, ndo se ouve ninguém, ¢ silencio total, é
angustiante, sem interesses. E como no ensino regular. (PE4)

¢) E aquele que olha o aluno e enxerga além do que esta vendo, que ele tem historia
de vida, potencial, contetido que pode ser transformado em capacidades. (PE4)

Nesse cenario de enunciagdes, no qual a palavra, a oralidade e a participagdo sao os
instrumentos mediadores constitutivos do dialogo como movimento propulsor do
desenvolvimento cognitivo mediado, o aprendizado ¢ um processo profundamente social.
Processo que se apresenta também nas enunciagdes da professor a seguir, quando indagada

sobre quem “faz” a mediagdes, se a professora, se o(a) aluno(a), exemplifica:

Ambos, as vezes eu lanco um tema e eles vao fazendo mediagdes, me situando na
proposta deles. Eles vdo trazendo subsidios. Os adolescentes do ensino regular sao
meio perversos, excluem com seus dialetos enquanto na EJA eles estdo sempre
procurando, tem postura, dialogam com o professor, tem seus proprios temas de
interesse. (PE4)

O cenario que se apresenta nessas enunciagdes testemunham uma pratica pedagogica
de EJA, reveladora de potencialidade heuristica da mediagao pedagodgica, cuja potencialidade
emana da reflexdo que as proprias mediacdes elucidam, principalmente, no que diz respeito a
formacao efetiva do ser humano. Deste modo, compreendo que repassar conhecimentos que
nao sejam significativos reproduz uma educagdo sem sentido e o papel da mediagao
pedagdgica seria, entdo, o de recuperar o significado da instituicdo escolar, o sentido do

espaco educativo na/para a EJA.
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Assim, a consciéncia critica sobre as estruturas sociais que geram a desigualdade, o
papel da educacao na sustentacdo ou modificacao dessas estruturas, a valorizacao do didlogo
como principio educativo, aliados a no¢ao de reciprocidade na relacao professor(a)-aluno(a)
constitui-se pilar importante da formagao do educador de jovens e adultos.

Deste modo, ¢ preciso considerar o ensinamento de Freire, que o didlogo ¢ o
instrumento para libertagdo, ndo ¢ apenas um método, mas uma estratégia para o(a)
professor(a) respeitar o saber do(a) aluno(a) que chega a escola, pois ele contém em si aquilo
que o homem tem de mais seu: a palavra, e a mesma se materializa no didlogo. Por isso, na
visao libertadora freireana, sem a palavra do homem ndo pode haver libertagdo. Destarte a
base pedagogica defendida no pensamento de Freire (1981) expressa uma critica radical a
pedagogia bancaria, ou seja, uma pedagogia do antididlogo, em que a unilateralidade da
relacdo professor-aluno reflete situacdes de dominagao, hierarquia e siléncio.

O relacionamento professor/aluno precisa estar pautado no didlogo, ambos se
posicionando sujeitos no ato do conhecimento numa relagdao horizontal. O autoritarismo que
permeava a relacdo da educacao tradicional precisa ser banido para dar lugar a pedagogia do
didlogo. Contudo, esta relagdo horizontal ndo acontece de forma imposta, ela ocorre
naturalmente quando educando e educador conseguem se colocar na posicao do outro, tendo a
consciéncia de que ao mesmo tempo sao educandos e educadores.

E nesse sentido que Freire (1986, p. 18) vé no “ciclo gnosioldgico” dois momentos,
que se relacionam dialeticamente: um deles ¢ o do conhecimento do ja conhecido e o outro o
da producao do novo, o que para ele significa estimular nos educandos sua potencialidade
criativa.

O que esses enunciados nos mostraram ¢ que a educagdo dialdogica ¢ um momento
mais que cognitivo, racional, pois engloba dimensdes outras, como a afetividade, a
sensibilidade, a intuitividade, as intencionalidades. Por isso concordamos com Freire (1981),
de que o dado fundamental das relacdes de todas as coisas no mundo ¢ o didlogo.

O didlogo ¢ o sentimento de amor tornado agdo, o dialogo amoroso, que ¢ o encontro
dos homens que se amam e que desejam transformar o mundo. Segundo Freire (1981), o
didlogo nao ¢ s6 uma qualidade do modo humano de existir e agir. O didlogo ¢ a condigdo
desse modo, € o que torna humano o homem.

A passagem a seguir também sinaliza esse cendrio dialdgico como possibilidade
humana de “Ser Mais”, quando os(as) professores(as) sdo questionados(as) sobre como

verificam o progresso intelectual do(a) aluno(a) e o desenvolvimento das suas capacidades,
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como percebem que os(as) alunos(as) assimilam consciente e ativamente a matéria e

mobilizam suas capacidades mentais e habilidades expressam:

Pelos dialogos, em sala de aula, que vocé vai vendo que eles ligam as coisas, 0s
fatos das aulas anteriores. Vocé percebe que o aluno se ligou, que ndo foi v sua
aula. Ja o aluno calado ¢é problematico. [...] (PE3)

Os alunos interessados, eles conseguem conversar sobre o assunto porque sdo coisas
do dia a dia. [...] (PE1)

Na fala, na maneira de falar, de questionar, que passam a ser mais inteligentes, mas
bem elaboradas. A forma como se posicionam como evoluem do primeiro texto ao
altimo texto escrito. (PE4)

As falas de professores(as) e alunos(as) vém confirmando o que Assmann (1998, p.
29) afirma que que o ambiente pedagogico deve ser, antes de mais nada, lugar de fascinacao e
interatividade e de que toda a morfogénese do conhecimento deve ser compreendida a luz da
experiéncia humana de prazer pela vida, de sentir-se bem em determinado lugar e no convivio
com as pessoas. Nesse sentido, a mediacao na pratica pedagogica da EJA pode se constituir
em um processo de reencantamento para a acdo educativa, o qual se realiza a partir da paixao
pela comunicacdo, da autodescoberta do potencial humano de autorrealizacdo,
consubstanciado pelas interagdes e experiéncias para a construcao de novos conhecimentos.

O espago pedagodgico da EJA ¢ um espago fértil de possibilidades de articulagdo de
outras realidades culturais, outros saberes, assim como a vida o é: uma rede de relacdes
dialogicas que se articula indefinidamente com saberes complexos, um encontro de homens e
mulheres onde o conhecimento s6 faz sentido quando ele se volta para a constru¢ao do
didlogo permanente. Isto porque ¢ pelo didlogo que o homem torna-se sujeito de sua acdo com
o saber e ¢ dessa acdo que passa a adquirir respeitabilidade a medida que passa a empreender
uma a¢ao comprometida com o conhecimento.

Nessa perspectiva, esta pesquisa sinaliza que a mediacao da agdo orientada na EJA nao
deve se focar apenas no aprimoramento do ato de ensinar e aprender, mas substanciar uma
acdo humanizante, em que a alegria, o prazer e a esperanca sejam os elementos fomentadores
do interessante entre os sujeitos aprendentes.

Percebo nos enunciados, nos argumentos, nas expressoes, nos gestos ¢ agoes dos(as)
professores(as) e alunos(as), uma defesa a abertura para o outro, 0 encontro entre sujeitos e

culturas, a defesa ao dialogo como fundamento da pratica educativa e da construcdo de
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identidades-professores(as) e alunos(as) aprendendo a “Ser Mais™"", a expressarem sua leitura

de mundo, seu universo simbdlico, suas praticas cotidianas. Como expressa também o

professor (PE1) quando indagado sobre a compreensdo que tem de mediagao:

E a troca. Eu ougo muito os alunos, eu acho muito importante vocé ouvir o que o
aluno tem a dizer, tanto da sua disciplina, como do modo que vocé esta ensinando, o
que ele pensa do modo que vocé esta ensinando, do que ele pensa do modo de como
vocé esta tratando ele, porque vocé pode pensar que estd tratando ele muito bem,
mas, na verdade, ndo esta, por isso eu gosto muito de conversar. Eu abro muito
espago para isso. (PE1)

O mesmo professor, quando questionado acerca de quais sdo as caracteristicas, dos
saberes dos(as) educandos(as), se identifica alguns saberes que eles trazem de suas vidas e
langam mao ao longo das aulas, se consegue aproveitar esses saberes, se apontaria algum

saber que ¢ construido com eles, expoe:

Ah sim, com certeza, com certeza, muita coisa. SO a gente tendo um pouquinho de
boa vontade que a gente aprende muita coisa com eles, os jeitos diferentes, pergunto
muita coisa pra eles. [...] Apesar de ter algumas falhas, porque nada ¢ perfeito esse
progresso sistematico, acontece bastante, desde uma 5 série quando ela esta
iniciando, quando ela iniciou e veja ele agora, acho que o exemplo, principal €, se
pedir pra eles debater, conversando com eles € [...] melhorou mil por cento. Ai, na 6
série, ja vdo melhorando mais, pra 7% eles vao melhorando, pra 8" eles vdo
melhorando mais ainda. (PE1)

A pesquisadora questiona se o exemplo que ele deu € o que chama de progressao das
séries da EJA, porque ele acompanha todas as turmas/séries, € se ele vé essa progressao no

discurso ou na escrita dos(as) alunos(as), e diz:

Na escrita, no discurso, na falta de vergonha, na falta de vergonha de se comunicar,
se tu der a oportunidade eles perdem a vergonha, tu tem que criar condi¢des, ndo
permitir aquelas gracinhas no comego da aula. [...]. H& sim com certeza, a propria 5°
série mesmo do comego pra agora melhorou mil por cento. [...] No decorrer da
propria série, a 5% série melhorou tanto, tanto na escrita, aluno que ndo conseguia
escrever, que ndo sabia escrever dai eu disse: Isso ndo, vamos. (PE1)

Questionado se ele identifica a referida progressao, sobretudo na 5* série, por serem,
geralmente, alunos que vém de fora com alguma dificuldade, explica: “Dificuldade, medo,

[...] e eu digo: Oh, pessoal, tem que pegar firme, tem que ser assim, assim, € tem que se

82 Ser Mais ¢ uma categoria que se encontra situada na obra de Freire como um conceito-chave para sua
concepcao de ser humano. Zitkoski (2010, p. 369) explica que: “4 vocagdo para a humaniza¢do, segundo a
proposta freireana, ¢ uma caracteristica que se expressa na propria busca do ser mais através da qual o ser
humano estd em permanente procura, aventurando-se curiosamente no conhecimento de si mesmo e do
mundo, além de lutar pela afirmag@o/conquista de sua liberdade”.
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esforcar um pouquinho, vocés da parte de vocés, eu da minha. E que eu ndo sou de rir muito
na primeira aula, eu vou me abrindo aos poucos” (PE1).

Na continuidade da entrevista, a pesquisadora insiste em compreender o sentido da
progressao a que o docente se refere, indagando se essa progressao que o professor vé nos(as)
alunos(as), na comunicagdo ¢ na escrita deles(as), na forma de se expressarem e se
comunicarem, se ela chama mais aten¢ao quando o(a) aluno(a) entra na EJA, por exemplo, a
5% série, momento que ele entra no nivel III da EJA, se ela, a progressao, ¢ mais expressiva ali,
naquela série/turma, ou ela ¢ também bastante expressiva, por exemplo, da 5* para 6%, da 6°
para 7* e desta para a 8, explica: “Ela ¢ muito expressiva na 5% série. Ai quando eles
comegam na 6 série, ja comegam a ficar naquele nivel, ja tdo [...], continuam a falar, a
escrever mais dai a progressao vai, vao estabilizando” (PE1).

Também ¢ indagado se nota essa progressao nos alunos jovens, que vém de outras
escolas recentemente, com historico de reprovagdo ou se observa esse fendomeno, sO nos
alunos mais velhos, que estdo hd mais tempo fora da escola, ou mesmo em jovens que estdo
ha tempos fora da escola. Revela: “A progressao dos jovens também ¢ muito grande” (PETI).
A pesquisadora indaga: “Mesmo aqueles que recentemente vém de uma outra escola?”, revela

exemplificando com a fala de um aluno rememorando uma situacao em sala de aula:

Isso, muito grande (PE1). [...] Tem um menino aqui na 5 série de 15 anos, ele fala
com a gente que ¢ uma maravilha, mas escrever ele diz que ndo consegue [...]
expliquei pra ele, vai, vai, vai e dai eu disse vai, vai, vai, foi, foi, foi acabou fazendo.
Um dos melhores, agora foi, foi, foi e agora tah ai. Ai esses proprios alunos novos, a
progressdo deles ¢ muito grande, por que eles sabem falar bem. [...] professor eu nao
sel botar no papel eu ndo vou fazer o teu trabalho, eu digo ndo, faz, pensa, pensa,
como se tu visses um filme, passeasse com a namorada, fosse pra praia, escreve no
papel pra mim, ndo importa a tua letra. (PE1)

Percebo que os sentidos das mediacdes pedagodgicas, nesse espaco investigativo,
forjam uma pedagogia do didlogo onde ninguém sabe tudo, ninguém ¢ inteiramente ignorante,
onde a exigéncia existencial e politica do didlogo se faz essencial para pensar e gerar um
mundo soliddrio, com base na reciprocidade. No nucleo pesquisado, o didlogo assume valor
fundamental porque possibilita a prontncia critica do mundo, dai atentar na formacao do(a)
professor(a) de jovens e adultos, o carater desmistificador da realidade. “A educagdo de
adultos, se nossa opgao ¢ democratica, ndo pode conviver com o discurso de sua neutralidade,
que ¢ discurso de sua negacao” (FREIRE, 2000b, p. 100).

Neste contexto, as praticas pedagdgicas mediadoras constituem-se pelo exercicio do

didlogo como fundamento no qual os(as) docentes buscam estratégias de formacao inovadora
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visando a superagdao de praticas “bancarias” e visdes etnocéntricas; a convivéncia pacifica
com o diferente em que € possivel vislumbrar a constru¢do de um curriculo que responda a

complexidade da EJA.



6 CONSIDERACOES FINAIS

Salvador Dali

“Nao apenas temos sido inacabados, mas nos tornamos capazes de nos
saber inacabados. Ai se abre para nos a possibilidade de inser¢do numa
busca permanente. Uma das raizes da educagao, ¢ que faz especificidade
humana, se acha na radicalidade da inconclusdo que se percebe como
tal.” (FREIRE, 1995, p. 75).
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Tendo em conta que a pesquisa € uma agao que nasce da inquietagao com a existéncia,
pautada na crenga de que ¢ possivel mudar, partimos do “[...] sabio discurso do método:
pessimismo tedrico e otimismo pratico, tudo o que existe ¢ se diz do mundo coloca-se no
cadinho da pesquisa, com a intencdo de ver atravessado pela critica historica” (NUNES apud
OLIVEIRA, B., 2006, p. 1).

Nao ¢ facil por um ponto final. A sensacdo que tenho ¢ de que teria ainda muito a
dizer. Mas assumindo o carater de incompletude, seja por minhas fragilidades teoricas, seja
pela complexidade do proprio objeto de pesquisa, posso afirmar que muito aprendi neste
percurso que se materializa nos caminhos que compdem esta tese.

Sao aprendizagens que me permitiram um (re)significar de minha propria rede de
significacdes, de meus “que-fazeres” pedagogicos, possibilitando-me entender a pesquisa na
perspectiva que Freire (1996, p. 29) anuncia como um processo de acdo educacdo e
autoeducativa: “Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me
educo”.

Essas aprendizagens possibilitaram-me repensar os processos de escolarizagao da vida
adulta, buscando focar o olhar nas mediagdes do processo de ensino-aprendizagem. Isso
permitiu maior proximidade a uma nova perspectiva de compreensao dos sabres cientificos
que traduz a experiéncia em ciéncia, entendendo-a como a expressao das diferentes formas de
ver ¢ explicar o mundo, que Santos (1995) chamou de “paradigma emergente” e Melucci
(2005) de “virada epistemologica”, que coloca em questdo o dualismo sujeito/objeto,
fatos/representacao, realidade/interpretacao.

Assim, a forma que utilizo para apresentar os sentidos de mediagcdo, que sustenta o
modo como os professores da EJA desenvolvem suas praticas e criam condicdes de
desenvolver o pensamento critico dos estudantes, nos capitulos que compdem esta tese, busca
reafirmar o que Melucci (2005) caracteriza de “virada epistemologica” — a centralidade da
linguagem, que “é culturalizada, de género, étnica, sempre ligada a tempos e lugares
especificos” (p. 33). Logo, uma realidade que ndo se explica por si s, mas sim em um
sistema interligado de conexdes, interconexdes, de mediagdes, cujos sentidos emergem dos
processos nos quais o conhecimento ¢ produzido através de trocas dialdgicas constituintes e
constituidas de cultura.

Esta tese apresentava como suspeitas iniciais, como hipotese que orientava meu
trabalho, que eu encontraria professores(as) com uma compreensdo reducionista sobre a
mediacdo pedagogica como categoria metodologica que, consequentemente, corresponderia a

uma pratica pedagdgica empobrecida. Além desta suspeita, a revisdo da literatura apontou que
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na EJA, em que pese a diversidade das tematicas desenvolvidas no campo teorico-pratico da
EJA, os estudos revelam um siléncio quase total em relacdo a mediagdo como categoria
fundante da didatica nesta modalidade de ensino, ndo s6 em relagdo ao termo/conceito, uma
vez que também ndo ¢ usada outra linguagem para tratar da especificidade das metodologias
que possam dar conta da complexidade da EJA. Nao estou sugerindo que, pelo fato de a
literatura visitada ndo usar uma categoria/palavra/, ndo esteja dando conta de certa realidade,
mas, no caso da EJA, verifico uma lacuna na discussao teorico-metodologica.

Contudo, ao fim dos estudos, posso afirmar com alguma propriedade (calcada nos
eixos tedrico-metodoldgicos que me guiaram, no trato dos materiais empiricos da pesquisa),
que as mediagdes que ali se revelavam, seus sentidos e dimensdes possibilitaram reconhecer
que existe um saber ali, que had saberes construidos, que existe uma riqueza de praticas e
experiéncias de mediacdes e que, uma teoria solida podera potencializar essa pratica. Ou seja,
a pratica revelou muito mais multiplicidade de mediagdes do que a teoria estudada, mas que a
teoria pode ser muito melhor a medida que reflete essa pluralidade de perspectivas da
mediacdo que enriquece e complexifica essa visdo. Tanto melhor fara a incidéncia na pratica a
medida que os(as) professores(as) irdo estudar e poderdao refletir sobre a pratica. Em
consonancia com Freire (1996, p. 39), “[...] € pensando criticamente sobre a pratica de hoje ou

de ontem que se pode melhorar a préxima pratica”. Isto porque,

[...] o proprio discurso tedrico, necessario a reflexdo critica, tem de ser de tal modo
concreto que quase se confunda com a pratica. O seu “distanciamento”
epistemoldgico da pratica enquanto objeto de sua analise, deve dela “aproxima-lo”
ao maximo. Quando melhor faca essa operagdo tanto mais inteligéncia ganha em
analise e maior comunicabilidade exerce em torno da superagido da ingenuidade pela
rigorosidade. Por outro lado, quanto mais me assumo como estou sendo assim, mais
me torno capaz de mudar, de promover-me, no caso, do estado de curiosidade
ingénua para o de curiosidade epistemologica. (FREIRE, 1996, p. 39).

Outrossim, na trajetoria compartilhada, com professores(as) de diversas areas do
conhecimento ¢ com alunos(as) das quatro séries do terceiro seguimento da EJA, constatei
mediag¢des potencializadoras do conhecimento como categoria fundante de uma educagao
calcada no desenvolvimento da capacidade critica, criativa e reflexiva destes sujeitos.
Constatei concepgOes tedrico-praticas de conhecimento, de ensino e aprendizagem que
transitaram os espagos de entrevistas, as salas de aula, reveladoras de uma pratica pedagogica
marcadas pelo protagonismo dos principais atores, a medida se construiam sujeitos na leitura

da realidade.
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A andlise dessa trajetoria, feita no adentramento da praxis, permitiu que eu pudesse
construir as dimensdes basicas desta pesquisa. Acompanhando os atores, professores(as) e
alunos(as) em seus cendrios — salas de aula de EJA do terceiro segmento do Ensino
Fundamental, bem como as entrevistas e, voltando as questdes da mediacdo pedagdgica que
criam condi¢des de desenvolver a capacidade reflexiva dos estudantes de EJA e da praxis
nessa modalidade de ensino —, aprofundo a qualificagdo tedrica desta categoria como uma
necessidade de referencid-la e de compreendé-la em seus desdobramentos para interpreta-la
nesta pesquisa.

Foi na préxis desta pesquisa que qualifiquei as dimensdes mediadoras, com os
referenciais teorico-praticos, com as observacdes com outros referenciais apreendidos e pela
experiéncia vivida com os(as) professores(as) e alunos(as) e também como coordenadora
pedagogica da EJA e professora formadora de professores(as), preocupada com a mediagao da
“intencionalidade, mediagao da pratica pedagogica orientada e com a mediacao que tem o
exercicio do didlogo como fundamento”. Sdo “mediagdes” dos sujeitos envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem, os(as) professores(as) aprendendo a ser docentes de EJA
e aluno(as) apreendendo os conhecimentos da EJA, “intencionalidade” revelada na
experiéncia que leva em conta as singularidades dos sujeitos, percursos, vivéncias; com a
mediacdo da “acdo pedagodgica orientada” de uma pratica que nao € neutra, ¢ criticamente
fundamentada, planejada e que tem a dimensao mediadora do “didlogo” como fundamento.

Assim, as dimensoOes basicas resultantes dessa trajetéria: Mediagdo: intencionalidade
dos sujeitos; Mediagdo: acao pedagdgica orientada, e Mediacao: o exercicio do dialogo como
fundamento, estiveram presentes para analisar os sentidos de mediagdes com que os(as)
professores(as) e alunos(as) operam para construir e se apropriar dos conhecimentos, em sala
de aula, que responda a complexidade da EJA e criem condi¢cdes de desenvolver o
pensamento critico dos estudantes e a praxis educativa nessa modalidade de ensino.

Nesse sentido, minha tese ndo trata do conhecimento como ciéncia posta, mas das suas
multiplas relagdes e reconstrucdes que os(as) professores(as), em suas salas de aula, optaram
por realizar: o conhecimento em ato em suas fontes de producao, disseminagdo e reconstrugao
pedagogica. E, assim, construindo praticas pedagdgicas sem formulas, mas desenvolvidas
com as mediagdes de uma praxis desafiadora, porque professores(as) e alunos(as) interagiam
potencializados pelas mediacdes que envolviam as varias dimensdes que o conhecimento
humano pode percorrer, sendo ao mesmo tempo como potencializadores dessas mediacdes.

Dimensdes mediadoras do conhecimento como instrumento de apropriagdo de uma relagao
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pedagogica critica® que sustentou uma interpretacio da realidade e o desenvolvimento da
consciéncia como sujeitos dessa mesma realidade.

O conhecimento para os sujeitos da pesquisa deixou de ser um conteudo estatico, um
“cadaver de informacao-corpo morto de conhecimento” (FREIRE e SHOR, 1986, p. 15), para
se transformar em ato, enlagando teoria e pratica, conteido e forma numa relagdo que se
constituiu na mediagdo entre conhecimento posto, conhecimento da realidade, interpretacao
articulada com o conhecimento que os(as) alunos(as) e professores(as) traziam de suas
historias, se reconhecendo como sujeitos, com suas identidades, intencionalidades, seus
saberes € ndo como objetos dessas historias.

O que vimos foi um encontro de conhecimento e saberes, resgatando o valor do “senso
comum™®*, como respeito as multiplas culturas dos alunos que se movimentam nas relacdes,
construindo-se na e pela “Mediacdo que, revestida de intencionalidade”, valoriza, respeita e
leva em conta a singularidade dos sujeitos envolvidos. “Mediacdo da agdo pedagodgica
orientada” que ndo ¢ uma pratica neutra, ¢ criticamente fundamentada, planejada e vem
buscando uma ruptura com o conhecimento cientifico como universal, como unico rigor.
“Mediacao que tem o exercicio do didlogo” como pratica pedagodgica que aproxima os
sujeitos aos objetos que eles precisam e desejam conhecer. “A educacdo dialdgica parte da
compreensao de que os alunos tém de suas experiéncias didrias” (FREIRE e SHOR, 1987, p.
131). E nesse movimento didatico, que tem a mediacio como fundamento, que esse saber™
vai sendo desvelado, sua qualificagdo vai se dando a medida que vao construindo esse
desvelamento com o rigor necessario.

Nessa direcdo, Freire (1996, p. 26), na analise dos saberes fundamentais a pratica
educativo-progressista em favor da autonomia de ser dos educandos, afirma que uma das

tarefas primordiais do(a) professor(a) em sua pratica docente “[...] ¢ trabalhar com os

% Compreendida nesta tese como a relagdo entre professores(as)/alunos(as)/alunos(a) se funda na criticidade,

na inquietude epistemologica, no compromisso com o rigor metodico e ético dos sujeitos que interagem com
mediagdes. Fago essa conceitualizagdo apoiada em Freire (1996, p. 26), especialmente do que segue: “[...] o
educador democratico ndo pode negar-se o dever de, na sua pratica docente, reforgar a capacidade critica do
educando, sua curiosidade, sua insubmissdo. Uma das tarefas primordiais ¢ trabalhar com os educandos a
rigorosidade metodica com que devem se ‘aproximar’ dos objetos cognosciveis”.

Para Santos (1987, p. 56), “[...] o senso comum faz coincidir causa ¢ intenc¢do; subjaz-lhe uma visdo de
mundo assente na acgdo e no principio da criatividade e da responsabilidade individuais. O senso comum ¢
pratico e pragmatico; reproduz-se colado as trajectorias e as experiéncias de vida de um dado grupo social e
nessa correspondéncia se afirma fiavel e securizante. O senso comum ¢ transparente e evidente; [...] € eximio
em captar as relagdes entre pessoas e entre pessoas ¢ coisas. [...] € indisciplinar ¢ imetddico, ndo resulta de
uma pratica especificamente orientada para produzir; reproduzir-se espontaneamente no suceder quotidiano
[...] ndo ensina, persuade”.

Para Bombassaro (1992, p. 21), “[...] saber é poder manusear, poder compreender, poder dispor. O saber
vinculado ao mundo pratico, o qual ndo é somente condi¢do de possibilidade para qualquer enunciado, mas
também o lugar efetivo onde a enunciagdo pode ser produzida. Portanto, a investigacdo do saber como
epistémico remete ao pratico, pois o saber revela-se em instancia que vincula o homem ao mundo”.
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educandos a rigorosidade metddica com que devem se ‘aproximar’ dos objetos cognosciveis”.
Essa andlise se incorpora a analise da reflexdo critica sobre a pratica que ensinar exige, por

1sso ele alerta:

O saber que a pratica docente espontdnea ou quase espontinea, “desarmada”,
indiscutivelmente produz é um saber ingénuo, um saber de experiéncia feito, a que
falta a rigorosidade metodica que caracteriza a curiosidade epistemologica do
sujeito. Este ndo € o saber que a rigorosidade do pensar certo procura. (FREIRE,
1996, p. 38, grifo do autor).

O autor nos chama a atengdo para “[...] uma das tarefas do chamado intelectual que a
gente pode ser, uma delas € exatamente ver que entre o tema ‘A’ proposto pelo grupo e o tema
‘B’, haveria um tema ‘A-B’ [...] a passagem da fronteira entre o ‘A’ ¢ ‘B’. E isso ¢ um dos
trabalhos do intelectual, do educador comprometido” (FREIRE, 1985, p. 14).

Isto porque, “[...] indiscutivelmente ha uma sabedoria popular, um saber que se gera
na pratica social que o povo participa, mas, as vezes, o que estd faltando ¢ uma compreensao
mais solidaria dos temas que compde o conjunto desse saber” (FREIRE, 1985, p. 14).

Nessa perspectiva, Santos (1995), ao analisar a crise do paradigma dominante, levanta
varias caracteristicas fundamentais que indicam um novo paradigma emergente. O autor alerta
para a necessidade do conhecimento do senso comum interpenetrar-se com o conhecimento
cientifico e poder construir uma nova racionalidade. “Uma racionalidade feita de
racionalidades” (p. 37), constituida de um “[...] paradigma de conhecimento prudente para um
paradigma de uma vida descente” (p. 37).

Nessa direcao vamos ao encontro das reflexdes de Santos (2006) “Para uma sociologia

das auséncias e uma sociologia das emergéncias”®’:

% Sobre essa reflexdo ver Santos (2006, org.) na obra Conhecimento Prudente para uma vida Descente: um
discurso sobre as Ciéncias revisitado, em que no IV capitulo (p. 777-815) o autor sumaria a reflexao tedrico-
epistemologica a que o conduziu a um projeto de investigacdo intitulado: “A reinvengdo da emancipagdo
social”. A sociologia das auséncias, para o autor, “visa libertar as praticas sociais do seu estatuto de residuo,
restituindo-lhes a sua temporalidade prépria e, assim, possibilidade de desenvolvimento auténomo. [...] Ao
libertar as realidades alternativas do estatuto do residuo, a sociologia das auséncias substitui a monocultura
do tempo linear pela ecologia das temporalidades, a ideia de que as sociedades sdao constituidas por varias
temporalidade e de que a desqualificag@o, supressao ou ininteligibilidade de muitas praticas resulta de se
pautarem por temporalidades que extravasam do canone temporal da modernidade ocidental capitalista. Uma
vé recuperadas ¢ conhecidas essas temporalidades, as praticas ¢ as sociabilidades que se pautam por elas
tornam-se inteligiveis e objetos crediveis de argumentagdo e de disputa politica. 4 sociologia das
emergéncias consiste em proceder a uma ampliagdo simbolica de sabres, praticas ¢ agentes de modo a
identificar neles as tendéncias de futuro (o Ainda-Nao). [...] actua tanto sobre as possibilidades
(potencialidade) como sobre as capacidades (poténcia). O Ainda-N&ao tem sentido (enquanto possibilidade),
mas nao tem diregdo, ja que tanto pode terminar em esperanga como em desastre. [...] Enquanto a sociologia
das auséncias se move no campo das experiéncias sociais, a sociologia das emergéncias move-se no campo
das expectativas sociais (SANTOS, 2006, p. 796-797, grifo nosso).
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A idéia central da sociologia das auséncias neste dominio é que ndo ha ignorancia
em geral nem saber em geral. Toda ignorancia € ignorante de um certo saber e todo
o saber é a superagdo de uma ignorancia particular. [...] Deste principio de
incompletude de todos os saberes decorre a possibilidade e de didlogo e de disputa
epistemologica entre os diferentes saberes. O que cada saber contribui para esse
didlogo ¢ o modo como orienta uma dada pratica na superagdo de uma certa
ignorancia. O confronto e o didlogo entre os saberes ¢ um confronto e didlogo entre
diferentes processos através dos quais praticas diferentemente ignorantes se
transformam em praticas diferentemente sabias. Neste dominio, a sociologia das
auséncias visa substituir a monocultura do saber cientifico por uma ecologia de
saberes. Esta ecologia de saberes permite ndo so6 superar a monocultura do saber
cientifico, como a idéia de que os saberes ndo cientificos sdo alternativos ao saber
cientifico. A idéia de alternativo pressupde a idéia de normalidade, e esta a idéia de
norma, pelo que, sem mais especificagdes, a designacdo de algo como alternativo
tem uma conotagdo latente de subalternidade. (SANTOS, 2006, p. 790-791).

Por esse ponto de vista que o autor salienta que embora o conhecimento do senso
comum tenha a tendéncia de ser um conhecimento mistificado e mistificador e também seja
de cunho conservador, tem uma dimensao utdpica e libertadora que pode ser ampliada através
do didlogo com o conhecimento cientifico (SANTOS, 1995, p. 37).

E na perspectiva desse didlogo que “o olhar” da sala de aula e “a escuta” das
entrevistas, por dentro de uma pratica “suleada” pelas trés dimensdes basicas: “Mediagdo: a
intencionalidade dos sujeitos; Mediagao: pratica pedagdgica orientada; Mediagdo: o exercicio
do didlogo como fundamento” que se entrelagam, constroi essa trajetoria, 8 medida que essas
dimensdes, numa relagdo muito estreita, articuladas entre si, desvelam totalidades, que
estavam em intima e interdependente relacdo. Sdo dimensodes diferentes, mas ndo separadas,
que se completam, ou seja, se constituem na relagdo, em multiplas conexdes.

Assim, nessas dimensdes mediadoras, o conhecimento foi sendo revelado e
compreendido nas vdrias totalidades, a partir das posicdes e das relagdes que os(as)
professores(as) e alunos(as) construiam suas praticas. Nao ha como determinar féormulas, ou
estabelecer conexdes para a ocorréncia dessa ou daquela acdo. Proponho-me a destacar, no
conjunto dessas dimensdes conhecimentos mobilizados que respondem a complexidade da
EJA e possibilitam desenvolver o pensamento critico e a praxis educativa nessa modalidade
de ensino:

e As mediagdes pedagogicas em EJA contemplam e se constituem de diversos
elementos articulados, demonstrando que a docéncia ndo ¢ uma a¢ao hermética ou
estatica. Esta, ao contrario, num processo ativo, em constante movimento, €
inserida em um espago repleto de elementos objetivos e subjetivos.

e Na pratica docente em EJA, pelos enunciados proferidos tanto nas entrevistas

como nas observacdes em salas de aula, nota-se uma forte ligagdo com as reflexdes
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advindas do cotidiano pedagdgico. Em poucas situagdes percebi uma relagdo

tedrica proposital, com o objetivo de se remeter a algum fundamento de referéncia.

Em principio, essas experi€éncias empiricas podem parecer supérfluas, mas, segundo
Tardif (2002) e Perrenoud (2001), ha necessidade de maior valorizagdo do conhecimento
pratico dos docentes e de se reconhecer e tornar visiveis as estratégias construidas e
compartilha-las, de modo a constituir um processo intencional fundamentado e nao
meramente intuitivo. E possivel verificar, quando ocorre o rompimento com o ensino
tradicional, identificar como os docentes agem, como constroem suas estratégias. Estas, por
mais intuitivas que possam parecer, estdo carregadas de significados vinculados a discursos
atuais sobre educagdo e, em especial, ligados as discussdes da area da didatica e ¢ relevante
registrar o esforco que empreendem para concretiza-los na pratica.

e O sentimento de insatisfacdo ¢ uma marca constante, traduzido em dilemas e
expectativas, mas ndo ¢ decorrente de um mero desanimo ou descrédito na
modalidade, e sim uma postura que mobiliza e os(as) impelem a sempre buscar,
conhecer e criar novas alternativas. Dessa forma, destaco alguns desses dilemas e
expectativas, como:

a) reconhecem a existéncia de diferencas entre a EJA e o ensino regular, definem
algumas habilidades especificas e descrevem algumas dificuldades que
possuem para exercer a docéncia na modalidade;

b) recorrem constantemente ao envolvimento e a participagdo dos alunos como
premissa, mas a consideram num nivel muito baixo.

c) apontam a flexibilidade de horério e o curto tempo das aulas como uma das
dificuldades dos alunos reconhecerem a EJA como uma possibilidade
educativa;

d) percebem em alguns alunos o descrédito na EJA, em especial, quando estes dao
conta de que as estratégias didaticas, sdo diferentes do ensino regular.

Destarte, o que me chama a atencdo ¢ a diferenga que ha na posicdo dos(as)
professores(as) e dos(as) alunos(as), ambos com muita vontade, muito desejo de aprendizado,
o(a) professor(a) a ser docente de EJA e o(a) aluno(a) a ser estudante de EJA. Cada um
construindo sua identidade, onde ensinar e aprender estdo em relagdo. Os(As) alunos(as) com
muita vontade de aprender, mas, a0 mesmo tempo, com um sentimento de inferioridade, de

dificuldade que eles parecem ter de superar. Os(As) alunos(as) que passam pela EJA tém esse
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historico, essa identidade. Ainda que tragam um desejo muito forte de aprender, eles(as)
também trazem desse movimento que produziu a exclusdo social deles(as), o medo de ousar,
medo de se expressar. E nesse sentido os(as) professores(as) t€ém que “buscar” muito mais.
Isto €, operam com mediagdes e nas mediagdes de forma muito mais intensificada, “diretiva”.

Nao obstante as dificuldades que enfrentam, os(as) professores(as), em sua maioria,
demonstram uma evidente preocupacao em promover a aprendizagem dos alunos e de fazer
com que percebam a EJA como uma possibilidade de aprendizagem confiavel e valida, além
de procurar desenvolver, dentre diversas habilidades, a autonomia, enfatizada em diversas
falas e depoimentos. Deduzo que se os(as) professores(as) puderem tornar essas praticas
objeto de estudos, de analises fundamentadas e conciliadas com as areas de formacado e de
atuacdo, esse processo poderd ser muito mais nitido e ter um movimento potencializador de
mediagdes muito mais consistente e menos solitario.

O processo investigativo evidencia ainda mais a figura do(a) professor(a) como
essencial no processo ensino-aprendizagem, figura que se torna ainda mais significativa
quando se dispOe a plasmar essa aventura pedagogica, considerando os(as) alunos(as) como
parte elementar e insubstituivel.

Nao basta implementar projetos de EJA, para conseguir maior reconhecimento e
legitimacdao. Quem transita na modalidade de ensino regular e pelas academias, sabe que
ainda ha resisténcia e preconceitos. H4 que se convir que muitas dessas posturas que tém
como referéncia experiéncias mal projetadas e gerenciadas, muitas vezes nascidas em
situagdes e em condigdes questionaveis.

Ter os professores como protagonistas do processo significa, sim, um reconhecimento
dos fatores pedagogicos que transcendem formacdes esporadicas e discussdes sem
fundamentos, o que exige uma longa e intensa empreitada de garantir a construcdo de
iniciativas na area, com qualidade e perspectivas de crescentes melhorias.

A importancia da interagdo com outros profissionais € com seus pares professores €
relevante, uma vez que € no confronto entre os saberes produzidos pela experiéncia coletiva
dos professores que os saberes experienciais adquirem certa objetividade, capazes de se
transformarem em discursos capazes de informar ou de formar outros docentes, de construir
respostas aos problemas.

Tal principio fica evidente nesta tese e corrobora as indicacdes de Tardif (2002).
Independente da intensidade e da dimensdo de inser¢do do(a) professor(a) no processo, pois
as peculiaridades dos diversos projetos de EJA devem ser consideradas, este(a) tem um papel

determinante. Investir em sua formacao inicial e continuada ¢ fundamental, mas té-lo(a) como
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aliado ¢ crucial, pois sua caminhada pedagdgica ¢ marcada por construgdes continuas,
repletas de respostas incertas e por decisdes urgentes e inseguras.

Também faz-se mister considerar o contexto no qual os professores sao formados e
atuam, uma vez que ndo basta delegarem-se novas fungdes e papéis aos docentes; se assim o
fosse, as reformas propostas ao longo dos tltimos anos ja ter-se-iam concretizado.

Outro aspecto relevante diz respeito aos materiais mediadores. Devem primar pela
reflexdo, analise e correlagdo teoria e pratica, estimulando a resolu¢dao de problemas, a
elaboragdo de projetos individuais e em grupo.

A maioria das constatagdes e andlises realizadas neste estudo nao pode ser
desmembrada do processo de formagdo continuada. Muitas situagdes investigadas tém sua
razao de ser na propria falta de formagao profissional especifica para o ensino de EJA, reflexo
da politica, ainda incipiente, de formacao docente para o ensino superior.

As evidéncias deste estudo sugerem que os sentidos da mediagdo na pratica
pedagogica da EJA contemplam e se constituem de diversos elementos articulados,
demonstrando que a docéncia nao ¢ uma agao hermética ou estatica. Esta, ao contrario, em um
processo ativo, em constante movimento e inserida em um espaco repleto de elementos
objetivos e subjetivos.

Assim, ao afirmar que os sentidos da mediacao na pratica pedagdgica da EJA estdo
inseridos num conjunto de relagdes pressupde que:

a) formacao profissional: os(as) professores(as) sao oriundos de diversas areas, como
historia, geografia, matematica, entre outras. Cada area possui uma cultura especifica de
formacao e de atuagdo profissional da qual ndo se separa ao assumir a atividade de docéncia.
Essa constatagdo deve servir para considerar as peculiaridades, mas nao sobrepor ou substituir
uma formagdo pedagogica, mas agregar a essa uma forma¢ao continuada necessaria para o
processo de profissionalizacao docente para atender a especificidade da EJA;

b) area de atuacgao docente: o campo ou disciplina na qual o(a) professor(a) atua, seu
status perante os alunos, a estrutura curricular (localizacdo na matriz, carga horaria, etc.) na
qual esta inserido(a) bem como o nivel de conhecimento (abrangéncia, aprofundamento,
atualizacdo), fatores que interferem nas mediacdes, tornando mais encadeado e seguro ou
mais fragil e titubeante. Ou seja, o campo precisa ser mais claramente definido;

¢) trajetoria pessoal: as experiéncias e a trajetéria pessoal também fazem parte da
constituicdo da identidade docente e discente, bem como a forma de inser¢do — e como se
mantém — na area, nos estudos, o(a) docente se por falta ou ndo de opg¢ao, por mero casuismo

ou oportunidade e o(a) aluno(a) se por oportunidade, ascensao ou certificacdo;



209

Esses elementos sdo decisivos para o desenvolvimento da acdo pedagdgica, concorrem
com sua constituicdo por incidir na forma como o docente encara e visualiza a profissao que
assume, podendo denotar maior ou menor compromisso, maior ou menor motivacao para lidar
com as adversidades e exigéncias da mesma.

d) politicas educacionais: as politicas publicas de educag¢dao, compostas pelas
legislagdes, pelas diretrizes educacionais e pedagogicas, tém papel decisivo na formagao,
atuacdo e insercao docente, ao definirem linhas mestras, critérios de avaliacdo de cursos,
incluindo formacao e titulagao académica, dentre outras. O perfil do(a) profissional que pode
ingressar na EJA esta ligado ao nivel de exigéncia e/ou de permissividade das legislagdes;

e) contexto de atuacio: as possibilidades e as restricdes da instituicdo de ensino, sua
politica de ingresso e de formagdo docente, suas diretrizes administrativas e pedagogicas
incidem na atuagdo dos(as) professores(as) de forma direta, com possibilidades e ou
impedimentos. A titulo de exemplo: se um(a) docente tiver que assumir mais de uma
modalidade de ensino, muitas disciplinas, muitas turmas, provavelmente terd limitacdes de
tempo para atualizagdo, pesquisas, preparagao de aulas e elaboracao de projetos, contribuindo
para um baixo desempenho didatico, ou seja a aprendizagem nao se realiza efetivamente uma
vez que com baixo desempenho didatico ndo hd mediagao no sentido pleno, o que leva a
perda de complexidade da pratica pedagogica. Na EJA esse aspecto merece muito cuidado,
pois requer um criterioso estudo quanto as condigdes e a estrutura para desenvolver projetos
de tal natureza, considerando muitos aspectos, dentre eles o pedagogico;

f) formacdo pedagogica: a docéncia, como area de atuagdo profissional, requer
conhecimentos especificos, pedagogicos, formados por principios didaticos, psicologicos,
historicos, sociologicos, dentre outros. E na EJA esse papel se complexifica. Além disso, faz-
se necessario uma formagao voltada para o nivel e area de atuagdao. No caso da EJA, pelo que
foi constatado, por ser uma area com pouca producao e cultura docente, quanto ao trato com a
especificidade didatico-metodologica que tem como categoria fundante a mediagdo

pedagogica, ha que se investir com prioridade nesse processo.

Em sintese, confirmo que, tal como no ensino regular, na EJA constroi-se uma
identidade como aluno(a) e como docente, identificando-se com papéis e fungdes social
historicamente construidos. Alunos(as) e professores(as) desenvolvem formas de
relacionamento, de comunicagdo, de ensino e aprendizagem, de mediacdes, diferentes do

ensino regular — mas buscam a seguranca e confiabilidade que t€ém ou tinham no mesmo.



210

Como ja foi mencionado em varias passagens desta tese, considerar o contexto ¢
fundamental; isso também ¢é valido para a docéncia. A medida que boas condigdes,
envolvendo multiplos aspectos, sdo proporcionadas, as chances de um desempenho
competente € compromissado ¢ maior.

A EJA ¢ uma modalidade complexa e, nesse sentido, a pesquisa evidencia que ela
necessita de uma mediagdo que seja revestida de intencionalidade. Entdao nao ¢ qualquer acao
pedagogica, ¢ uma agdo pedagogica critica, fundamentada, planejada, intencional, onde
professor(a) e aluno(a) sdo sujeitos de aprendizagem. O(A) professor(a) aprendendo a ser
docente da EJA e o(a) aluno(a) os conhecimentos da EJA. Ambos estdo em processo de
aprendizagem no qual o didlogo os “fenomeniza e historiciza™®’, pois é ele o proprio
movimento constitutivo das mediagoes.

No mais, ha que se destacar a importancia de ter desenvolvido a presente pesquisa e
espero que, a partir da mesma, as agéncias formadoras, os(as) professores(as) e as iniciativas
de acdes em EJA, possam ter referéncias relevantes. Registro a intengdo de continuar com
pesquisas dessa natureza e divulgar seus resultados. Assim, finalizo esta tese, a partir dos
ensinamentos de Paulo Freire, isto €, com a noc¢ao de inacabamento como condi¢ao que da
sentido e movimento a curiosidade e a busca. Nesse sentido, “finalizar” este trabalho significa

0 comego de outros.

90 O dialogo fenomeniza e historiciza a essencial intersubjetividade humana; ele ¢ relacional e, nele, ninguém
tem iniciativa absoluta. Os dialogantes “admiram” um mesmo mundo; afastam-se dele e com ele coincidem;
nele pdem-se e opdem-se. Vimos que, assim, a consciéncia se existéncia e busca perfazer-se. O dialogo néo ¢
produto historico, ¢ a propria historicizagdo. Ele ¢é, pois, o movimento constitutivo da consciéncia que,
abrindo-se para a infinitude, vence intencionalmente as fronteiras na finitude e, incessantemente, busca
reencontrar-se além de si mesma. Consciéncia do mundo, busca-se ela a si mesma num mundo que ¢ comum;
porque € comum esse mundo, buscar-se a si mesma é comunicar-se com o outro (FREIRE, 1981, p. 10-11).
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