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Aos professores

E com prazer que lhes entregamos a Proposta Curricular para o Segundo
Segmento do Ensino Fundamental da Educacdo de Jovens e Adultos.

A elaboracao desta proposta parte do principio de que a construcao de uma
educacao basica para jovens e adultos - voltada para a cidadania - nao se resolve
apenas garantindo oferta de vagas, mas proporcionando ensino comprometido
com a qualidade, ministrado por professores capazes de incorporar ao seu trabalho
os avancos das pesquisas nas diferentes areas do conhecimento e de estar atentos
as dinamicas sociais e suas implicacdes no ambito escolar.

Esta proposta surge dentro de um marco histérico em que se redefine o
papel da educacao de jovens e adultos na sociedade brasileira. Aquilo que
anteriormente se denominava “supletivo”, indicando uma tentativa de compensar
"o tempo perdido”, “complementar o inacabado” ou substituir de forma
compensatéria o ensino regular, hoje necessita ser revisto e concebido como
educacao de jovens e adultos, isto é, aprendizagem e qualificacdo permanente -
nao suplementar, mas fundamental.

Oferecer ensino de qualidade em todas as instituicoes que trabalham com
educacao de jovens e adultos € uma necessidade urgente: merecem respeito as
pessoas que buscam a escola para completar a trajetéria escolar, muitas vezes
motivadas pela demanda crescente de um nivel de escolaridade cada vez maior, a
fim de que tenham aumentadas as chances de insercao no mercado de trabalho,
na cultura e na prépria sociedade.

A construcao desta proposta contou com a participacao de educadores que
atuam na Educacao de Jovens e Adultos, nas escolas jurisdicionadas as secretarias
de educacao estaduais e municipais e em outras instituicoes, buscando valorizar
as experiéncias construidas ao longo da trajetéria da EJA em nosso pais.

Esperamos contribuir para as discussoes a serem feitas pelas equipes escolares
no sentido de que a formacao para o exercicio da cidadania seja a linha mestra

das praticas de educacao de jovens e adultos.

Paulo Renato Souza
Ministro da Educacao
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Apresentacao

A Coordenacdo de Educagdo de Jovens e Adultos
(COEJA) da Secretaria de Educacdo Fundamental do
Ministério da Educagdo organizou esta Proposta
Curricular para o Segundo Segmento do Ensino Fundamental
da Educacgdo de Jovens e Adultos - EJA (correspondente a
etapa de 5% a 8° série), com a finalidade de subsidiar o
processo de reorientagdo curricular nas secretarias
estaduais e municipais, bem como nas institui¢des e
escolas que atendem ao ptblico de EJA.

A COEJA, que ja oferece materiais para subsidiar
o trabalho das secretarias de educacédo e das escolas que
atuam no Primeiro Segmento da EJA (de 1* a 4* série),
tem recebido intimeras solicitagdes no sentido de
organizar, para o Segundo Segmento, sugestdes que
sejam coerentes com os Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN) do Ensino Fundamental, mas que
considerem as especificidades de alunos jovens e
adultos, e também as caracteristicas desses cursos.
Assim, preparou esta proposta curricular, organizada
em trés volumes:

Volume 1: Apresenta, em duas partes, temas que
devem ser analisados e discutidos coletivamente
pelas equipes escolares, pois trazem
fundamentos comuns as diversas dreas para a
reflexdo curricular.

Volume 2: Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira,
Histéria e Geografia.

Volume 3: Matemaética, Ciéncias Naturais, Arte e
Educacéo Fisica.

A primeira parte do Volume 1faz uma breve

retomada histérica da educagao de jovens e adultos em

nosso pais, com a finalidade de situar os professores,



atores que neste momento participam da construgdo
dessa trajetéria. Segue-se uma compilagdo dos
principais aspectos que ddo suporte legal a Educacao
de Jovens e Adultos e de dados estatisticos globais que
mostram a dimensdo desse atendimento. Apresenta
ainda dados coletados em um levantamento realizado
pela COEJA junto a secretarias de educagao, professores
e alunos, que permitem uma caracterizagdo mais
detalhada do Segundo Segmento.

A segunda parte, com base no cendrio delineado
na parte anterior, tematiza questdes importantes para
a constitui¢do de uma proposta curricular. A primeira
delas refere-se tanto a construcgéo do Projeto Educativo
da Escola em que a EJA esta inserida quanto a clara
definicdo da identidade dessa modalidade de ensino.

Em relacdo a identidade, merecem atengédo a
perspectiva do acolhimento pela equipe escolar e as
relagdes da escola com o mundo do trabalho e com a

sociedade do conhecimento. Sdo retomadas as

f\

sociopolitica e cultural da educagédo de jovens e adultos

WWW'1 m _ | concepg¢des de Paulo Freire sobre a dimenséao
| - : e é feita uma andlise das contribui¢des de teorias
socioconstrutivistas nesse contexto. Discutem-se
concepgdes como as de aprendizagem, conhecimento,
contrato didatico e avaliacdo e é proposta uma
inversdo da légica que tradicionalmente orientou a
organizagdo curricular, tomando como ponto de
partida ndo um conjunto de disciplinas — no qual umas
sdo mais valorizadas do que outras — mas sim um
conjunto de capacidades a serem construidas pelos
alunos ao longo de sua formagao.

Com esse propdsito, os contetidos sdo analisados
em suas diferentes dimensdes: seu papel, as formas de
seleciond-los e organiza-los; apresentam-se orientagdes
didaticas gerais e orientacdes sobre avaliacdo,
discutindo distintas modalidades organizativas e
aspectos da gestdo do tempo, do espago e dos recursos
didaticos.

Os dois volumes dedicados as areas curriculares




apresentam orientag¢des especificas para cada area e
abordam também questdes da sociedade brasileira,
como economia e politica, ética, meio ambiente,
orientacdo sexual, pluralidade cultural, satide, trabalho
e consumo e outros temas relevantes.
Esta proposta curricular estd inserida numa politica
educacional em que se destacam alguns principios:
¢ a necessidade de unir esfor¢os entre as diferentes
instancias governamentais e da sociedade, para
apoiar a escola na complexa tarefa educativa;
* 0 exercicio de uma prética escolar comprometida
com a interdependéncia escola/sociedade, tendo
como objetivo situar os alunos como participantes
da sociedade (cidadaos);
® a participac¢do da comunidade na escola, de modo
que o conhecimento aprendido resulte em maior
compreensdo, integracdo e insercdo no mundo;
* a importancia de que cada escola tenha clareza
quanto ao seu projeto educativo, para que, de
fato, possa se constituir em uma unidade com
maior grau de autonomia e que todos os que dela
fazem parte possam estar comprometidos em
atingir as metas a que se propuseram;
* o fato de que os jovens e adultos deste pais
precisam construir diferentes capacidades e que
a apropriagdo de conhecimentos socialmente
elaborados é base para a construcdo da
cidadania e de sua identidade;

* a certeza de que todos sdo capazes de aprender.

Secretaria de Educa¢do Fundamental
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PARTE 1

Algumas caracteristicas
especificas da EJA

A educacgdo de adultos torna-se mais
que um direito: é a chave para o
século 21; é tanto conseqiiéncia do
exercicio da cidadania como
condigdo para uma plena
participa¢do na sociedade. Além do
mais, é um poderoso argumento em
favor do desenvolvimento ecoldgico
sustentdvel, da democracia, da
justica, da igualdade entre os sexos,
do desenvolvimento socioecondmico
e cientifico, além de um requisito
fundamental para a construgio de
um mundo onde a violéncia cede
lugar ao didlogo e a cultura de paz
baseada na justica.

Declaracao de Hamburgo, 1997







Trajetoria da educacao de jovens e adultos

Reconstruir a trajetdria da educacdo de jovens e adultos no Brasil é tarefa
complexa, pois ndo existem registros suficientes em relacdo as diversas acdes
implementadas, em especial no ambito ndo-governamental.

A sintese apresentada a seguir tem a finalidade de situar a presente
proposta curricular nessa trajetéria e convidar os professores a aprofundar
seus conhecimentos sobre a histéria da educacdo de jovens e adultos e
pesquisar em outras fontes (algumas das quais indicadas na Bibliografia).

A educacdo de jovens e adultos no Brasil remonta aos tempos coloniais,
quando os religiosos exerciam uma agdo educativa missiondria com adultos.
Também no periodo imperial houve a¢des educativas nesse campo. Porém,
pouco ou quase nada foi realizado oficialmente nesses periodos, devido
principalmente a concepcédo de cidadania, considerada apenas como direito
das elites econdmicas.

Sob forte influéncia européia, a Constituicdo Brasileira de 1824
formalizou a garantia de uma “instrucao primadria e gratuita para todos os
cidadaos”. Tal definigdo foi sendo semeada e se tornou presente nas
sucessivas constitui¢des brasileiras.

Na segunda década do século 20, muitos movimentos civis, e mesmo oficiais,
se empenharam na luta contra o analfabetismo, considerado “mal nacional” e
“uma chaga social”. A pressao trazida pelos surtos de urbanizacdo, nos primérdios
da industria nacional, impondo a necessidade de formag¢do de uma méao-de-obra

N

local, aliada a importancia da manutencdo da ordem social nas cidades,
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impulsionou as grandes reformas educacionais do periodo em quase todos os
estados brasileiros. Além disso, os movimentos operdrios, fossem de inspiragdo
libertaria ou comunista, valorizavam a educagdo em seus pleitos e reivindicagdes.
Nessa época, o Decreto n.” 16.782/A, de 13 de janeiro de 1925, conhecido como
Lei Rocha Vaz, ou Reforma Jodo Alves, estabeleceu a criagdo de escolas noturnas
para adultos.

Foi apenas na década de 40 que a educacdo de jovens e adultos se firmou
como questdo de politica nacional, por forca da Constituicdo de 1934, e instituiu
nacionalmente a obrigatoriedade e a gratuidade do ensino primério para todos.

Destacaram-se em d4mbito nacional:

* a criacdo do Fundo Nacional de Ensino Primario (1942), que tinha por
objetivo ampliar a educagdo primaria, de modo a incluir o ensino supletivo
para adolescentes e adultos;

* 0 Servigo de Educagao de Adultos (SEA, de 1947), cuja finalidade era orientar
e coordenar os planos anuais do ensino supletivo para adolescentes e
adultos analfabetos;

* a criagdo de campanhas como a Campanha de Educacao de Adolescentes e
Adultos (CEAA, de 1947), que teve grande importancia como fornecedora
de infra-estrutura aos estados e municipios para atender a educagio de
jovens e adultos;

* a Campanha Nacional de Educagdo Rural (1952);

* a Campanha Nacional de Erradicagdo do Analfabetismo (1958)

As duas ultimas, de curta duragédo, tiveram poucas realizagdes.

No inicio da década de 60, a Lei n.® 4.024/61 estabeleceu que os maiores
de 16 anos poderiam obter certificado de conclusdo do curso ginasial mediante
a prestacdo de exames de madureza, e os maiores de 19 anos poderiam obter o
certificado de conclusdo do curso colegial. Como a legisla¢do ndo especificava
quem seriam os responsaveis pelos exames, eles passaram a ser realizados
também por escolas privadas autorizadas pelos conselhos e secretarias, ao lado
dos estabelecimentos oficiais.

Ainda na década de 60, difundiram-se as idéias de educacdo popular,
acompanhando a democratizagdo da escolarizagdo basica. Estudantes e
intelectuais desenvolviam novas perspectivas de cultura e educagao junto a
grupos populares, por meio de diferentes institui¢des e com graus varidveis
de ligacdo com o Estado. Destacaram-se: Movimento de Educacdo de Base
(MEB), da Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB); Movimento

de Cultura Popular do Recife, iniciado em 1961; Centros Populares de
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Cultura da Unido Nacional dos Estudantes (UNE); Campanha De Pé no Chéo
Também se Aprende a Ler, da Secretaria Municipal de Educacdo de Natal;
Programa Nacional de Alfabetizacdo do Ministério da Educacdo e Cultura,
em 1964, que contou com a presenga de Paulo Freire.

Nos seus primérdios, a educagdo de jovens e adultos era oferecida
apenas em nivel equivalente ao ensino primario; a partir de 1960, foi
estendida ao curso ginasial.

Na década de 60, a referéncia principal para a constituigdo

O papel do educador

de um novo paradigma tedrico e pedagégico foi dada

Paulo Freire foi pelo educador Paulo Freire, cujo papel fundamental no
fundamental no desenvolvimento da EJA no Brasil, ao destacar a
desenvolvimento da importancia da participagdo do povo na vida publica
educacio de jovens nacional e o papel da educacédo para sua conscientizacao.
e adultos. As iniciativas de educagdo popular eram organizadas a

partir de trabalhos que levavam em conta a realidade
dos alunos, implicando a renovagao de métodos e procedimentos educativos.
Em janeiro de 1964, foi aprovado o Plano Nacional de Alfabetizacdo, que previa
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a disseminagdo, por todo o Brasil, de programas de alfabetizagdo orientados
pela proposta de Paulo Freire.

Entretanto, toda essa atividade foi suspensa por ocasido do golpe
militar, quando muitos dos promotores da educacdo popular e da
alfabetizagdo passaram a sofrer repressdo. Persistiram algumas iniciativas,
desenvolvidas freqilientemente em igrejas, associagdes de moradores,
organizagdes de base local e outros espagos comunitérios, influenciadas pelas
concepg¢des da educagdo popular com intencionalidade politica.

Para enfrentar o analfabetismo, que persistia como um desafio, o
governo militar promoveu, entre 1965 e 1971, a expansdo da Cruzada de
Acdo Basica Crista (ABC), entidade educacional dirigida por evangélicos,
surgida no Recife, para ensinar analfabetos.

Em 1967, o governo federal organizou o Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo (Mobral), iniciando uma campanha nacional macica de
alfabetizacdo e de educacdo continuada para jovens e adultos. Em 1971,
com a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (n.° 5.692/71), foi
implantado o ensino supletivo.

Até a década de 80, o Mobral ndo parou de crescer, difundindo-se por
todo o territério nacional e diversificando sua atuagdo. Uma de suas iniciativas
foi o Programa de Educacdo Integrada (PEI), que condensava o primario em
poucos anos e abria a perspectiva de continuidade dos estudos aos recém-

alfabetizados do Mobral. Com a institui¢do do ensino supletivo pelo MEC, em
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1971, a escolaridade se ampliou para a totalidade do ensino de 1° grau. Foram
entdo redefinidas as fungdes desse ensino, e 0o MEC promoveu a implantagao
dos Centros de Ensino Supletivo (CES), a fim de atender todos os alunos -
inclusive os egressos do Mobral — que desejassem completar os estudos fora
da idade regulamentada para as séries iniciais do ensino de primeiro grau.

Em meados da década de 70, movimentos populares, sindicais e de
comunidades de base comecaram a se manifestar, como uma reacao da
sociedade ao autoritarismo e a repressdao. Ganhou forca a idéia e a pratica
de uma educacdo popular autéonoma e reivindicativa. O governo federal
instituiu, entdo, o III Plano Setorial de Educagdo, Cultura e Desporto (1980-
1985), tomando como base a redugdo das desigualdades e assinalando a
educacdo como direito fundamental para a conquista da liberdade, da
criatividade e da cidadania. Nesse contexto, o ensino supletivo comegou a
contar socialmente com a mobilizagdo pedagogicamente inovadora da
comunidade, tendendo a ndo-formalizagdo. Surgiram, entdo, os programas
de cardter compensatério, que se caracterizavam por recuperar o atraso
dos que ndo haviam usufruido da escolarizagdo na idade proépria.

O ensino supletivo ganhou capitulo préprio na LDBEN n.® 5.692/71,
estabelecendo que ele se destinava a “suprir a escolarizagdo regular para
adolescentes e adultos que ndo a tinham seguido ou concluido na idade
propria”. Esse ensino poderia ser ministrado a distancia, por
correspondéncia ou por outros meios adequados. Os cursos e os exames
seriam organizados dentro dos sistemas estaduais, de acordo com seus
respectivos Conselhos de Educagdo. Ja nesse periodo se afirmava a
necessidade de adequar o ensino ao “tipo especial de aluno a que se destina”,
resultando dai uma grande flexibilidade curricular.

O Parecer n.” 699/72 destaca quatro fung¢des do entdo ensino supletivo:
a supléncia, ou seja, a substitui¢do compensatéria do ensino regular pelo
supletivo via cursos e exames com direito a certificagdo de ensino de 1°
grau para maiores de 18 anos, e de ensino de 2° grau para maiores de 21
anos; o suprimento, ou complementacdo da escolaridade inacabada por meio
de cursos de aperfeicoamento e de atualizagdo; a aprendizagem; e a
qualificagdo. Tais fungdes ndo se desenvolviam de forma integrada com os
entdo denominados ensinos de 1° e 2° graus regulares.

Com o fim do periodo militar o Mobral foi extinto e, em 1985, ocorreu
aimplantacdo da Fundagao Nacional para Educagao de Jovens e Adultos. A
assim chamada Fundacado Educar tinha como fun¢des, entre outras, fomentar
o atendimento as séries inicias do 1° grau, a producdo de material e a

avaliacdo de atividades. Com a extingdo dessa fundacdo, em 1990, os 6rgédos



17

publicos, as entidades civis e outras instituicdes passaram a arcar sozinhos
com a responsabilidade educativa pela educagao de jovens e adultos.

Ainda em 1990, o Brasil participou da Conferéncia Mundial de Educacdo
para Todos, em Jomtien, na Tailandia, durante a qual se refor¢ou a necessidade
de expansao e melhoria do atendimento ptblico na escolarizagdo de jovens e
adultos. Porém, somente em 1994 foi concluido o Plano Decenal, fixando metas
para o atendimento de jovens e adultos pouco escolarizados.

Na LDBEN n.° 9.394/96, a secdo dedicada a educagdo bésica de jovens e
adultos reafirmou o direito destes a um ensino bésico adequado as suas
condigdes, e o dever do poder publico de oferecé-lo gratuitamente, na forma
de cursos e exames supletivos. A lei alterou a idade minima para realizacdo de
exames supletivos para 15 anos, no Ensino Fundamental, e 18, no Ensino Médio,
além de incluir a educacdo de jovens e adultos no sistema de ensino regular.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e
Adultos, resolucdo CNE/CEB n.° 1/2000, definem a EJA como modalidade
da Educacdo Basica e como direito do cidaddo, afastando-se da idéia de
compensag¢do e suprimento e assumindo a de reparacdo, eqiiidade e

qualificagdo — o que representa uma conquista e um avango.

Suporte legal da educacao de jovens e adultos

A LDBEN n.° 9.394/96 prevé que a educacao de jovens e adultos se destina
aqueles que ndo tiveram acesso (ou ndo deram continuidade) aos estudos no Ensino
Fundamental e Médio, na faixa etaria de 7 a 17 anos, e deve ser oferecida em sistemas
gratuitos de ensino, com oportunidades educacionais apropriadas, considerando as
caracteristicas, interesses, condi¢des de vida e de trabalho do cidadao.

A resolucdo CNE/CEB n.” 1/2000, por sua vez, institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo de Jovens e Adultos. Essas diretrizes
sdo obrigatodrias tanto na oferta quanto na estrutura dos componentes
curriculares de Ensino Fundamental e Médio de cursos desenvolvidos em
instituigdes proprias, integrantes da organizagdo da educagao nacional, a luz
do caréater peculiar dessa modalidade de educacao.

As diretrizes destacam que a EJA, como modalidade da educagao bésica,
deve considerar o perfil dos alunos e sua faixa etaria ao propor um modelo
pedagodgico, de modo a assegurar:

* eqiiidade: distribuicdo especifica dos componentes curriculares, a fim

de propiciar um patamar igualitdrio de formacdo e restabelecer a
igualdade de direitos e de oportunidades em face do direito a educacao;
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e diferenca: identificacdo e reconhecimento da alteridade propria e
insepardvel dos jovens e dos adultos em seu processo formativo, da
valorizacdo do mérito de cada um e do desenvolvimento de seus

conhecimentos e valores.

Funcoes da educacao de jovens e adultos

Ainda segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA, essa
modalidade deve desempenhar trés fungdes:

Funcgdo reparadora: ndo se refere apenas a entrada dos jovens e adultos
no ambito dos direitos civis, pela restauracdo de um direito a eles negado - o
direito a uma escola de qualidade —, mas também ao reconhecimento da
igualdade ontolégica de todo e qualquer ser humano de ter acesso a um bem
real, social e simbolicamente importante. Mas ndo se pode confundir a nogao
de reparagdo com a de suprimento. Para tanto, é indispensdvel um modelo
educacional que crie situagdes pedagodgicas satisfatérias para atender as
necessidades de aprendizagem especificas de alunos jovens e adultos.

Func¢do equalizadora: relaciona-se a igualdade de oportunidades, que
possibilite oferecer aos individuos novas inser¢des no mundo do trabalho, na
vida social, nos espagos da estética e nos canais de participagdo. A eqiiidade é
a forma pela qual os bens sociais sdo distribuidos tendo em vista maior
igualdade, dentro de situagdes especificas. Nessa linha, a EJA representa uma
possibilidade de efetivar um caminho de desenvolvimento a todas as pessoas,
de todas as idades, permitindo que jovens e adultos atualizem seus
conhecimentos, mostrem habilidades, troquem experiéncias e tenham acesso a
novas formas de trabalho e cultura.

Funcgao qualificadora: refere-se a educagdo permanente, com base no carater
incompleto do ser humano, cujo potencial de desenvolvimento e de adequacado
pode se atualizar em quadros escolares ou ndo-escolares. Mais que uma fungdo, é

o préprio sentido da educagdo de jovens e adultos.

Recomendacoes internacionais

Um marco importante para a educacdo de jovens e adultos foi a 5° Conferéncia
Internacional sobre Educagao de Jovens e Adultos (Confintea), realizada em julho
de 1997, em Hamburgo, na Alemanha, e precedida por uma Conferéncia Regional
Preparatéria da América Latina e Caribe (realizada no Brasil), em janeiro de 1997.
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Os objetivos da 5* Confintea levaram em considerac¢do as conferéncias
anteriores e o cenario daquele momento que se configurava por esses
movimentos: a Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos (1990), em
Jomtien, Taildndia; a Declaracdo e o Decénio Mundial do Desenvolvimento
Cultural promovido pela Unesco (1988-1997); o Decénio Mundial promovido
pelo PNUD (1991-2000); a Conferéncia Mundial de Populagdo do Cairo (1994);
a Cupula de Desenvolvimento Social de Copenhague (1995); a Conferéncia
Mundial da Mulher de Pequim (1995); a Comissado Internacional sobre Educagao
para o Século 21; a Comissdo Mundial de Cultura e Desenvolvimento.

A Conferéncia de Hamburgo teve entre seus objetivos: manifestar a
importancia da aprendizagem de jovens e adultos e conceber compromissos
regionais numa perspectiva de educagdo ao longo da vida que visasse facilitar
a participacdo de todos no desenvolvimento sustentdvel e eqiiitativo, de
promover uma cultura de paz baseada na liberdade, justica e respeito mutuo e
de construir uma relac¢do sinérgica entre educac¢do formal e ndo-formal.

Os documentos produzidos na Confintea demonstram que a EJA deve
seguir novas orienta¢des devido ao processo de transformagdes socioecondmicas
e culturais vivenciadas a partir das tltimas décadas do século 20, levando em
conta que o desenvolvimento das sociedades exige de seus membros capacidade
de descobrir e potencializar os conhecimentos e aprendizagens de forma global
e permanente.

A produgao de conhecimento e a aprendizagem permanente, ao longo da
vida, constituem fatores essenciais na mudanca educacional requerida pelas
transformagdes globais.

Os quatro pilares educativos propostos — aprender a ser, aprender a
conhecer, aprender a fazer e aprender a conviver — constituem fatores

estratégicos para a formacado dos cidaddos.
Segundo as orientagdes da Confintea, a educagdo de jovens e adultos deve:

* priorizar a formacdo integral voltada para o desenvolvimento de
capacidades e competéncias adequadas, para que todos possam enfrentar,
no marco do desenvolvimento sustentavel, as novas transformacoes
cientificas e tecnoldgicas e seu impacto na vida social e cultural;

e contribuir para a formagdo de cidaddos democraticos, mediante o ensino
dos direitos humanos, o incentivo a participagdo social ativa e critica, o
estimulo a solucédo pacifica de conflitos e a erradicacdo dos preconceitos

culturais e da discriminagao, por meio de uma educacgao intercultural;
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* promover a compreensdo e a apropriacdo dos avancos cientificos,
tecnolégicos e técnicos, no contexto de uma formagdo de qualidade,
fundamentada em valores solidérios e criticos, em face do consumismo e
do individualismo;

¢ elaborar e implementar curriculos flexiveis, diversificados e participativos,
que sejam também definidos a partir das necessidades e dos interesses do
grupo, de modo a levar em consideragdo sua realidade sociocultural,
cientifica e tecnoldgica e reconhecer seu saber;

e garantir a criagdo de uma cultura de questionamento nos espagos ou centros
educacionais, contando com mecanismos de reconhecimento da validade
da experiéncia;

* incentivar educadores e alunos a desenvolver recursos de aprendizagem
diversificados, utilizar os meios de comunicagdo de massa e promover a
aprendizagem dos valores de justiga, solidariedade e tolerdncia, para que se

desenvolva a autonomia intelectual e moral dos alunos envolvidos na EJA.

Em seus documentos, a Confintea coloca como principios da EJA:

* a inser¢do num modelo educacional inovador e de qualidade, orientado
para a formacdo de cidaddos democréticos, sujeitos de sua agdo, valendo-
se de educadores que tenham formacdo permanente para respaldar a
qualidade de sua atuagao;

* um curriculo variado, que respeite a diversidade de etnias, de manifesta¢Ges
regionais e da cultura popular, cujo conhecimento seja concebido como uma
construgdo social fundada na interagdo entre a teoria e a prética e o processo
de ensino e aprendizagem como uma relagdo de ampliacdo de saberes;

* a abordagem de contetidos basicos, disponibilizando os bens socioculturais
acumulados pela humanidade;

* 0 acesso as modernas tecnologias de comunicacao existentes para a melhoria
da atuagdo dos educadores;

¢ a articulagdo com a formagao profissional: no atual estdgio de globalizagdo
da economia, marcada por paradigmas de organizagdo do trabalho, essa
articulagdo ndo pode ser vista de forma instrumental, pois exige um modelo
educacional voltado para a formacdo do cidaddo e do ser humano em
todas suas dimensoes;

* o respeito aos conhecimentos construidos pelos jovens e adultos em sua

vida cotidiana.
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Em abril de 2000, em Dacar, no Senegal, a Ctipula Mundial de Educacao
aprovou a declaracdo denominada Marco de Agao de Dacar, em que reafirma a

Declaracdo de Jomtien, segundo a qual:

[...] toda crianga, jovem e adulto tem direito humano de se beneficiar de uma
educagdo que satisfaga suas necessidades basicas de aprendizagem, no melhor
e mais pleno sentido do termo, e que inclua aprender a aprender, a fazer, a
conviver e a ser. E uma educagdo que se destina a captar os talentos e o
potencial de cada pessoa e desenvolver a personalidade dos alunos, para que
possam melhorar suas vidas e transformar suas sociedades [...] assegurar que
as necessidades de aprendizagem de todos os jovens e adultos sejam atendidas
pelo acesso eqiiitativo a aprendizagem apropriada, a habilidade para a vida

e a programas de formacdo para a cidadania.

E fundamental que as equipes escolares de EJA conhegam, discutam e
aprofundem essas orientagdes, estabelecendo principios para uma atuagao
coerente com sua realidade. Da mesma forma, o conhecimento das
especificidades da educagdo de jovens e adultos e o registro das agdes
desenvolvidas por essa modalidade da Educacdo Basica precisam constituir
uma preocupacdo das secretarias de educacdo das diferentes instancias do

nosso sistema educacional.

Dados estatisticos sobre a EJA no Brasil

Estudos recentes apontam a conclusdo de certos pardmetros minimos de
escolaridade — situados em torno do Ensino Fundamental completo — como
bases necessdrias para um bom desempenho nos diferentes dmbitos da vida
social, tanto no mercado de trabalho como na vida familiar, na esfera cultural,
na participagao politica e social.

Essa concepgdo amplia o escopo da populacdo a ser atingida pela
educacdo de jovens e adultos, pois mesmo entre os jovens ainda é elevado o
nimero daqueles que ndo concluiram as oito séries de escolaridade
obrigatéria. A Tabela 1 indica a permanéncia dos alunos na escola, de acordo
com suas idades, evidenciando a presenga significativa de jovens e adultos
com poucos anos de estudo.

O Censo Escolar informa que, em 1999, mais de 3 milhdes de alunos
foram atendidos em cursos presenciais de EJA, com avaliagdo durante o
processo. Esse contingente exclui os programas sem avaliacdo oferecidos

em geral por ONGs e outras instituigdes.
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Tabela 1

Classes de anos de estudo (%)

Grupos Menos 8 anos Sem
de idade | de 4 anos 4 anos 5a7anos | oy mais | informagio
10 a 14 53,1 18,7 26,4 0,9 1
15 a 19 21,7 12,8 32,2 32,4 1
20 a 24 20,1 13,1 22,7 43,3 0,8
25 a 29 21,9 14,8 19,9 42,7 0,7
30 a 39 25,7 17,6 15,4 40,2 1,1
40 a 49 36,1 19,9 11,2 32,3 0,6
50 a 59 49,7 20,6 8,0 21,2 0,5
60 ou mais 63,0 17.8 5,8 12,9 0,5

Fonte: IBGE. Contagem populacional, 1996.

Um fato novo na educagao de jovens e adultos € a participagdo dos sistemas
municipais na oferta dessa modalidade de ensino. Nas Tabelas 2 e 3, que indicam
respectivamente o niimero de estabelecimentos e o nimero de matriculas por
dependéncia administrativa, nos anos de 1995, 1997, 1999 e 2000, identifica-se
a expansdo da rede municipal. Em suas disposi¢des transitdrias, a Constituigao
de 1988 incumbe os municipios e, supletivamente, os estados e a Unido, de

prover cursos presenciais para jovens e adultos.

Tabela 2

Estabelecimentos por dependéncia administrativa

Periodo Total Federal Estadual Municipal Privada
1995 11.879 7 7.455 2.995 1.422
1997 16.100 11 8.279 5.813 1.997
1999 17.250 15 6.973 8.187 2.075
2000 21.241 27 7.788 11.414 2.012

Taxa de crescimento
1995/2000 77,8 285,7 4,4 281,1 41,4

Fonte: Inep/MEC
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Tabela 3

Alunos matriculados por dependéncia administrativa

Periodo Total Federal Estadual Municipal Privada
1995 2.752.214 594 1.657.384 563.296 530.940
1997 2.881.770 1.609 1.808.161 683.078 388.922
1999 3.069.684 1.978 1.871.620 821.321 374.765
2000 3.410.830 11.573 2.018.504 [1.005.218 375.535

Taxa de crescimento
1995/2000 23,9 1.848,3 21,8 78,5 -29,2

Fonte: Inep/MEC

Em marg¢o de 2000, quase 1,5 milhdo de alunos estava matriculado em cursos
presenciais no Ensino Fundamental de 5% a 8° série, com avalia¢do no processo.

Na Tabela 4 pode ser visualizada a distribuigao por faixa etdria e por regiao,
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observando-se a maior concentragao de matriculas na faixa de 18 a 24 anos.

Tabela 4

Alunos matriculados no Ensino Fundamental de 52 a 82 série em 29/3/2000

Matricula por faixa etaria nos cursos presenciais com avaliagdo no processo
Menos De De De De De Mais
Total de 15a 17(18 a 24| 25 a 29 |30 a 34|35 a 39 de 40
15 anos anos anos anos anos anos anos
Centro- 103.071| 1.471 | 17.976| 43.159| 15.654 | 10.750 | 7.349 6.712
Oeste
Norte 210.428 6.671 59.239 | 86.045 25.775 15.229 8.997 8.472
Nordeste| 220.266 6.537 46.559 | 91.200 31.061 20.597 | 12.163| 12.149
Sudeste 629.288| 10.888 |104.276(231.231 99.629 71.843 | 51.958| 59.463
Sul 265.591 9.717 59.171| 82.420 40.141 30.092 | 22.259| 21.791
Brasil 1.428.644| 35.284 [287.221|534.055| 212.260 | 148.511 |102.726|108.587

Fonte: Inep/MEC.
Nota: A idade foi obtida a partir do ano de nascimento informado no Censo Escolar, sendo considerada a idade que o aluno
completou em 2000.

Em 2000, havia cerca de 122.699 professores atuando em EJA, a grande
maioria em sistemas estaduais de ensino, como mostra o Grafico 1, que

indica a distribuigdo por dependéncia administrativa. E 97% deles tinham
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formacdo equivalente ao ensino médio, ou ao superior completo, conforme

indica o Gréfico 2.

Grafico 1

Quantidade de professores
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Grafico 2

Formacgao docente - 2000

Fundamental incompleto 1% Fundamental completo 2%
p

Médio completo 30%

Superior completo 67%

Caracteristicas do Segundo Segmento
do Ensino Fundamental

Quando se pensa em obter subsidios para elaborar orientagdes de natureza
curricular, os dados estatisticos apresentados ainda se mostram insuficientes,
apesar de oferecerem uma visao bem abrangente da educacao de jovens e adultos
no pais. Com essa preocupagao, a COEJA organizou uma consulta, no primeiro
semestre de 2001, envolvendo secretarias estaduais e municipais de educagdo
que promovem a EJA. Esse levantamento tornou possivel delinear melhor o
perfil de alunos e professores, bem como de algumas praticas pedagdgicas. Os
dados a seguir referem-se a tabulagdo de questiondrios respondidos por técnicos
de secretarias de educacao, professores e alunos de diferentes regides brasileiras.*

* A COEJA recebeu um total de 1.075 questionarios de professores e 2.020 questionarios de alunos, além dos

instrumentos preenchidos pelas secretarias de educacao. Do total de instrumentos tabulados, 35% eram do
Nordeste, 24% do Norte, 19% do Centro-Oeste, 15% do Sudeste e 7% do Sul.
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As condic¢Oes de oferta e a organizacao curricular

As secretarias estaduais e municipais que participaram da amostra
analisada indicam que a EJA — para alunos que buscam completar o Ensino
Fundamental - é oferecida majoritariamente (62,5%) em cursos supletivos, com

freqiiéncia minima obrigatoria, avaliacdo no processo, obedecendo a horarios e

com agrupamentos em classes.
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Tabela 5 Em segundo lugar, com 16,5%, L
. (%]
aparecem os centros de estudos supletivos, <
Percentual em . . U
Disciplinas relacdo que oferecem material didatico em médulos =
s 2 w
a carggt};?rarla e propiciam aos alunos sessdes de ‘=
. ~ L
orientagdo de estudos, em geral com 5
Lingua Portuguesa 20 a 25 freqiiéncia livre. g
Matematica 20 a 25 Os 21% restantes da oferta referem-se 6
Teiae 10 a 15 ao supletivo a distancia, com atendimento 2
o or programas de rddio e televisdo, em S
Historia 10 a 15 P
- regime de recepgdo organizada — telepostos 8
Geografia 10 a 15 . —
e acompanhamento de monitor, ou em <
Lingua Estrangeira 58 10 parceria com outras instituigoes.
Arte 5a10 Em relacdo as grades curriculares,
Educacao Fisica 0as observa-se uma certa regularidade na
Outros* 0a5 distribui¢do percentual das disciplinas, que

* Incluindo Filosofia, Religiao etc, se mantém nas diferentes regides (Tabela 5).
Quanto aos alunos matriculados em
cada um dos segmentos ou etapas, verifica-se uma redugao significativa do
numero de alunos ao longo do processo, motivada por repeténcia e/ou evasao.
Constata-se que a repeténcia, na maioria dos casos, acarreta perdas mais
significativas na etapa correspondente a passagem da 5° para a 6° série. Os
alunos que conseguem atravessar essa primeira barreira tendem a ser bem-
sucedidos nas etapas seguintes. Mesmo assim, em algumas regides, ha perdas
importantes na etapa correspondente a passagem da 7° para a 8° série.
Diversas regides apon-tam indices elevados de eva-sdo, associados ou a
repeténcia ou a outros motivos, entre os quais se destacam, em ordem de
importancia: mudanga de residéncia (de cidade, de estado); problemas famili-
ares; falta de motivagdo; problemas para compatibilizar trabalho e estudo; can-
sago fisico e mental; falta de qualificacdo profissional dos professores que rea-
lizam o trabalho.
Quanto ao tipo de vinculo dos professores que trabalham no segundo
segmento da EJA, constata-se, em todas as regides, um niimero expressivo de
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professores concursados e de professores contratados. No grupo pesquisado,
é pequeno o nimero de voluntédrios ou de professores cedidos.

A maioria dos professores de EJA, de 5" a 8" série, também trabalha em turmas
do Ensino Fundamental e/ou Médio. Um dado muito importante fornecido pelas
secretarias refere-se ao nivel de formagdo dos professores: uma expressiva maioria
tem nivel superior ou, pelo menos, médio — fato registrado também nos dados

fornecidos pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep).

Perfil dos alunos

Dados pessoais e familiares dos alunos

No universo de alunos que responderam a consulta, 58% sdo do sexo
feminino e 42% do masculino. A maioria se insere na faixa etdria de 21 a 40
anos, com a distribuigdo percentual observada na Tabela 6.

O maior percentual é de solteiros (61%), havendo 32% casados, 6,5%

separados e 0,5% de viavos.

Tabela 6

o oo | e | 0 co | st |5
1930 a 1960 6 7 14 11 3
1961 a 1980 53 55 62,5 76 61
1981 a 1987 41 38 23,5 13 36

Em porcentagem
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Enquanto nas regides Norte e Centro-Oeste a maioria dos alunos tem
filhos, isso ndo ocorre nas demais regides (Tabela 7). Quanto ao nimero de

filhos, a maior incidéncia é de um e dois.

Tabela 7

o | e | o st
Nao 64 42 41 58 63
Sim 36 58 59 42 37

Em porcentagem

Os percentuais de mudancas de residéncia desses alunos — um dos fatores
geralmente apontados como causa de evasdo e repeténcia — sdo mais
significativos nas regides Centro-Oeste e Norte (Tabela 8).

Tabela 8

Mudou de cidade

Mudou de estado 9,5 50 44 27 17

Nao mudou 53 38,5 23 47 63

Em porcentagem

Entre os pais desses alunos, um percentual significativo nunca freqiientou
a escola, e também tem peso o grupo que estudou até a 3% ou a 4" série. No
Nordeste, Norte e Centro-Oeste, o percentual de pais que nunca freqiientaram
a escola supera o de mées. A situagdo se inverte no Sul e no Sudeste. Em todas
as regides, o percentual de pais que estudaram até a 8° série, ou ultrapassaram
o Ensino Fundamental, em geral é bem reduzido (Tabela 9).
Tabela 9

Escolaridade
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dos pais _ ) _ ) . )
Pai Mae Pai Mae Pai Mae

Nunca foram
3 escola 28 22 44 | 34,5 |49 31 37 38 |20 23
Até 12/22 série | 18 | 15 | 11 | 14,517 |10 55/ 10 | 4 7

Até 32/42 série 17 29 23 |33 19 [32,5 |24 23 |38 20

Até 52/62 série 10 16 11 6,5| 55/19,5(20,5/ 19 [10,5| 17

Até 72/82 série 17 11 8 6,5| 9,5 3 |11 8 |17 23

Além do EF 10 7 3 5 - 4 2 2 [10,5| 10

Em porcentagem
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Questdes ligadas ao trabalho

Nas regides Norte e Nordeste, o nimero de alunos desempregados supera
o de empregados; nas demais regides, a situagao se inverte, conforme se verifica
na Tabela 10.

Tabela 10
Esta empregado? NE ‘ N co SE S
Sim 44 47 63 68 60
Nao 56 53 37 32 40

Em porcentagem
Com excec¢do do Nordeste, onde a maioria informa trabalhar por conta
prépria, nas demais regides a maior parte dos alunos declara ter carteira de
trabalho assinada (Tabela 11).

Tabela 11

N R

Carteira de trabalho
assinada

l

Contratado por tempo

determinado 12,5 11,5 14 8 _
Funcionario publico 8 11,5 8.7 _ ~
Trabalha por conta

37,5 | 54 15,8 11 27

propria

Em porcentagem
O tempo de permanéncia no emprego ou na ocupagao atual varia de uma regiao
para outra. No entanto, como se pode observar pela soma dos percentuais das duas
primeiras linhas da Tabela 12, em todas as regides mais de 50% estdo empregados ha

menos de dois anos. (Quanto as profissdes exercidas pelos alunos, ver Quadro 1.)

Tabela 12

Tempo em que esta
no emprego

Menos de 1 ano

1 a2 anos 25 39 27 26 31
3 a 5 anos 14,5 19,5 12,5 13 25
Mais de 6 anos 24,5 11 23 32 19

Em porcentagem
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Quadro 1
Profissoes exercidas pelos alunos
NE estudante; doméstica; vendedor; dona-de-casa; baba
N estudante; doméstica; pedreiro; dona-de-casa; vendedor
co estudante; dona-de-casa; doméstica; tirador de couro; pedreiro
SE doméstica; estudante; servicos gerais; vendedor; dona-de-casa
S estudante; vendedor; servicos gerais; comerciante; caixa; secretaria

Os alunos dedicam um tempo ao trabalho que varia de seis a oito horas
didrias. Mas sdo significativos os percentuais de jornadas superiores a nove
horas diarias, evidenciando uma das dificuldades que os alunos enfrentam
para se dedicar aos estudos, e mesmo freqiientar as aulas (Tabela 13).

Tabela 13

Total de horas diarias co
no emprego
1a5 9 14 3,5 5 -

6as8 38 69 63 57 57
9a12 27 11 30 19 33,5
Mais de 12 26 6 3,5 19 9,5

Em porcentagem

Grande parte dos alunos comegou a trabalhar entre os 10 e os 14 anos, ou
seja, exatamente na faixa etdria correspondente ao periodo da vida em que
deveriam estar cursando as séries finais do Ensino Fundamental. Também sao
significativos os percentuais dos que comecaram a trabalhar com menos de 10
anos, especialmente nas regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste (Tabela 14).
(Quanto as principais ocupagdes no primeiro trabalho, ver Quadro 2).

Tabela 14

Idade em que

comecou a trabalhar e
Menos de 10 anos 16 29,5 13 3,5 3,5
10 a 14 anos 43 42,5 58 53,5 43
15 a 18 anos 32 20,5 17,5 34 50
Mais de 18 anos 9 7,5 11,5 9 3,5

Em porcentagem
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Quadro 2
Principais ocupag¢des no primeiro trabalho

NE servico doméstico; vendedor; baba; trabalho na roga;
ajudante geral

N servico doméstico; bab3; trabalho na roca; comerciante;
ajudante de mecanico

co baba; servicos gerais; servicos domésticos; trabalho na rocga;
ajudante de mecanico

SE baba; servicos gerais; trabalho na roca; servicos domésticos;
vendedor

S auxiliar de escritério; baba; trabalho na roga;
ajudante de cozinha

Em relagdo ao uso dos conhecimentos aprendidos na escola para realizar
seu trabalho, a grande maioria dos alunos respondeu afirmativamente, como

mostram os dados da Tabela 15.

Tabela 15

Usa no trabalho
os conhecimentos

que aprende na

escola?
Sim 92 83,5 93 92 79
Nao 8 16,5 7 8 21

Em porcentagem

Essa resposta foi complementada pela indica¢do dos tipos de conhecimento
que utilizam (Quadro 3). E interessante ressaltar que, mesmo em se tratando de
uma questdo aberta, as respostas fazem referéncia a aspectos muito semelhantes

de uma regido para outra, variando apenas a ordem de importancia.

Quadro 3
Conhecimentos aprendidos na escola e utilizados no trabalho
NE ter mais educacao;* escrita; leitura; matematica; operagoes
N matematica; ter mais educacao; leitura; escrita; operagoes
Cco ter mais educacao; leitura; escrita; matematica; operacgodes
SE ter mais educacao; escrita; leitura; matematica; operacgodes
S leitura; escrita; matematica; medidas; ter mais educacao

* A expressao “ter mais educacao”, nas citacdes apresentadas pelos alunos, estava vinculada a idéia de padroes
de convivio social e também ao dominio do conhecimento formal.
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Com excegdo da regido Sudeste, os alunos das demais regides informaram
que aplicam seu salario principalmente no item alimentacdo. O item vestuario

também tem presenga marcante (Tabela 16).

Tabela 16

RTINS
Aluguel 12 3,5 12,5 14 8,5
Alimentacao 41 55,5 43 26 40,5
Vestuario 24 24,5 24,5 27 25,5
Outros 23 16,5 20 33 25,5

Em porcentagem

Em termos de faixa salarial, nas regides Norte e Nordeste mais de 60% nao tém
renda, ou ganham menos de 1 saldrio minimo. Na regido Centro-Oeste, a maior
incidéncia esta na faixa de 1 a 4 salarios minimos; na regido Sudeste, a soma dos que
nao tém renda, ou recebem até 2 salarios minimos, chega a 80%. Na regido Sul, metade
esta na faixa de 1 a 2 salarios, mas 21% declaram néao ter renda (Tabela 17).

Tabela 17

Nao tém renda 36 28 18 30 21
Menos de 1 SM 31,5 33 18 25 3,5
1a2SM 19,5 18 42 25 50
3a4SM 5 16,5 20,5 18 14,5
5a6SM 4,5 3 - - 3,5
Mais de 6 SM 3,5 1,5 1,5 2 7,5

SM - Salario minimo Em porcentagem

A Tabela 18 mostra que a maioria dos alunos pretende mudar de profissao.
As profissdes mais mencionadas estdo relacionadas no Quadro 4.
Tabela 18

Pretende mudar de

profissdo? NE N co SE S
Sim 81 91 89 86 85
Nao 19 9 11 14 15

Em porcentagem
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Quadro 4
Profissoes mais visadas
NE advogado; médico; jogador; policial; enfermeiro
N advogado; médico; professor; administrador; enfermeiro
co empresario; engenheiro; professor; advogado
SE empresario; professor; militar; advogado; agropecuéario
S nutricionista; auxiliar administrativo; policial; advogado;
piloto de aviao; empresa prépria; psicologo

Lazer e outros aspectos do cotidiano

Perguntados sobre o que costumam fazer nas horas de folga, os alunos
ddo indicagdes que se repetem nas diferentes regides, apesar de ter sido
formulada uma questdo aberta. Estudar e ficar com os filhos sdo as

preferéncias mais citadas. No Quadro 5, elas aparecem em ordem decrescente

de prioridade.
Quadro 5
O que fazem nas horas de folga
e estudar; ler; passear; jogar bola; praticar esportes;
ficar com os filhos; ficar com os amigos
N estudar; ler; assistir televisao; dormir; jogar bola; ficar
com os filhos; ficar com os amigos
co ficar com os filhos; estudar; ler; assistir
televisao; descansar; ajudar em casa; estudar a
oz estudar; passear; descansar; dormir; ficar com os filhos;
ler; ir a igreja; praticar esportes
s ficar com os filhos; estudar; descansar; ler; passear;
ouvir musica; praticar esportes

A pergunta “O que mais costuma ler?” recebeu respostas equilibradas, sendo
que no Norte e no Nordeste a escolha predominante recai sobre livros; nas regides
Sul e Sudeste, predomina o jornal; no Centro-Oeste, a leitura da Biblia é a mais
apontada, opgdo também muito freqiiente nas demais regides (Tabela 19).

Com relagdo ao que mais gostam de assistir na televisdo, os telejornais

sdo os preferidos em todas as regides, seguidos pelos filmes (Tabela 20).
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Tabela 19 S\

L

oo | 6| o |55 g

Jornal 23 21 25 29 28,5 "<’E

9

Revista 25 22 17,5 24 27 w

v

Biblia 24 26 31,5 24 27 &

L

Livros 28 29 24 22 14 17,

S

Outros - 2 2 1 3,5 -

4

Em porcentagem o

=

Tabela 20 0

. <

O que assiste na TV co g

i v

Filmes 23,5 20,5 19 22 33 2

Novelas 20,5 19 14 13 9 =

U

Esportes 15 12 10 15 14 ;('

Programas de

auditorio 9 L 9 o .
Telejornais 31 35 48 36 36
Outros 0,5 2,5 = 2 =

Em porcentagem

Vida escolar

Analisando a idade em que foram a escola pela primeira vez, constata-se que a
maioria ingressou entre 6 e 8 anos, sendo que poucos freqiientaram a educagado
infantil ou pré-escolar. Um numero significativo de alunos iniciou sua vida

escolar entre 9 e 11 anos (Tabela 21).

Tabela 21

Faixa etaria

em que iniciou
a vida escolar

3 a5 anos 29 3 7 11 6
6 a 8 anos 54 70 53 76,5 84
9 a 11 anos 11 17,5 29 9 4
Mais de 12 anos 6 9,5 11 3,5 6

Em porcentagem
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Quanto a série do Ensino Fundamental em que esses alunos interromperam
seus estudos, verifica-se que a maior incidéncia ocorreu na 5% série (Tabela 22).
Dos motivos que levaram a interrupg¢do, o mais indicado é “ter de
trabalhar”. No Quadro 6, eles estdo apresentados em ordem decrescente de

incidéncia, por regido.

Tabela 22

Série em que
interrompeu os

estudos
22 3,5 8 1 3,5 5
32 8 14,5 8,5 7 10
42 17 19 19 20 15
52 34,5 29 37 16 25
62 15 11 11 25 10
72 13 10 13,5 14,5 10
82 5,5 4,5 8 11 20
Em porcentagem
Quadro 6
Motivos para interromper os estudos
ter de trabalhar; mudanca; falta de interesse pelo
b5 estudo; problemas familiares, casamento; gravidez;
N ter de trabalhar; mudanca; problemas familiares;
falta de interesse pela escola; gravidez; casamento
co ter de trabalhar; falta de escola; mudanca; problemas
familiares; problemas financeiros; casamento; gravidez
oz ter de trabalhar; mudanca; problemas familiares;
falta de interesse pela escola; problemas financeiros
s ter de trabalhar; problemas financeiros; falta de interesse
pela escola; gravidez; mudanca; problemas familiares

A pergunta sobre a idade em que voltaram a estudar, apds terem
interrompido os estudos, obteve resultados bem diferentes de uma regido para
outra (Tabela 23).

Com relacdo aos motivos pelos quais voltaram a estudar, embora tendo
sido feita uma questdo aberta, as respostas foram bem semelhantes e podem

ser traduzidas como no Quadro 7.
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Tabela 23 <
=
T
Idade em <
que voltou a )
estudar wn
<
&)
13 a 15 anos 19,5 6,5 5 8,5 7 (T
U
16 a 21 anos 40 38 17 47,5 31 a
ok
22 a 25 anos 11,5 15 12 7 18,5 R
<
25 a 35 anos 19,5 31,5 47 32 26 —
&
36 a 50 anos 9,5 9 19 5 18,5 o
L
Em porcentagem E
Quadro 7 =
<
Motivos para voltar a estudar v
v
ter um futuro melhor; aprender mais; arrependimento <
NE : =
por ter parado; arrumar trabalho; concluir os estudos S
V)
N ter um futuro melhor; arrumar trabalho; necessidade; 3:'
aprender mais; exigéncia do trabalho
co aprender mais; ter emprego melhor; ter um futuro melhor;
arrumar trabalho; surgiu oportunidade; concluir estudos
SE ter emprego melhor; aprender mais; exigéncia do trabalho;
arrependimento de ter parado; necessidade; ter um futuro melhor
S aprender mais; necessidade; ter um emprego melhor;
ter um futuro melhor; arrumar trabalho

Foi pedido para indicarem a matéria que consideram a mais facil e a mais
dificil de aprender (Tabela 24).

Tabela 24
Lingua Portuguesa Matematica
Matematica 23 Lingua Portuguesa 21,5
Ciéncias 21 Inglés 10
Historia 16 Historia 8
Geografia 12 Geografia 9
Inglés 3 Ciéncias 4,5
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Analisando as respostas dadas as duas questdes, nas diferentes regides,
observa-se que Lingua Portuguesa é indicada por 25% dos alunos como a mais
facil de aprender, mas hd um percentual muito préximo de alunos que indicam
essa mesma disciplina como a mais dificil. O percentual conferido a Matematica
como a mais dificil corresponde aproximadamente a metade dos alunos do
grupo pesquisado. No entanto, ela é apontada por 23% como a mais f4cil de
ser aprendida. Ciéncias tem um percentual significativo na lista das mais faceis
de serem aprendidas, superando Historia e Geografia.

Sobre a maior dificuldade que enfrentam para estudar, a maioria indica a
conciliagdo entre trabalho e estudo como um grande entrave. Nas diferentes
regides, os problemas apontados podem ser resumidos como no Quadro 8, em

ordem decrescente.

Quadro 8

Maiores dificuldades para estudar

falta de tempo; trabalhar e estudar; dificuldade de
NE transporte; conciliar trabalho doméstico e escola; nao
ter onde deixar os filhos; problemas financeiros

trabalhar e estudar; conciliar trabalho doméstico e escola;
N nao ter onde deixar os filhos; dificuldade de transporte;
falta de tempo; dificuldade para aprender

trabalhar e estudar; falta de tempo; nao ter onde deixar
co os filhos; cansaco; conciliar trabalho doméstico e escola;
problemas financeiros; dificuldade para aprender

trabalhar e estudar; problemas financeiros; conciliar
SE trabalho doméstico e escola; dificuldade de transporte;
cansaco; falta de tempo; distancia da casa a escola

S falta de tempo; problemas financeiros; trabalhar e estudar;
cansa¢o; memoria; conciliar trabalho doméstico e escola

A respeito de seu desempenho nas atividades que incluem leitura de textos,
a maioria considera que “se sai bem”, justificando que gosta de ler ou que tem

bons professores (Tabela 25).
Tabela 25

Saem-se bem

Nao se saem bem 20,5 26 11 23,5 23,5

Razoavelmente 19,5 16,5 4,5 17,5 23,5

Em porcentagem
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Os que responderam negativamente justificam de diferentes maneiras:
léem mas ndo entendem; ndo gostam de ler; ficam nervosos para ler.

Ja com relacdo ao seu desempenho em atividades que incluem escrita de
textos, o percentual relativo ao “saem-se bem” diminui em relacéo as respostas

dadas para leitura (Tabela 26).

Tabela 26

e i | o |k
Saem-se bem 45 40 44,5 39 44
Nao se saem bem 40 45 38 55 24
Razoavelmente 15 15 17,5 6 32

Em porcentagem

Gostar de escrever, ter bons professores, facilidade e criatividade sdo as
justificativas apresentadas pelos que afirmam sair-se bem nas atividades de
escrita. Os que respondem negativamente apresentam como justificativas:
dificuldade na escrita; dificuldade na pontuagdo; nao gostar de escrever; falta
de criatividade.

Com relacdo a habilidades de resolucao de problemas e de fazer calculos,
o percentual de alunos desse grupo que considera sair-se bem é sempre superior
ao dos que acham o contrdrio (Tabela 27).

Tabela 27

Resolver

problemas e/ou
fazer calculos

Saem-se bem 63 72 76 74 69
Nao se saem bem 33 23 20 21 27,5
Razoavelmente 4 5 4 5 3,5

Em porcentagem

Os que respondem afirmativamente dizem que gostam disso, que é
divertido, facil, e também que depende do professor. Os demais
consideram que é dificil, que “mexe muito com a cabeca”, que “tém
dificuldade na compreensdo”, ou seja, que “ndo entendem o que é para
fazer”. Falam também que “falta base”, referindo-se a falta de

conhecimentos anteriores.
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Perfil dos professores

Este perfil dos professores de EJA foi construido a partir da tabulacdo de
questiondrios respondidos por professores das diferentes regides, sendo 12%
do Nordeste, 38% do Norte, 18% do Centro-Oeste, 14% do Sudeste e 18% do
Sul. Sao professores de varias disciplinas, com preponderancia de professores
de Lingua Portuguesa e Matemética, tendo em vista que estas sdo as disciplinas

com maior carga horaria na grade curricular.

Dados pessoais e familiares

7z

O universo pesquisado de professores é constituido por 77% de
professores do sexo feminino e 23% do sexo masculino. Com relacdo a faixa
etdria, constata-se que nas regides Norte e Centro-Oeste ha um contingente
maior de jovens do que nas demais regides. A distribuigdo percentual, por
regido, encontra-se na Tabela 28.

Tabela 28

Anterior a 1956

1956/65 31 54 33 32 35
1966/75 26 18 35 20 15
1976/83 1 - 18 3 0

Em porcentagem
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Quanto ao estado civil, a maioria dos professores do Norte e do Nordeste é casada,
enquanto no Centro-Oeste e no Sudeste predominam os solteiros (Tabela 29).
Tabela 29

Solteiros

Casados 53 62 38 37 45
Separados 9 14 18 15 8
Viavos - 5 - - 2

Em porcentagem
A maioria dos professores tem filhos, com maior incidéncia no intervalo de
um a trés filhos. A distribuicdo percentual, por regido, encontra-se na Tabela 30.
Tabela 30

Tem filhos? NE N co SE )
Sim 71 80 56 47 40
Nao 29 20 44 53 60

Em porcentagem
Sobre as eventuais mudangas de residéncia, a soma dos percentuais de
mudanca de estado e de cidade é bem significativa (Tabela 31).

Tabela 31

Mudou de cidade

Mudou de estado 10 60 56 18 28

Nao mudou 46 30 14 53 27

Em porcentagem
Em termos salariais, em todas as regides a maior concentragdo estd na
faixa de 3 a 4 salarios minimos. Apenas na regido Sul aparecem indica¢des
acima de 6 salarios minimos por més (Tabela 32).

Tabela 32

(man |ee [ | e [ s ]
1a2SM
3a4SM 66 67 53 55 47
5a6SM 20 27 26 30 9
Mais de 6 SM - - - - 38

Em porcentagem
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Os professores informam que utilizam seu salério principalmente no item
alimentacao, seguido de vestudrio e compra de livros. O percentual gasto com
aluguel ndo é muito significativo. No item em que foram agrupados outros

gastos, um dos mais presentes se relaciona a lazer/viagens (Tabela 33).

Tabela 33

Alimentacao

Vestuario 22 16 24 18 20
Livros 17 16 16 17 13
Aluguel 8 10 8 10 5
Outros 25 21 24 30 32

Em porcentagem

Questoes ligadas a vida profissional

Com relagao a situagdo funcional dos professores, o estudo constatou que a maioria
é efetiva ou contratada. E também revelou ser uma novidade a experiéncia em
EJA, no segundo segmento (5 a 8" série), pois os mais altos percentuais de tempo

de experiéncia se concentram na faixa de 0 a 5 anos (Tabela 34).

Tabela 34
EDEIE
experiéncia
0 a 5 anos
6 a 10 anos 18 37 25 36 21
11 a 15 anos 20 10 4 8 9
Mais de 16 anos 16 - 6 12 8

Em porcentagem

A maioria das respostas é negativa quanto a experiéncia anterior no
primeiro segmento (1% a 4° série) de EJA (Tabela 35).
Tabela 35

Experiéncia

em EJA
de 12 a 42 série

Sim 29 35 25 15 15

Nao 71 65 75 85 85

Em porcentagem
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A Tabela 36 indica alternativas variadas de participagdo em agdes de

formacao continuada nos dltimos anos.

Tabela 36

s

Curso de capacitagao

Leitura de revistas

educativas 20 20 21 16 18
Leitura de livros 19 23 18 15 16
Programas de tevé 16 12 13 14 10
Programas de radio 2 2 1 3 3
Programas da

Secretaria de Educacao 14 10 20 24 18
Encontros,

congressos e simpdsios 12 " 10 10 12
Outros ou sem resposta 4 3 4 3 1

Em porcentagem

Quanto as motivagdes para trabalhar na EJA, é significativo o percentual
de professores que se refere ao fato de gostar da profissdo. Mas a lista de
motivos é bem diversificada, além do que se pode ver na Tabela 37.

Tabela 37

Motivacbes para
trabalhar em EJA

Gostar da profissao

Preencher carga

horaria/necessidade 14 16 9 11 33
financeira

Necessidade do

sistema de ensino s 5 Le) - 2
Devido ao interesse

dos alunos & = L e e
Devido ao horario

noturno B Bl - : 2
Para ter experiéncia 14 - 6 5 16
Porque foi convidado 9 - 21 5 5
Outros 1 8 4 10 2

Em porcentagem
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A grande maioria dos professores afirmou que ocupa um tempo com

atividades de estudo e de planejamento, conforme mostra a Tabela 38.
Tabela 38

Dedica tempo
a tarefas co
extraclasse?
i 80 96 92 88

Nao 15 20 4 8 12

Em porcentagem
Ja o numero de horas semanais dedicadas a tarefas extraclasse, incluindo
estudo e planejamento, apresenta uma variacdo significativa de uma regiao
para outra (Tabela 39).
Tabela 39

Tempo dedicado

a tarefas
extraclasse

1 a 2 horas 5 26 9 14 9
3 a 4 horas 23 37 6 - 43
5 a 6 horas 15 - 69 18 18
Mais de 6 horas 57 37 16 68 30

Em porcentagem
Quanto as maiores dificuldades para dar aula, os professores apresentam

motivos diversos, mas predominam os que aparecem no Quadro 9.

Quadro 9

Dificuldades para dar aula

falta de material; falta de recursos audiovisuais;
NE espaco fisico; falta de interesse dos alunos; falta de
conhecimento dos alunos; turmas heterogéneas

falta de material; falta de interesse dos alunos;
N falta de conhecimento dos alunos; falta de tempo para
planejamento; falta de colaboracao dos pais

falta de material; falta de interesse dos alunos; falta de
co conhecimento dos alunos; salas superlotadas, indisciplina;
turmas heterogéneas; diferenca de idade

falta de material didatico; indisciplina; salas superlotadas;
SE falta de tempo para planejamento; falta de interesse dos alunos

falta de material didatico; salas inadequadas; falta de
S interesse dos alunos; indisciplina; salas superlotadas;
falta de cursos de atualizacao
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Quanto ao que gostariam de mudar, para facilitar e viabilizar seu trabalho,

destacam-se as respostas do Quadro 10, em ordem decrescente.

Quadro 10

O que gostariam de mudar

ter material didatico; salarios mais dignos; salas especiais; livros
NE para todos os alunos; cursos de capacitacao especificos para EJA
N ter material didatico; apoio pedagdgico e recursos de
ensino; apoio dos pais; classes menos lotadas
ter material didatico; conscientizacao dos alunos; classes
co . f .
menos lotadas; espaco fisico; melhor estrutura educacional
ter material didatico; disponibilidade de acesso a internet,
SE jornais, video, revistas etc.; rigoroso regulamento disciplinar;
melhor salario; espaco fisico
s ter material didatico; espaco fisico; remuneracao adequada;
conscientizagao dos alunos

Os professores indicam Geografia como a disciplina mais fécil de ser

aprendida pelos alunos, e Matemética como a mais dificil (Tabela 40).

Tabela 40
Geografia Matematica
Ciéncias 18 Lingua Portuguesa 24
Historia 17 Ciéncias 6
Lingua Portuguesa 16 Historia 4
Matematica 5 Inglés 3
Inglés 3 Geografia 1

Lazer e outros aspectos do cotidiano

A leitura é apresentada como a atividade mais freqiiente para as horas de
folga, seguida de outras op¢des, indicadas no Quadro 11, em ordem decrescente.

Apesar da diversidade de respostas, os percentuais de respostas a
pergunta “O que vocé costuma ler com mais freqiiéncia?” se mostraram bem
equilibrados (Tabela 41).
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Quadro 11
Atividades mais freqlientes nas horas de folga
Nz ler; passear com a familia; assistir televisao; conversar
com amigos; ir a igreja; ir a praia
N ler; passear com a familia; ouvir musica; estudar; corrigir
provas e preparar material didatico
co ler; passear com a familia; corrigir provas e preparar
material didatico; assistir televisao; estudar; ir ao cinema
o ler; assistir a filmes; passear com a familia; ir a praia;
dormir; assistir televisao; estudar; ir ao cinema
S ler; passear com a familia; fazer caminhadas; assistir
televisdo; atividades domésticas; descansar; assistir a filmes
Tabela 41
Leitura NE [\ co SE )
Jornais 23 22 19 26 24
Revistas 22 26 24 19 22
Biblia 10 12 12 12 9
Livros 22 21 20 20 23
Revistas educativas
e cientificas e le = 19 e
Outros 6 5 4 4 5

Em porcentagem

Quanto ao ultimo livro que declaram ter lido, a andlise das maiores

freqiliéncias permite organizar a categorizagdo apresentada na Tabela 42.

Tabela 42
Ultimo livro lido | NE N co SE S
Literatura em geral 62 46 43 35 58
Sobre educacao 15 26 26 15 -
Técnico 3 20 26 25 17
Auto-ajuda 9 - 3 10 10
Religioso 3 = - 5 10
Outros 8 8 2 10 5

Em porcentagem
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Em termos do que mais gostam de assistir na televisdo, destacam-se os

telejornais e os documentarios, mas ha uma grande diversidade de indicagdes
(Tabela 43).

Tabela 43
Gosta de assistir
na TV co

Telejornais 23 25 22 17 21
Documentarios 18 17 17 21 18
Entrevistas 16 20 15 19 14
:;%%rai:?/gz 15 18 15 15 12
Filmes 12 8 14 16 15
Esporte 5 2 5 6 6
Novelas 1 2 1 1 3
Programas 1 4 4 1 3
de auditério

Outros 9 4 7 4 8

Em porcentagem

As praticas pedagogicas

A seguir é apresentada uma sintese dos resultados do levantamento,
elaborada a partir das respostas dos professores de cada uma das 4reas do
conhecimento, nas diferentes regides do pais, particularmente a respeito de
suas praticas pedagogicas.

Arte

A consulta as secretarias de educac¢do em relagdo a pratica da area de Arte
em educagao de jovens e adultos nas diferentes regides do pais mostrou
dificuldades e avangos, nas mais variadas formas e situagdes.

No que se refere a materiais e midias, 59% dos professores entrevistados
ndo adotam livro didatico de arte em educagdo de jovens e adultos e 56%
utilizam apostilas. Quanto aos equipamentos mais usados nas aulas de Arte:
video (50%); aparelho de som (39%) ; retroprojetor (7%); e computador (3%).

Questionados quanto a montar ou organizar material de apoio didético para
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ministrar suas aulas, 79% responderam sim, e 12%, ndo. Entre os que
responderam afirmativamente, 52% utilizam material impresso (recorrendo
a textos em proporc¢do bem maior do que a imagens), vindo a seguir material
audiovisual, com 18%; recortes/cartazes/album, 10%; imagens/textos
projetados, 3%. Constata-se, portanto, que os professores se apdéiam menos
em imagens do que em textos, em uma area em que a linguagem visual é a
mais trabalhada em todo o pais

Quanto aos espacos em que se desenvolvem as aulas, 55% dao aulas
em salas, incluindo-se ai salas-ambiente, salas de video e outras; 25% ocupam
outros espacos da escola, como o patio, a quadra, a biblioteca.

Referindo-se aos eixos do ensino de Arte propostos nos PCN de 5% a 8°
série — producgdo, apreciagdo, contextualizagdo —, a producéo lidera a lista
dos contetdos trabalhados em artes visuais, linguagem artistica mais
utilizada no pais. Na danga, o eixo da produgdo é o que vem em primeiro
lugar. E, em musica, o eixo mais citado é apreciacdo. Em dados extraidos
da mesma questdo que aborda os contetddos, sdo citados outros
“componentes bdsicos curriculares que se articulam nas aulas de arte:
objetivos, contetidos, métodos/procedimentos, midias”, e ndo apenas
“contetidos”, como foi perguntado.

Em outra questdo, na qual se solicitou a indica¢do de estratégias e
procedimentos didaticos utilizados com maior freqiiéncia, 34% responderam:
aulas expositivas; discussdes, debates, semindrios, conversa, didlogo sobre
o tema com a participagdo do aluno; e pesquisa. Quanto aos demais, 19%
relacionaram materiais e midias; 11%, contetidos; 2%, objetivos; outros 2%,
“contexto do conhecer Arte” (sala ambiente).

Na pergunta sobre as principais dificuldades para realizar o trabalho
com Arte, apenas 5% registraram dificuldades relacionadas as linguagens
artisticas. Outras respostas: falta de material, 30%; falta de espago fisico,
28%; tempo reduzido, 15%; dificuldades relacionadas aos alunos de EJA
(falta de interesse, inibig¢do), 9%; dificuldades para ir com os alunos a
exposic¢des e eventos artisticos, 5%; e outras menos citadas.

Em resposta a pergunta sobre a orienta¢ao oferecida pelas secretarias
estaduais ou municipais de educacgdo, 47% responderam que ndo ha (o que
se reflete no panorama exposto e aponta para a grande necessidade de
investimento na formagdo continua desses profissionais).

Cerca de 57% responderam afirmativamente a pergunta sobre trabalhos
de Arte realizados em datas festivas, e as respostas podem ser agrupadas
nas seguintes categorias: folclore/cultura popular, 28%; festas, manifestacoes

populares, exposicdes, 14%; festas religiosas, 11%; datas comemorativas,
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39%. A esse respeito, perguntou-se ainda: “Esses trabalhos estdo relacionados
com o desenvolvimento da(s) linguagem/linguagens artistica(s)?”. O
resultado apresentou-se assim: 76% nomearam atividades; 15% néao
forneceram resposta; 9% deram resposta negativa. Portanto, nao fica claro
0 que vem a ser tal desenvolvimento, e este é um ponto fundamental para
que consigamos avangos no ensino e na aprendizagem de Arte.

Uma questdo foi elaborada para os professores responderem sobre a
relevancia dos contetidos, nas quatro linguagens artisticas, na educagao
de jovens e adultos: artes visuais, danga, musica, teatro. O olhar sobre as
tabulagdes das respostas assinaladas pode levar a inferir/interpretar os
resultados como dados “que estdo no desejo” dos entrevistados, pois diferem
do que os mesmos professores responderam quanto a suas prdticas. O
contetido das praticas difere do que os professores acham muito relevante.
Pode-se, portanto, inferir que ha vontade de mudar e de aprender, o que é
coerente com a demanda existente nesse sentido.

Em resposta a pergunta sobre os temas transversais que o professor
abordou ou abordaria: ética e cidadania, 23% ; pluralidade cultural, 22%;
meio ambiente, 16%; sexualidade, 14%; satde 12%,; trabalho e consumo,
12%. Em relacdo a como trabalham/trabalhariam os temas transversais, os
percentuais foram: 29%, apreciagdo; 26%, contextualizagdo sociopolitica e
cultural; 11%, producdo artistica; 4%, producdo em geral. Ha vdrios
questiondrios sem resposta, o que pode indicar falta de trabalho especifico
ou, ainda, a possibilidade de os professores ndo terem compreendido os
temas transversais na area de Arte.

Respondendo sobre a existéncia, fora da grade curricular, de atividade
ou projeto do qual a Arte faga parte, 65% das respostas foram afirmativas e
9%, negativas. Esse resultado positivo surpreende, principalmente em
educagdo de jovens e adultos, na qual a Arte ndo se fazia presente. Com
relacdo ao tipo de atividade: artes visuais, 25%; cultura, 15%; danga, 13%;
festas/comemoracdes, 13%; folclore, 13%; teatro, 10%; e outras mais. Quanto
a projetos, encontraram-se categorias relacionadas a: meio ambiente, 30%;
projetos artisticos, 22%; cultural /comunitdrio, 13%; de conscientizagdo, 13%;
e outros com menor pontuagao.

Em relacdo a pratica de levar seus alunos para assistir a manifestacdes
culturais e artisticas na cidade e/ou na regido, 49% responderam néo, e
43%, sim, resultado que pode ser considerado positivo. Os que ndo o fazem
justificam pela falta de condig¢des: oportunidade, tempo, transporte. Os que
responderam sim relacionam o fato a ampliacdo do conhecimento,

socializagdo, integracdo a comunidade, desenvolvimento do gosto.
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Cerca de 47% dos professores declararam que existe a pratica de levar
artistas as escolas. Dos que responderam sim, 84% afirmaram fazé-lo “as
vezes”. Essa resposta ndo sera apenas “o desejo dos professores”? Serd que
isso realmente acontece?

As praticas culturais dos professores sao mais diversificadas: costumam
ir a exposigdes (16%), festas populares (14%), cinema (12%), festas religiosas
(12%), shows de musica popular (11%), museus (11%), teatro (10%),
espetdculos de danca (10%) e outros. Tais eventos/atividades sdo
promovidos por centro cultural/casa de cultura (41%), escola (19%), igreja
(19%), clube (12%), grupo comunitario (9%) e outros.

Os projetos em parceria com outras instituigdes tiveram avangos
significativos, pois extrapolam o ambiente da sala de aula, demandam
iniciativa, procura e empenho.

Questionados em relagdo a estabelecer parcerias com institui¢des
culturais, empresas, grupos comunitdrios, universidades ou outros
segmentos, 24% responderam afirmativamente, tendo sido explicitados 22
projetos em escolas pertencentes a seis estados. Pensar a recente inclusao
da Arte na educacdo de jovens e adultos e conhecer um pouco desses projetos
é descortinar novas perspectivas. Foram mencionadas parcerias com
empresas (18%), universidades (18%), museus (14%), institui¢des (18%),
prefeituras (9%), fundagdes (5%), centros de cultura/casas de cultura (9%),
grupos comunitérios (5%).

A parceria com museus, centros culturais, universidades, fundacdes,
empresas, prefeituras, institui¢des diversas é extremamente importante para
a formacdo de alunos e professores de Arte. Além de alimentar a criagdo
artistica e formar o apreciador de arte, as parcerias tém ainda o importante
papel de criar uma ponte entre os d&mbitos culturais e o cotidiano do aluno,

traduzindo e representando avangos no ensino de Arte.

Ciéncias Naturais

A respeito do conhecimento que detém sobre os PCN para o Ensino
Fundamental, de 5% a 8° série, 48% dos professores entrevistados declaram
conhecé-los e 40% dizem ter um conhecimento razoavel. Os demais néao
responderam, ou deram resposta negativa.

Quase a metade dos participantes adota livro didatico que, em 38%
dos casos, estd de acordo com 0os PCN e em 21% estd apenas razoavelmente
de acordo. Apenas 4,5% dos professores identificam o livro didatico adotado,

mostrando que sdo os mesmos mais adotados no ensino regular nas tltimas
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décadas. Mais de 50% declaram utilizar material apostilado.

Na parte inicial do levantamento, nenhum professor se refere a
utilizacdo de computador com seus alunos, embora em outra resposta seja
citado como recurso didatico em 2% dos casos, sendo que 1,5% indica o uso
de CD-ROM e 0,5% a internet.

Uma das questdes abertas se refere aos contetidos praticados em cada
uma das séries do Segundo Segmento. Ainda que 7,3% tenham deixado de
responder a questdo, 81% do universo consultado indica a utilizagdo da
selegdo e seqiienciacdo tradicional dos livros didaticos, com persisténcia da
divisdo de assunto de modo estanque nas disciplinas cientificas, a saber: 5*
série — ar, d4gua e solo; 6 série — Zoologia e Botanica; 7° série — Fisiologia e
Anatomia Humana; 8° série — Fisica e Quimica.

Os demais indicam alguma inovacdo em relagdo ao padrdo da divisado
de contetdos, tais como: 1,47% incluem o estudo de satide junto ao estudo
de ar, 4gua e solo na 5" série; 0,73% tém como eixo o estudo do ecossistema
na 5% série; 0,73% tém o universo como conteddo de 5% série; 0,73% dos
professores trabalham ecologia e recursos naturais na 5° série; 0,73%
trabalham com visivel preocupagdo com temas transversais, abordando
satide e educacdo ambiental junto com os contetidos tradicionais da 5% série;
2,2% mostram énfase no estudo do ecossistema, tanto na 6* quanto na 7°
série, enquanto 1,47% destacam o estudo do corpo humano e da sexualidade
em todas as séries. Pode-se registrar, ainda, a énfase em educagdo ambiental,
em todas as séries, por 0,73% dos professores.

Ao serem questionados sobre quais conhecimentos de seus alunos
utilizam para planejar as aulas, 60% respondem de modo genérico,
indicando como importantes os conhecimentos da vida cotidiana ou, em
outras palavras, os conhecimentos prévios dos alunos. Uma parte
significativa ndo identifica as fontes dos conhecimentos, ou os assuntos sobre
0s quais os alunos se manifestam. Contudo, algumas respostas sdo mais
especificas e apontam como relevantes para o planejamento aspectos
particulares do cotidiano que também constituem contetidos da area. Assim,
quase 19% situam os conhecimentos do corpo e da satde, da prevencdo de
DST e higiene nessa categoria; 10% apontam os conhecimentos sobre meio
ambiente e 6,5% utilizam conhecimentos dos alunos obtidos a partir da
leitura de jornais, tevé e outras midias. Percentuais bem menores revelam
que os professores também levam em conta os conhecimentos adquiridos
na profissdo, erros e dividas dos alunos, o que aprenderam estudando para
concursos, e elementos da cultura familiar e regional (lendas e crencas).

Apenas 4,38% dos professores consideram que os alunos ndo trazem
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conhecimentos que possam ser incluidos no planejamento.

Nas respostas as perguntas abertas referentes as estratégias didaticas
utilizadas com maior freqiiéncia, transpareceu a confusdo comum entre o
que se entende por estratégia e o que constitui um recurso para a aula.
Entre as estratégias mais citadas, 40% dos professores referem a aula
expositiva, assim identificada, e, ao ser mencionado, o uso de giz e lousa.
Aula expositiva dialogada e debates coletivos sdo citados por quase 30%. E
41% dos pesquisados indicam o uso de estratégias que proporcionam
interacdo entre os alunos: trabalhos em grupo, semindrios, relatos de
experiéncias ou dinamicas. Entre os recursos mais citados nessa resposta
encontram-se os videos, mencionados por 23% dos participantes.

Uma questdo fechada pedia aos

Tabela 44
entrevistados que indicassem a relevancia
de uma série de contetidos de cada um Saude 79%
dos eixos tematicos dos PCN de Ciéncias Trabalho e 24 829
B ()
Naturais. De modo geral, a maior parte CORATE
dos contetidos destacados foi considerada Orientacio 67 169
muito relevante. A maioria afirma Sexual o
trabalhar com os temas transversais, .
R MEI® 75,92%
como se vé na Tabela 44. Ambiente
E interessante refletir se os Pluralidade 21.9%
professores que responderam afirmativa-
mente quanto ao trabalho com os temas Etica 43.8%

transversais se referiam a forma tradi-

cional, na drea de Ciéncias, isto €, com maior énfase nos aspectos biol6gicos
e pouca (ou nenhuma) relevancia dada aos aspectos socioculturais ou a
formacdo de atitudes e valores. Vale ressaltar que contetidos de satde,
orientagdo sexual e meio ambiente ja sdo parte integrante dos curriculos
tradicionais da area, e provavelmente por isso sdo mais citados do que
trabalho e consumo e pluralidade cultural.

A pergunta “Como vocé trabalha com os temas transversais?” permitiu
esclarecimentos sobre os recursos e métodos mais utilizados e demonstrou
uma ampla gama de alternativas diddticas. Entre os mais citados estdo:
debates (31%); palestras (19%); videos (14%); pesquisas (13%); trabalhos
em grupo (12%); e aulas expositivas (10%). E menor a representatividade
de: seminarios, entrevistas, trabalhos individuais, oficinas, estudo de meio,
apresentacdo de teatro, confeccdo de relatérios, dlbum seriado, mural,
entrevistas, painéis, campanhas e visitas a museus.

Houve grande dispersdo nas respostas referentes aos materiais de apoio
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utilizados, com a inclusdo de 42 diferentes materiais, alguns deles
mencionados apenas uma vez. O recurso ao video é o mais citado de todos,
com 43% das indicag¢des. O microscépio é lembrado em apenas 5% das
respostas. Aparecem muitos materiais que podem ser produzidos pelo
professor, alunos ou escola, destacando-se cartazes, com quase 20%, e
transparéncias, com quase 10% das indicagdes, além de cole¢des de animais
e plantas, esquemas, colecdo de minerais, figuras, dlbuns seriados e murais,
indicados, cada um, por apenas um ou dois professores do universo
consultado. Os materiais impressos referidos sdo: mapas (17%), revistas
(15%), jornais (10%) e, com menor incidéncia, panfletos, xerox, médulo
instrucional, textos, livro didético etc. Outros equipamentos que podem ser
utilizados em aula, tais como slides e lupas, também sdo referidos. Apenas
8% dos professores afirmam ndo utilizar qualquer material de apoio em
suas aulas.

Quanto a realizagdo de aulas praticas, 43,8% afirmam realiza-las, mas
um percentual ligeiramente maior (45,26%) ndo o faz. A resposta negativa é
justificada por: auséncia de material (17,52%); inexisténcia de laboratério
(12,41%) e de estrutura (12,41%); ou, ainda, em menor numero, falta de
tempo (5,11%). Dessas respostas, pode-se depreender que ainda se mantém
com forga a idéia de que as aulas praticas sdo sempre em laboratério e que
as experiéncias requerem materiais complexos e estruturas especiais.

De fato, poucos professores responderam sobre a possibilidade de
realizar experiéncias com sucata (0,75%) e materiais baratos (0,75%), ou de
poderem fazer a experiéncia dentro da sala de aula (3,67%). Entre aqueles
que responderam sobre os aspectos que consideram importantes na aula
pratica, as experiéncias ocupam o primeiro lugar (5,14%), ao lado do
interesse dos alunos (5,14%). Também foram citados como relevantes nos
trabalhos préticos: horta (0,75%), coleta feita pelos alunos (0,75%); e trabalho

elaborado com professor especializado (0,75%).

Educacao Fisica

Os dados obtidos a respeito da Educagao Fisica na educacgdo de jovens
e adultos confirmam uma das suposi¢des iniciais: a de que had poucas
propostas realmente desenvolvidas nessa modalidade da educacéao basica.
O nimero de questiondrios enviados em relacdo a quantidade de retornos
descrevendo trabalhos realizados demonstra essa limitacdo. E a analise das
respostas recebidas aponta algumas tendéncias ou concep¢des que merecem

destaque.
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Concepcao biolégica: o foco do trabalho estd nos parametros de satde; o
que justifica a distribui¢do de contetidos é a abordagem da atividade fisica
como forma de manter a satiide e o bem-estar. Nos questiondarios, essa proposta
ficou explicitada no desenvolvimento dos contetidos do bloco de conhecimento
sobre o corpo, como técnicas de alongamento, massagens, cuidados com a
postura, estudo sobre as sindromes de esforgo repetitivo, como diminuir e
controlar o estresse didrio, sempre procurando olhar a satide pelo foco das
doengas.

Dessa concepgao, surgem empresas “parceiras da escola”, desenvolvendo
gindstica laboral. Ao reforgar e enfatizar o trabalho, restringem outras
possibilidades da cultura corporal de movimento, como o autoconhecimento,
a dimensdo lddica e a reflexdo critica. Antes de servir a uma causa — no caso, a
produtividade —, a Educacdo Fisica deve servir ao bem-estar geral do aluno.
Claro que acabara se revertendo também para o trabalho, mas num momento

seguinte.

Tendéncia centrada nas praticas esportivas: estd expressa na organizagao
de campeonatos interturmas ou interescolas. Nessas propostas, o que
justifica o desenvolvimento dos contetidos € a preparagdo de equipes para
0s jogos. Muitas vezes agrega-se o objetivo de trabalhar com “valores” como
solidariedade, respeito e integracdo, como forma de justificar a importancia

desses contetidos na area.

Tendéncia a trabalhar os valores de convivéncia: essa proposta estd
expressa na necessidade de justificar a realizagdo das praticas da cultura
corporal de movimento com a finalidade de desenvolver os valores de
convivéncia e integragdo social. Todas as praticas sdo apresentadas como
instrumento de promocao de valores como cooperacdo, integragado, respeito

aos adverséarios etc.

Na verdade, essas tendéncias traduzem o universo de propostas existentes
atualmente no ambito da Educagao Fisica, e que, de certo modo, limitam a
intencdo de ensino e a observagdo da aprendizagem especifica da area,
sobretudo para os alunos de EJA.

Quanto a participacdo e a dispensa das aulas, os questiondrios fornecem
um dado importante: quando a disciplina é oferecida (em poucos casos), a
participacdo dos alunos é freqiiente. Essa informacgdo é muito importante, e
se destaca ao ser associada a condicdo facultativa da disciplina no curriculo
da educagdo para jovens e adultos, nos cursos noturnos.

As propostas desenvolvidas ocorrem geralmente em grupos mistos,
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nos quais, na maioria dos casos, a seriagdo ndo é determinante para a
diferenciagdo do trabalho. Estd sendo priorizada a qualidade de vida, indo
ao encontro das expectativas dos alunos, formalizando-se como um momento
de trabalhar as relagdes entre o grupo e abordar questdes relacionadas a
saude e ao lazer. Pelos questiondrios, a expectativa dos alunos é de um
trabalho que atenda as necessidades de lazer e integracao do grupo, e que
possa, ao mesmo tempo, tornad-los capazes e competentes para cuidar da
propria saude, mediante a prdtica de atividades fisicas regulares. Isso
significa dominar certos conceitos e alguns procedimentos e valoriza-los
como Uuteis e necessarios, e assegurar que, acima de tudo, o acesso a esses
conhecimentos seja um direito da populacéo.

Se, por um lado, esse recorte de contetido reflete uma opcéao de trabalho
muito desenvolvida em EJA, por outro lado pode-se pensar na ampliagao
dos contetddos para que outros objetivos também sejam contemplados, como,
por exemplo, a compreensdo da cultura corporal de movimento como
manifestagdo de um povo em um determinado tempo.

Os modismos com relagdo ao culto do corpo belo e saudével
representam uma tendéncia atual, impulsionada pela midia, pela industria
de produtos dietéticos e do condicionamento fisico, e podem, assim, agregar
valores e conhecimentos a serem questionados quando confrontados com o
conhecimento e os valores atribuidos as praticas de outros tempos ou
culturas.

O conhecimento prévio dos alunos mais utilizado foi o futebol, colocado
como um esporte praticado pelos alunos desde a infancia. Ja o voleibol é
relacionado como uma prética adquirida nas experiéncias escolares.

No que se refere a relevancia dos contetiidos de aprendizagem indicados
nos PCN de 5% a 8” série, os dados ndo parecem refletir o trabalho realizado,
uma vez que a maioria dos entrevistados apontou como contetidos nado-
relevantes os mesmos que citaram como contetidos trabalhados.

Os questiondrios acabaram cumprindo a fungao de revelar um pouco o
trabalho realizado e sua proporcado diante de outras dreas do conhecimento.
Contribuiram para a reflexdo de como e onde se pode investir para viabilizar
o aprofundamento e a ampliacdo dos contetddos trabalhados e, a partir dai,
elaborar instrumentos didaticos que se contraponham ou ampliem os

modelos existentes.

Geografia

A consulta realizada com os professores da area permitiu perceber o que

se ensina em Geografia em diferentes lugares e realidades do pais, quais
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concepgdes norteiam o trabalho em sala de aula e as dificuldades (estruturais,

materiais ou préoprias do ensino da disciplina) encontradas para a construgdo

de um projeto de trabalho mais especifico de Geografia voltado para EJA.
Perguntados sobre a selecio de contetidos de Geografia por séries/

ciclos, os professores privilegiam:

5% série: 59% trabalham contetidos de Geografia Geral (o universo, a
localizagdo da Terra no Sistema Solar; aspectos fisicos relacionados a
clima, relevo, vegetacao e hidrografia; aspectos econémicos e sociais
relacionados a composicdo e distribuicdo da populagdo, setores
econdmicos, organizacdo politica e social, divisdo territorial; atividades
de leitura e interpretacdo de mapas); 9% exploram os conteddos de
forma n&o-linear; 3% destacam a agdo e as relagdes homem /natureza,
nas quais analisam a utilizagdo e a transformagdo da natureza em
produto e mercadoria; 6% destacam o tema “trabalho” como central;

23% ndo informaram os contetidos selecionados para a 5% série.

6“ série: 49% trabalham contetidos de Geografia do Brasil, destacando a
divisdo do pais em regides e os aspectos fisicos, econdmicos e sociais
que diferenciam cada conjunto regional; 13% destacam o estudo da
relacdo cidade/campo e da organizagdo e distribuicdo das atividades
agropecudrias no Brasil; 6% declaram o estudo do espago geografico;
3% analisam os principais tipos de industrializagdo e a classificagdo
das indudstrias modernas; 2% destacam o estudo do Brasil no mundo;

27% ndo informaram os contetidos selecionados para a 6° série.

7" série: 21% trabalham contetidos de Geografia Geral, em particular
dos aspectos fisicos, econdmicos e sociais de diferentes dreas
continentais — os continentes sdo analisados separadamente,
predominando o estudo do continente americano (13%), seguido por:
Europa (4%), Africa (2%) e Oceania (2%); 9% exploram os contetidos
de forma nédo-linear; destacando o estudo do espago geografico
mundial, o mundo desenvolvido e em desenvolvimento; 4% realizam
o estudo do processo histdrico, ressaltando o estudo da colénia e da
Europa feudal; 2% declaram estudar a organizacdo do trabalho e sua

importancia para o desenvolvimento humano.

8" série: 42% exploram conteddos de Geografia Geral e da geopolitica
mundial (destes, 31% destacam o estudo das diferentes areas
continentais em seus aspectos fisicos, econdmicos e sociais, sendo
19% de Europa, Africa e Asia, 10% da Oceania, e 2% da Antartida e
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das terras polares setentrionais); 9% exploram os contetidos de forma
nao-linear, privilegiando o estudo da geopolitica mundial, com andlise
da reorganizagdo da economia mundial, dos blocos econdmicos, dos
sistemas socioecondmicos e politicos (capitalismo e socialismo), do

mundo desenvolvido e em desenvolvimento.

A andlise revela o predominio de contetiidos semelhantes aos dos livros
didaticos de Geografia — que freqiientemente sdo produzidos para a faixa
etaria de 11 a 14 anos — sem explicitacdo precisa de critérios e objetivos
para a selecdo e a escolha desses contetidos/série para os alunos de EJA.

Quanto ao uso do livro didatico, 51% declaram que fazem uso dele,
33% consideram que esta de acordo com os PCN, 30% afirmam que o livro
adotado estd razoavelmente coerente com os PCN, mas 21% ndo responderam
se o livro adotado segue essas orientagdes.

A organizacdo e a sele¢do de contetidos reforcam em boa medida uma
visdo fragmentada de lugar e de espaco e das diferentes formas de divisao
e regionalizagdo, bem como uma concepgdo da Geografia na qual as relagdes
entre os acontecimentos em escala local/regional/nacional/mundial se
processam de forma desarticulada e estanque.

Essa visdo se manifesta, por exemplo: na selecdo de contetidos de
Geografia do Brasil na 6° série, que refere a divisdo do pais por regides de
acordo com os aspectos fisicos, econdmicos e sociais que diferenciam “cada
conjunto regional”. A expressdo “cada conjunto” passa uma idéia de que
cada regido existe por si mesma, isoladamente, sem relagdo com outros
espagos e acontecimentos. Por exemplo, no caso especifico do Parand, na
regido Sul, hd a construgado de hidrelétricas ao longo do rio Parand, a expansao
do café no norte e da soja no sudoeste, aliada a modernizacdo da pecudria
suina e bovina também no sudoeste. Esse conjunto de acontecimentos nao
pode ser analisado isoladamente, como especifico das necessidades de
desenvolvimento do Parand, uma vez que ocorreu como parte de um processo
mais amplo, ligado a industrializagdo e a urbanizacdo do Sudeste, mais
especificamente dos estados de Sdo Paulo e Rio de Janeiro. A industrializagao
pode ser entendida como parte de um processo mais amplo, gerado na
internacionalizag¢do do capitalismo e na reorganizagdo da produgao que se
mundializou.

Em certos casos, os conceitos sdo relacionados de forma indefinida,
sem o detalhamento do que é analisado e abordado com os alunos de EJA.
E o que ocorre com o conceito de espago geogréafico, mencionado vérias

vezes, e que se trata de um conceito abrangente e polissémico, possuindo
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os mais diversos sentidos e significados. Pode estar relacionado a diferentes
escalas espaciais (préoximas ou distantes); indicar processos sociais e formas
de organizacgdo das sociedades, com seus condicionantes culturais,
econdmicos e politicos; ou referir-se aos processos naturais e a sua
dindmica, com as intera¢des sociedade/natureza. No entanto, ao serem
selecionados para 7% e 8" séries contetidos relativos aos continentes
(América, Europa, Africa, Oceania e Antartida), separadamente, reforga-
se a idéia de que cada continente existe por si mesmo, independente de
suas rela¢des com outros espagos. Por exemplo, ao analisar a Europa e
seus limites territoriais, os paises-membros, aspectos fisico-naturais,
caracteristicas econdmicas, populacionais e sociais fechados em si mesmos,
perde-se a nocao de processo e de conjunto. E como se o desenvolvimento
da Europa nédo tivesse relacdo com o de outros paises e de outras dreas
continentais (caso da exploracdo e da dominagao de coldnias); ou como se
o desenvolvimento de paises europeus ndo tivesse provocado profundas
transformagdes na natureza original da prépria Europa e de outras areas
continentais, gerando problemas ambientais em outras partes do planeta;
ou como se, na atualidade, o desenvolvimento econémico de alguns desses
paises ndo dependesse da economia dos Estados Unidos, do Japao, da
Indonésia ou da China, na Asia.

Convém ressaltar que a fragmentagdo do conhecimento geografico em
EJA pode acontecer dentro da préopria unidade escolar, onde professores
das séries finais (7% e 8* séries) desconhecem os conceitos e contetdos
trabalhados nas séries iniciais (5% e 6 séries) e vice-versa, ou mesmo 0
trabalho realizado nas séries iniciais (1% a 42 série), refletindo a auséncia de
um planejamento vertical da disciplina — ou de um projeto pedagoégico da
escola —, capaz de articular um trabalho mais conjunto e coletivo na prépria

unidade, ou na rede de ensino.

Dos conhecimentos que os alunos de EJA trazem e que sdo levados em
conta para construir o planejamento dos professores entrevistados, tem-
se: 39% consideram sua leitura do mundo sob o ponto de vista econémico,
politico e social (elaboram o planejamento refletindo sobre problemas
urbanos, de satde, previdéncia, salario, uso da terra no campo e na cidade,
desemprego e mercado de trabalho); 29% relacionam os contetidos com o
meio ambiente, a paisagem, as transformagdes ocorridas no lugar no qual
vivem e os diferentes conhecimentos que trazem da regido onde moram ou
onde moraram em outros tempos, a biodiversidade e a preservacdo dos

recursos hidricos; 12% consideram relevantes os assuntos informais que sdo
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apresentados nos meios de comunicagado; 8% consideram os pré-requisitos
formais da area de Geografia; 7% se preocupam com os alunos: como se
localizam no espacgo, tempo e lugar onde moram, se sdo capazes de
identificar e localizar estados e capitais; 6% iniciam o trabalho
problematizando o curso com as nogdes sobre clima, vegetagdo, solo,
ecologia, espago, industria; 4% levantam informacgdes sobre a situagado social
e econdmica do Brasil e sobre a nogdo de riqueza e de pobreza; 13% afirmam
que os alunos de EJA tém pouco conhecimento; 24% nado responderam a
questdo (é possivel que este ultimo dado indique a nado-valorizacdo dos
conhecimentos prévios dos alunos, o desconhecimento das diferentes
realidades presentes no espago da sala de aula, ou da heterogeneidade de
grupo, classe, série ou termo).

A programacdo elaborada pelos professores valoriza e privilegia as
areas da seguinte maneira: 18% enfatizam temas ligados a Geografia Geral;
20% destacam temas relacionados a Geografia do Brasil; 65% abordam
conjuntamente temas de Geografia Geral e do Brasil; 84% optam por temas
de diferentes escalas espaciais — local, regional e mundial —, inter-
relacionadas em cada série.

Este dltimo dado é significativo, e demonstra como as diferentes escalas
espaciais sdo valorizadas enquanto concepcdo e desejo de como deve ser o
ensino da Geografia. Porém, em aproximadamente 10% do programa ele
aparece concretizado sistematicamente na organizagdo e na sele¢do dos
conteudos, podendo fazer parte da pratica do professor e do plano de ensino
trabalhado cotidianamente.

Para organizar os planos de curso, 75% dos professores declaram
planejar a seqiiéncia em fungdo de temas mais significativos para os alunos
de EJA e combinam temas e atividades desenvolvidos em cursos do Ensino
Fundamental com criangas e adolescentes, enquanto 25% fazem transposigao
de programas regulares e adaptagdes de livros didaticos. Apesar de a maioria
afirmar que organiza seqiiéncias de acordo com os temas mais significativos,
a consulta demonstrou que, na pratica, uma pequena percentagem leva em
consideragao essa especificidade, e é grande a parcela que faz a transposigao
dos contetidos de Geografia tradicionais, ou direcionados para a faixa etaria
de alunos entre 11 e 14 anos do Ensino Fundamental.

As estratégias utilizadas em sala de aula que apareceram com maior
destaque sdo a leitura e a interpretacdo de textos (52%), seguidas das aulas
expositivas dialogadas (48%). Outras estratégias sdo leitura e interpretacao
de mapas (36%), pesquisa de diferentes temas em grupos (24%) e

individualmente (17%) e debates e semindrios (33%). Também sdo importantes

<
w
<
(@]
(%]
<
9
=
)
L
o
(V2]
L
(%]
<
=
—
n
o
L
=
)
<
o
<
9
(%]
<
=
)
O
—
<




58

algumas estratégias menos utilizadas, como a producado de textos (4%) e a
elaboracdo, leitura e interpretacdo de gréaficos (4%).

A valorizacdo de estratégias centradas exclusivamente na leitura e na
interpretacdo de textos e na aula expositiva pode indicar um processo de
ensino e aprendizagem no qual o aluno tem menor possibilidade de interagir
com as diferentes linguagens e recursos proprios da Geografia (mapas,
gréaficos, tabelas, imagens...) e participa menos do processo de produgao
do conhecimento e ampliagdo dos conceitos geograficos, sendo mais um
receptor de informacgdes.

Ao destacar e valorizar outras estratégias, como leitura e interpretagdo
de mapas, realizagdo de pesquisas de diferentes temas, debates e semindrios,
alguns professores podem estar desenvolvendo uma proposta de trabalho
mais diversificada, criando a possibilidade de o aluno interagir e realizar
leituras mais amplas dos recursos utilizados e ser agente no processo de
organizagao e construgdo do conhecimento geogréfico.

Apesar de mais da metade dos professores se basearem principalmente
ao livro didatico em seu plano de aula, eles também recorrem a outros
meios para ampliar as informagdes e tornar as aulas mais interessantes:
49% utilizam videos como recurso, embora apenas 8% facam desse meio de
comunica¢do uma estratégia didatica. Além disso, 13% declaram usar
computador em sala de aula — mas vale a pena ressalvar que essas
informag¢des devem ser relativizadas, uma vez que muitas escolas nao
dispéem de computadores, televisdo, video ou outros recursos didaticos

para auxiliar o trabalho do professor de Geografia.

Ao analisar os contetidos conceituais, procedimentais e atitudinais
apresentados nos PCN do Ensino Fundamental para a etapa correspondente
a 5% e 6” séries, constata-se que os eixos e conteudos destacados pelos
professores encaminham e valorizam aspectos ligados ao resgate da cidadania
e da melhoria da qualidade de vida no espago local, no Brasil e no mundo
como um todo.

Quanto aos contetidos procedimentais, 50% consideram a necessidade
de construir, por meio da linguagem escrita e oral, um discurso articulado
sobre as diferengas entre o seu lugar e a pluralidade de lugares que
constituem o mundo, mas 41% propdem a leitura de diferentes cartas, em
diversas escalas, para que os alunos se apropriem da representagdo
cartografica em seu cotidiano.

Em relacdo aos contetidos relacionados a valores, normas e atitudes,

68% dos professores consideram muito relevante que os alunos se
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questionem como cidaddos de um determinado lugar, se o direito estd sendo
respeitado e seu exercicio garantido, problematizando as condigdes de classe
que tém limitado a prética da justica social. E 65% acham importante
desenvolver nos alunos uma postura critica quanto a sociedade diante das
diferencas entre o tempo social e histérico e o tempo natural.

Apesar de as orientacdes existentes nos PCN de Geografia nao
aparecerem concretizadas na organizagdo e na selecdo dos contetdos,
percebe-se que os professores encaminham e valorizam aspectos ligados ao
resgate da cidadania e da melhoria da qualidade de vida no espago local, no
Brasil e no mundo.

Os professores destacam como significativa a discussdo sobre a
conquista do lugar enquanto forma de conquista da cidadania, o lugar como
espaco de sintese e de relagdes, que interage com outros espagos, proximos
ou distantes, de maneira que o aluno possa construir um discurso articulado
sobre as diferencas existentes entre o lugar onde vive e a pluralidade de
lugares que constituem o mundo. Valorizam o estudo das relacdes
sociedade/natureza e as questdes socioambientais que atingem o planeta
em escala global, tais como desmatamento, polui¢do e degradagao dos
recursos hidricos, efeito estufa, destruicdo da camada de ozoénio e chuva
acida, entre outros. Com relacdo a alfabetizacdo e a nogdes cartograficas,
apontam a importancia da utilizacdo do mapa como possibilidade de
compreensdo das diferentes paisagens e lugares, indicando que o aluno de
EJA deva elaborar e construir mapas com significado ou de forma mais
contextualizada.

Considerando os eixos tematicos de Geografia para a etapa
correspondente a 7° e 8° séries, verifica-se que, ao indicar os temas mais
relevantes, os professores valorizam nogdes de processo e dindmicas mais
amplos, que se relacionam com as desigualdades socioespaciais dos diversos
lugares, paises e continentes, trazendo a tona conflitos e contradig¢des. A
conquista da cidadania e o respeito a pluralidade cultural sdo também
valorizados e inseridos numa perspectiva ambiental, socioecondmica, politica
e cultural.

Os temas que pouco colaboram para a compreensao da realidade e da
diversidade social, cultural e ambiental que fazem parte do mundo
contemporaneo ndo sao considerados importantes. Quanto aos contetidos
procedimentais, 76% consideram a necessidade de saber se expressar por
meio da linguagem escrita e oral a respeito da natureza do espago,
construindo um discurso articulado sobre as diferencas entre o seu lugar e

a pluralidade de lugares que constituem o mundo; 61% afirmam que os
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alunos de educacao de jovens e adultos devem desenvolver procedimentos
de pesquisa para saber investigar tematicas geogréficas.

Em relacdo aos contetidos relacionados a valores, normas e atitudes,
81% consideram muito relevante que os alunos valorizem o patrimonio
sociocultural e respeitem a pluralidade cultural, reconhecendo-os como
direito dos povos e individuos e elementos de fortalecimento da
democracia.

Sobre os contetidos procedimentais para todas as séries, 75%
consideram importante que os alunos consigam se organizar em grupos de
trabalho, a fim de elaborar e apresentar atividades da area, contribuindo
para a distribuigdo, o planejamento e a execugdo de tarefas e a resolugdo de
conflitos interpessoais.

Quanto aos contetidos relacionados a valores, normas e atitudes para todas
as séries, 81% acham fundamental que os alunos participem das atividades
propostas na sala de aula, de maneira cooperativa, sabendo ouvir colegas e
professores, expondo-se oralmente no momento propicio, contribuindo para a

resolucdo de impasses e conflitos entre os alunos do grupo.

Em relacdo aos Temas Transversais trabalhados nas aulas de Geografia, os
professores destacam: Meio Ambiente (75%); Etica e Cidadania (56%);
Trabalho e Consumo (47%); Pluralidade Cultural (45%); Satide e Sexualidade
(24%). Na consulta realizada, 21% trabalham os temas transversais como
conteidos independentes dos conteidos de Geografia; 15% nao
responderam, sendo que apenas 6% dos professores tratam os temas
transversais de forma interdisciplinar, inter-relacionados com os contetidos
de Geografia. Algumas das estratégias utilizadas para o trabalho e o
desenvolvimento dos temas transversais foram: estudos do meio (10%);
semindrios, debates e palestras (23%); teatro e dramatizagao (2%); pesquisas
e atividades de grupo e individuais (21%).

Historia

A anélise dos instrumentos respondidos pelos professores de Histdria
evidenciou que 63% seguem um programa de Histéria do Brasil e do mundo
em tempo linear, enquanto 37% trabalham contetidos de Brasil e do mundo,
procurando estimular o aluno a compreender os problemas contemporaneos,
para um posicionamento diante da realidade.

O programa reproduzido a seguir assemelha-se muito ao que a maioria

dos professores pesquisados alega adotar:
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5" série: Historia do Brasil, desde a vinda dos portugueses até a chegada

da familia real.

6" série: Historia do Brasil, desde o movimento da Independéncia até os

dias atuais.
7% série: Antiguidade e Idade Média.

8" série: Idade Moderna e Contemporanea.

Cerca de 37% dos professores mostraram preocupagao com o posicionamento
de seus alunos ante a realidade; entre estes, uma parcela significativa
manifesta interesse em abordar mais temas ligados a Histéria
Contemporanea do que a outras épocas da periodizagdo eurocéntrica (Pré-
Histéria, Idade Antiga, Média, Moderna e Contemporanea). Alguns,
inclusive, apontam a necessidade de estudar e debater assuntos da
atualidade.

E provéavel que essas idéias se vinculem a perspectiva de fazer o ensino
de Histéria ter como um de seus objetivos o incentivo a participacdo politica,
social e cultural dos alunos. Talvez isso se deva, em parte, as influéncias de
vertentes mais criticas da historiografia brasileira na formacado desses
profissionais, bem como da producdo da industria de livros didaticos dessa
disciplina no Brasil. De qualquer maneira, certamente abre perspectivas
positivas para quem pretende que a educagao escolar leve a “formacéao dos
alunos para o exercicio da cidadania”.

Alguns professores mencionam a possibilidade de trabalhar com “o
cotidiano, a histéria local e as questdes regionais”, em uma postura
fundamental para procurar valorizar as culturas dos alunos e orienta-los
na busca de suas identidades — muitas vezes bombardeadas, neste mundo
globalizado, pela tentativa de impor certos padrdes de vida. Esse trabalho
também é importante porque, ao tratar de temas histéricos regionais, os
professores estdo, na prdatica, questionando a hegemonia dos
acontecimentos do eixo Rio-Sdo Paulo sobre a producéao historiografica e
didatica do pais.

Outros entrevistados revelam tentativas de organizar seus programas

de acordo com eixos tematicos, como neste exemplo:

5% série: O homem na sociedade, diferentes formas de integragdo. O
trabalho do homem na agricultura e no campo. O trabalho entre povos

indigenas.
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6“ série: Divisdo do trabalho. Escravidado e servidado entre os povos. O
trabalho da mulher e da crianca na agricultura, industria, servigos

urbanos e atividades domésticas.

7" série: Conquista e preservacdo do territério brasileiro. Lutas pela
independéncia politica. Conflitos politicos regionais e nacionais no

Brasil.

8" série: Uso da agua, consumo e abastecimento. Diferentes formas de

posse e propriedade da terra.

Embora merega ser discutida, essa proposta se destaca no universo
pesquisado, por ser uma das poucas que utilizam eixos tematicos. No caso,
parece que trabalho é o eixo para as 5 e 6 séries, enquanto conflitos politicos
e uso da terra e da dgua constituem os eixos para as 7° e 8 séries,
respectivamente.

Observou-se que a maioria dos professores alega conhecer os PCN. Isso
ndo significa que estejam operacionalizando suas propostas em sala de aula
de acordo com a proposta dos PCN. Isso se evidenciou na comparagdo dos
programas que efetivamente ministram com as justificativas escritas apds a
selecdo dos contetddos conceituais, procedimentais e atitudinais considerados
mais relevantes. Alguns conhecem os PCN teoricamente, porém suas praticas
ndo condizem com os pressupostos dessa proposta. Talvez esta seja uma das
razdes para reivindicarem com freqiiéncia uma melhor formacédo, entre as
sugestoes colocadas no final de cada questionario, como na frase: “E preciso
orientar melhor o docente com relacdo aos conteddos e procedimentos
didéticos”.

As respostas expressam uma forte intengdo de levar em conta
conhecimentos prévios dos alunos ao elaborar os planos de ensino, mas tais
discursos nem sempre se concretizam na prética, pois na maioria dos
programas apresentados pelos professores transparece uma visdo de ensino
de Historia factual e linear no tempo. Nota-se também a intengado de privilegiar
aulas expositivas dialogadas. Supde-se que essas disponibilidades, ainda que
predominantemente tedricas, podem contribuir para a construgdo de préticas
de ensino mais eficientes, no sentido de formar cidaddos ativos em suas

comunidades e no pais.

Em relacao aos contetidos procedimentais listados nos PCN de Historia, a
maioria dos professores afirmou que sdo “muito relevantes”, ou

“relevantes”. Pode-se interpretar o dado de vérias maneiras. Analisando
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suas justificativas, conclui-se que eles efetivamente consideram importantes

todos os contetddos procedimentais listados:

e retirar informagdes e/ou idéias de um texto (didatico, documento histérico
escrito, jornal etc.);

* relacionar informagdes e/ou idéias de partes diferentes de um texto
(didatico, documento histérico escrito, jornal etc.);

e refletir sobre as informacdes e/ou idéias de um texto (didatico, documento
histérico escrito, jornal etc.);

e retirar informacgdes e/ou idéias de um documento histérico ndo-escrito
(imagens, entrevistas, documento sonoro);

¢ identificar elementos de um documento histérico (autor, periodo, contexto,
tipo de documento);

¢ refletir sobre diferentes tipos de documento histérico;

¢ ler e compreender mapas historicos;

¢ redigir respostas com clareza e coeréncia;

¢ redigir pequenos textos;

e escrever redacdes com introdugédo, desenvolvimento do tema e concluséao;

* comparar aspectos de uma sociedade em diferentes momentos histéricos;

* comparar sociedades da mesma época em espacos diferentes;

* debater propostas sobre perspectivas futuras da sociedade;

e comparar diferentes versdes sobre um momento histérico;

* opinar sobre determinado tema histérico;

* memorizar informagdes histdricas relevantes.

Muitos destacam os itens que envolvem comparagdes: um entrevistado afirma
que “comparar sociedades da mesma época em espagos diferentes” é
“importante para reconhecimento dos diferentes modos de organizacao
social”. Também que € preciso “comparar diferentes versdes sobre o momento
histérico” para “desenvolver o senso critico nos alunos”.

Vaérios questionarios apontam a importancia do desenvolvimento da
capacidade de “opinar sobre determinado tema histérico”. Verifica-se também
uma polémica quanto a importancia de “memorizar informagdes histoéricas
relevantes”: enquanto alguns concordam com esse procedimento “sob pena
de ndo entender o processo histérico e cair no anacronismo”, outros afirmam
que a memorizagdo “ndo leva a nenhum resultado pratico”, pois o aluno

memoriza e “depois do teste esquece”.

Quanto aos contetdos atitudinais, a maioria dos professores assinalou
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como “muito relevantes” ou “relevantes” todos os itens relacionados no

questionario:

ser capaz de estudar em grupo;

* adotar uma postura de colaboragdo com o grupo-classe e com o professor;
e aprender a se expressar oralmente para a classe com clareza;

e aprender a ouvir os colegas;

e aprender a respeitar opinides diferentes;

* desenvolver uma postura auténoma na constru¢ao do conhecimento;

e valorizar a convivéncia com as diferencas culturais;

e valorizar a convivéncia com as diferencgas étnicas;

* valorizar o patrimonio histérico.

Muitos destacam a valorizacdo da “convivéncia com as diferencas culturais”,
pois “vivemos numa sociedade que é fruto de diferentes povos, dai a
necessidade de convivermos com essas diferencas culturais e étnicas”. Alguns
professores justificam a importancia de “ser capaz de estudar em grupo”
porque, atualmente, “o mercado de trabalho valoriza muito o bom
relacionamento no local de trabalho”, ou porque o “ser humano esta muito
individualizado”. Outros escrevem que concordam com todos os contetidos

atitudinais “por serem formadores de cidadaos”.

Em relacao aos principais recursos didaticos, pode-se afirmar que: 57% usam
livro didatico; 17% utilizam apostilas elaboradas por institui¢des publicas;
alguns também indicam o uso de textos diversos e/ou textos elaborados pelo
professor; outros dizem trabalhar com filmes, videos, jornais, mapas, gravuras
etc.; apenas 6% usam computador com seus alunos de EJA.

Esse aspecto do diagnoéstico revela que os livros didaticos e as apostilas
oficiais constituem os principais materiais didaticos. Isso aponta a necessidade
de incrementar a producao desse tipo de material, pois a industria do livro
didético oferece poucas obras especificas para a educacdo de jovens e adultos.
E ao produzir esse material é importante considerar o discurso, marcante
entre os entrevistados, de que se devem usar diferentes tipos de fontes no
ensino de Historia.

Observou-se uma pequena, porém significativa, presenca da idéia de
que, no processo de ensino e aprendizagem, os alunos deverao discutir a
premissa de que tanto a Histéria quanto os documentos histéricos constituem
versdes dos acontecimentos.

Também se percebeu que os temas transversais sdo entendidos mais
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como atividades extraclasse, sem se integrar ao programa de um curso. Por
exemplo, muitos professores mencionam um trabalho pontual com esses
temas, aproveitando principalmente os assuntos veiculados pela midia, como
assunto para organizar debates e/ou palestras.

Estas duas ultimas tendéncias reforcam a necessidade de cursos de

formagao, sugestdo recorrente em muitos dos questionarios analisados.

Os professores também sugeriram a ampliacdo do nimero de aulas de
Histéria. Essa proposta tem aspectos muito positivos, especialmente porque
alguns professores lecionam para essa clientela por opgdo politica. Como
afirma um deles: “[...] no curto tempo, fazemos o possivel para um bom

trabalho, pois o aluno é muito interessado”.

Lingua Estrangeira

Nas respostas dadas pelos professores de Lingua Estrangeira que atuam
na Educac¢do de Jovens e Adultos, nas diversas regides do pais, 46%
responderam que conhecem os PCN de 5 a 8° série do Ensino Fundamental;
11,2% declararam nao os conhecer; e 42,8% disseram conhecé-los razoavelmente.

Cerca de 32,6% dizem utilizar livro didatico e, destes, 58,9% consideram
o livro adotado coerente com as orientacdes dos PCN. Em relacdo a material
apostilado, 56,7% afirmam utiliza-lo e, entre estes, 52,1% consideram esse
material coerente com as orientagdes dos PCN. Além disso, 50,46% informam
que a Secretaria de Educagdo orienta o trabalho com EJA; 6,1% mencionam o
uso do computador com seus alunos.

Entre os contetidos geralmente trabalhados em Lingua Estrangeira, os

mais mencionados pelos professores sdo :

5" série: expressdes de cumprimento; dias da semana; meses; profissoes;
cores; o verbo to be; to have; pronomes pessoais; nacionalidades;
numeros; artigos; adjetivos; preposi¢des; formas interrogativas;

respostas curtas.

6" série: cumprimentos; dias da semana; meses; artigos; o verbo to be; to
have; there to be; o presente simples e continuous; adjetivos; possessivos;
preposicdes; how much; how many; horas.

7% série: os cumprimentos; plural dos substantivos; nimeros;
determinantes; possessivos; conjungdes; advérbios de freqiiéncia;
presente simples; futuro (going to e will); imperativo; passado simples;
modal can; question tag; respostas curtas; would like.
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8" série: os cumprimentos; plural dos substantivos; pronomes;
quantificadores; to be; there to be; passado dos verbos; question tag;

respostas curtas; voz passiva; present perfect; will; modais; condicional.

As estratégias didaticas que os professores declararam usar com mais
freqiiéncia sdo: aulas expositivas, com uso de material apostilado ou livro

didético, que, na maioria dos casos, é usado sem adaptagao.

Entre os contetiidos conceituais e procedimentais as respostas mais

freqiientes foram:

* muito relevantes: utilizacdo do conhecimento de mundo como recurso
necessario e primordial para aprender Lingua Estrangeira, tanto na
modalidade escrita quanto na oral; leitura, escrita e produgdo e
compreensdo da fala; participagdo do aluno em interagdes de natureza
diversa (didlogos, apresentagdes orais etc.).

e relevantes: reflexdo sobre outras culturas, valores, hibitos e costumes;
reconhecimento da fungao social do texto; reconhecimento de diferentes
tipos de texto com base em indicadores de organizagao textual.

* pouco relevantes: identificacdo do grau de formalidade na escrita e na
tala; compreensao e produgado de textos orais com marcas de entonacgao
e de prontincia para a compreensao do que é dito.

¢ irrelevantes: entrevistas, programagao de TV, textos publicitarios, cartas,
reportagens, classificados, poemas, editoriais de jornais, artigos
jornalisticos, textos de enciclopédias, verbetes de dicionarios, receitas,
estatutos, declaracdes de direitos.

Com relagdo a contetidos atitudinais, destacaram-se: a preocupac¢do em ser
compreendido e compreender os outros, tanto na fala quanto na escrita, e o
reconhecimento de que as linguas estrangeiras aumentam as possibilidades
de compreensdo dos valores e interesses de outras culturas.

Entre os conhecimentos prévios dos alunos que os professores levam
em conta para planejar o trabalho: palavras do cotidiano ou presentes em
marcas de produtos ou rétulos, roupas, nomes de sanduiches ou jogos de
videogame, servigos bancdrios, vitrines de lojas, nomes de lojas, cartazes de
rua (outdoors). Alguns professores trabalham com o vocabulario extraido de
filmes (titulos de filmes), musicas e propagandas. Mencionam também
aspectos culturais conhecidos pelos alunos por meio dos filmes. A utilizacdo
dessas palavras para o trabalho didatico, segundo alguns professores, estimula

o aluno a estudar e instiga a curiosidade.
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Citam ainda a utiliza¢do do conhecimento de mundo, a vivéncia do aluno,
o conhecimento adquirido anteriormente na escola, geralmente sistémico, e
também de outras disciplinas. Alguns poucos professores mencionam que o0s
alunos, por estarem muito tempo afastados da escola, ou por sua condigao
de vida, ndo tém conhecimento algum de Lingua Estrangeira e que, por isso,
o trabalho é muito dificil.

Sobre os materiais e estratégias mais utilizados para o ensino, a maioria
dos professores menciona giz, lousa, livros didaticos ou apostilas e dicionério.
Mais de 40% dizem utilizar musica e cerca de 20% citam a utilizagdo de videos.
As aulas expositivas e as tarefas de estudos de gramética sdo as mais citadas.
Seguem-se atividades de leitura e tradugao de textos e didlogos.

Ha referéncias a trabalhos em grupo e pesquisas em jornais e revistas
(as vezes, para superar as dificuldades encontradas, como falta de recursos
materiais). Essas pesquisas giram em torno da identificacdo de palavras
estrangeiras presentes no cotidiano do aluno. Na utilizacdo de livros didaticos
ou apostilas, mencionam a leitura de textos em voz alta pelo professor, que,
em seguida, é repetida pelos alunos. Para as tradugdes desses textos, os alunos
utilizam o dicionério.

Alguns professores declaram que usam o conhecimento de Lingua
Estrangeira trazido pelo aluno a partir de seu cotidiano e adaptam materiais
didéticos disponiveis para os alunos de educacdo de jovens e adultos. Quando
h4 material disponivel apenas para o professor, os textos e exercicios sdo
escritos na lousa para os alunos copiarem em seus cadernos e fazerem os
exercicios.

As respostas em relacdo ao trabalho com os temas transversais estdo

relacionadas na Tabela 45, por regido.

Tabela 45
om0 st | s o
Saude 8 10 9 5 6 38
Trabalho e 6 12 4 5 5 32
Sexualidade 3 3 7 1 3 17
Meio ambiente 7 10 12 5 7 41
Pluralidade cultural 11 18 5 6 6 46
Etica e cidadania 9 17 7 4 7 44

Em porcentagem
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Houve referéncia ao uso do tema Trabalho com o intuito de desenvolver as
habilidades de falar, ouvir, ler e escrever em Lingua Estrangeira, dentro da
seguinte seqiiéncia: problematizacdo da questdo, pesquisa, trabalho em grupo,
dindmicas e apresentacdo; produgao de cartazes, maquetes e pequenos textos.
Citaram palestras, debates e semindrios realizados apoés leitura de textos que
mostram diferentes culturas. Mencionaram, ainda, o uso de diferentes linguagens
para abordar o tema, tais como a do video e a do desenho.

Alguns afirmaram apresentar para discussdo textos em inglés sobre
assuntos presentes na midia, explorando o vocabulario especifico e utilizando
o conhecimento de mundo dos alunos. Referiram-se ao modo como o tema é
visto e discutido nos paises cuja lingua estd sendo estudada, comparando as
caracteristicas desses paises com a cultura do Brasil. Citaram tépicos como:
incentivo ao consumo, degradagdo do meio ambiente, diferentes culturas,
textos oficiais como Cédigo de Defesa do Consumidor ou Estatuto da Crianga
e do Adolescente. Mencionaram, ainda, que discutem a necessidade de
compreender por que a Lingua Estrangeira esta presente no mundo todo e a

importancia de compreender melhor o préprio Brasil.

Lingua Portuguesa

A analise das respostas dos professores mostra que o contetdo
gramatical norteia a estrutura do curso de Lingua Portuguesa. O trabalho
converge mais para o carater prescritivo e normativo da gramética que para
aspectos descritivos da lingua. Dos professores que responderam ao
questiondrio, 86,3% alegam corrigir a fala de seus alunos e 85,1% consideram
a corregao ortografica, e outros aspectos relacionados ao emprego da norma
de prestigio, como fator decisivo para que um texto seja considerado bom.

Esses indicadores sdo preocupantes, pois a maioria dos alunos de EJA
pertence a segmentos populares cuja fala ndo coincide com a imagem
idealizada da “lingua tinica” descrita pelas graméticas. Na realidade, o curso
de Lingua Portuguesa deve privilegiar questdes mais pertinentes ou essenciais
dalinguagem, fundamentais para o bom desempenho do aluno principalmente
nas praticas de leitura e producao de textos. Esses dados de certa forma
também denotam a dificuldade da escola em lidar com as variedades que
ndo correspondem a norma de prestigio.

Quando os professores relacionam os topicos gramaticais privilegiados
em seus cursos, mais uma vez prevalecem os aspectos normativos: ortografia,
acentuagdo, pontuagao, concordancia, regéncia e colocagdo pronominal sao

0s assuntos mais lembrados.
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Em relagdo a isso, duas questdes merecem ser consideradas. A primeira
se refere a maneira de tratar esses contetidos: é preciso ter sempre em conta
a possibilidade de trabalha-los de forma nao-limitadora. O enfoque ndo precisa
ser o da fixacdo de regras, mas o da significagdo, o da expressividade. A
segunda questdo consiste em considerar que praticamente todos esses itens
constam das ferramentas dos programas dos processadores de texto. Os
corretores ortograficos ja estdo a disposigao do usudario ha algum tempo e os
processadores mais recentes também dispdem de corretores gramaticais
sensiveis a questdes como concordancia, regéncia etc.

Sabe-se que o computador ainda ndo estd disponivel em todas as escolas
e ndo é utilizado pela maioria dos profesores (84,56%) — dado seu custo inicial
e de manutengdo, ndo é acessivel a boa parte da populagdo. Mas, se o aluno
puder utilizar essa ferramenta, podera corrigir facilmente as eventuais falhas
gramaticais. Por outro lado, nenhuma méquina dara conta de uma parte essencial
da aprendizagem: ndo ha computador que ensine a tornar o texto adequado ou
coerente, a elaborar um texto ajustado a um género, a aprofundar idéias etc.

Nao se trata de abandonar o ensino dos contetidos relativos aos padrdes
da escrita, mas de privilegiar um ensino reflexivo, que permita compreender
o funcionamento da lingua como instrumento de expressdo, e ndo apenas
como memorizagao de regras (muitas vezes anacronicas).

Por isso, é importante considerar os varios estudos lingliisticos que
descrevem a lingua falada e os empregos contemporaneos da lingua escrita,
explicitando de modo objetivo as regras da lingua que de fato sdo mobilizadas
quando se fala e se escreve.

Tais contribui¢des da lingiiistica revelam que muitas dessas regras ndo
estdo mais em uso nos textos, por um motivo simples: as linguas mudam,
para se ajustar as mudangas do contexto de producdo e para responder as
exigéncias das situagdes comunicativas. Portanto, o fato de as pessoas falarem
e escreverem de modo diferente do prescrito ndo significa que a lingua
portuguesa esteja sendo “corrompida” ou “aviltada”.

Muito interessante é o fato de que praticamente a totalidade dos
professores entrevistados se mostra sensivel a importancia de trabalhar a
diversidade de géneros de texto. Trata-se de um indicador importante, ja que
0s géneros se ajustam as exigéncias de circulagdo dos textos nas praticas sociais,
balizando os procedimentos do enunciador e do co-enunciador nas muitas

situacdes enunciativas:

* ndo se fala do mesmo jeito em um bate-papo entre amigos e na exposigdo

de um assunto cientifico;
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* ndo se usam os mesmos procedimentos ao acompanhar o que é dito por
um colega durante um intervalo de aula e para compreender as
explicagdes do professor sobre um determinado contetido;

* ndo se lé do mesmo jeito um jornal, e um panfleto distribuido na rua;

* ndo se escreve do mesmo jeito um bilhete para alguém da familia, e um

relatorio no local de trabalho.

Além disso, os géneros de texto ndo sdo encontrados nos mesmos suportes

ou portadores, e estes impdem restri¢des ao tratamento da informagao:

* as noticias costumam circular em jornais, revistas ou em programas
especiais, no rddio ou na teve;

* a propaganda pode ser tanto o pregdo do cameld quanto o outdoor
luminoso dos grandes centros urbanos;

* o0 texto de um cartaz publicitario pregado na parede tem uma extensado
diferente da que costuma ter um editorial;

* um diciondrio tem uma permanéncia diferente da de um jornal.

O fato de uma grande parte (47,82%) dos professores entrevistados declarar
que usa exclusivamente o livro diddtico em suas aulas, ou cépia de textos
(54,65%), mostra que a diversidade ndo estd sendo explorada em toda sua
potencialidade. Preocupante é também o fato de que a maioria dos livros
didaticos adotados se destina ao Ensino Fundamental, que tem como leitor
virtual o adolescente de 11 a 15 anos, enquanto os alunos de EJA tém uma
experiéncia acumulada muito diferente. Por outro lado, sabe-se que o
professor tem poucas alternativas, pois é muito pequena a oferta de
materiais didaticos especificos para os cursos de EJA. Para aproximar o
trabalho das reais necessidades dos alunos, uma alternativa é o trabalho
com textos em seus suportes de origem — como alguns professores
declararam j4 vir fazendo.

Ao referendar os contetidos indicados pelos PCN de Ensino Fundamental
de 5% a 8% série como muito relevantes (59,35%) ou relevantes (26,02%), num
total de 85,37%, os professores revelam disposi¢do para a mudanga, ja que
tais contetidos privilegiam os procedimentos de uso da lingua nas situagoes
comunicativas — falar, compreender textos orais, ler e escrever — e propdem
uma andlise dos fendmenos lingiiisticos voltada mais a concepc¢do intuitiva
que o falante tem da gramética de sua lingua do que para a cldssica exposic¢ao

dos tépicos gramaticais.
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Matematica

Cerca de 45% dos professores de Matematica declaram conhecer os PCN
de 5% a 8° série do Ensino Fundamental; 55% afirmam que usam livros didé&ticos;
e 42% consideram que o livro adotado é coerente com as orienta¢gdes dos PCN;
39% afirmam que usam material apostilado e 22% consideram que esse material
é coerente com as orientagdes dos PCN. Além disso 50% informam que a
Secretaria de Educagdo orienta o trabalho com educagdo de jovens e adultos.

Duas questdes dessa consulta se referiam a contetidos matematicos.
Perguntou-se aos professores quais contetidos matematicos priorizam em seu
trabalho e quais julgam importantes; e qual o grau de relevancia desses
contetidos para o ensino de jovens e adultos. Para responder a esta segunda
questdo, foi apresentada uma listagem de contetidos baseada nos PCN de
Matematica para os 3° e 4° ciclos (5% a 82 série) do Ensino Fundamental. Havia
uma grande diferenca entre as duas questdes. A primeira se referia aos
contetidos desenvolvidos em sala de aula pelos professores. A segunda pedia
para o professor indicar o que, em sua avaliagdo, deveria idealmente fazer

parte de um bom trabalho com jovens e adultos, nessa etapa da escolaridade.

Quanto aos contetidos ensinados, os resultados obtidos foram os seguintes,

no periodo que corresponde a 57 série:

e cerca de 90% dos professores indicaram as quatro operagdes, mas apenas
14% afirmaram que trabalham problemas que utilizam as quatro operagdes;

* cerca de 60% indicaram numeros fraciondrios; 41%, potenciagdo; 32%,
radiciacdo; 29%, teoria de conjuntos

e cerca de 30% afirmaram também que trabalham divisibilidade, multiplos e
divisores, m.m.c., m.d.c., sistema métrico decimal;

* 4rea e perimetro foram conteddos indicados por apenas 5% dos
professores.

No periodo correspondente a 67 série:

* cerca de 76% afirmaram trabalhar com os niimeros inteiros, mas apenas
34% indicaram as operagdes com nimeros inteiros;

* cerca de 70% responderam que trabalham equag¢des, mas apenas 16%
ensinam como resolver problemas com equagdes;

e outros indicadores: 45% se referiram a nimeros racionais; 43%, a razio;

53%, a proporgao; e 35%, a porcentagem.
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No entanto, os conteddos conceituais e procedimentais do 3° ciclo (5 e 6°
séries) que os professores apontaram como muito relevantes para o ensino
de jovens e adultos foram: cdlculos envolvendo operagdes com nimeros
naturais, inteiros e racionais; sistema de numeracdo decimal, incluindo a
extensdo das regras desse sistema para leitura, escrita e representagdo dos
numeros racionais na forma decimal; reconhecimento dos nimeros inteiros
em contextos variados; resolucdo de problemas com os diferentes significados
das operagdes envolvendo niimeros naturais, inteiros e racionais; poténcia e
raiz quadrada; porcentagem; identificagdo de unidades adequadas para medir
grandezas e uso de terminologia prépria.

Os contetidos apontados como pouco relevantes relativamente ao 3° ciclo
(5" e 6 séries) foram: identificagdo de diferentes planifica¢des dos poliedros;
casos de situacdo combinatéria; construg¢do de espago amostral,
transformagdes no plano; construgdo da nogdo de angulo como mudanca de
diregdo; calculo aproximado de raiz quadrada por meio de estimativas e com
o uso de calculadora.

Embora grande parte dos professores considere muito relevante a
resolucdo de problemas em diferentes campos numéricos, muitos trabalham
apenas com as operagdes, e poucos com resolu¢do de problemas. Nota-se
que os problemas ndo tém desempenhado seu verdadeiro papel no ensino de
Matematica, pois, no geral, sdo utilizados apenas como forma de aplicagdo
de conhecimentos adquiridos anteriormente. A pratica mais freqiliente é ensinar
um conceito, procedimento ou técnica e depois apresentar um problema para
analisar se os alunos sdo capazes de empregar o que lhes foi ensinado. Nesse
caso, a concepcdo subjacente de ensino e aprendizagem é de que o aluno
aprende por reproducdo e imitagao.

E conveniente lembrar que os alunos jovens e adultos vivenciam situagoes
extra-escolares ao analisar uma situacgéo de trabalho, ao tomar decisées sobre
pagamentos, sobre a educagao de seus filhos etc., enfrentando no dia-a-dia
problemas que precisam ser solucionados. Para tanto, analisam situagdes,
prevéem alternativas, conjeturam resultados, efetuam dedugdes, argumentam,
chegam a conclusdes e comunicam essas conclusdes, procurando resolver os
problemas.

Quanto aos contetdos trabalhados no periodo correspondente a 7% série,
cerca de 80% afirmaram que ensinam calculo algébrico; 40%, produtos notéveis;
34%, fatoracdo; 16%, fracdes algébricas. Dos contetidos de geometria, apenas
cerca de 20% indicaram o estudo de triangulos, quadrilateros e angulos.

No que corresponde a 8* série, 70% indicaram o estudo dos radicais e
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85% referiram equagdes do segundo grau, mas apenas 22% mencionaram
problemas com equagdes do segundo grau. Cerca de 20% dos professores
apontaram outros contetidos: equagdes irracionais, biquadradas, relagdes

métricas no tridngulo retadngulo, fungdo, semelhanca de tridngulos.

Os contetddos conceituais e procedimentais do 4° ciclo (7% e 87 séries) que
esses professores consideram muito relevantes para o ensino de jovens e

adultos foram:

¢ resolugdo de problemas envolvendo grandezas diretamente proporcionais
ou inversamente proporcionais por meio de estratégias variadas,
incluindo a regra de trés;

* resolugdo de problemas envolvendo juros simples; equacdes do segundo
grau;

* sistema de equagdes do primeiro grau e inequacdes do primeiro grau.

Quanto aos contetddos pouco relevantes para o 4° ciclo (7% e 87 séries), os
professores apontaram: identificagdo de um nimero irracional como nimero
de representacdo decimal infinita e ndo-periddica e localizacdo na reta
numérica de alguns deles com régua e compasso; resolucdo de problemas de
contagem; resolugdo de problemas envolvendo grandezas determinadas pela
razdo de outras grandezas na utilizagdo de instrumentos de medida; calculo
do nimero de diagonais de um poligono; obtengdo de medidas de tendéncia
central; construgdo do espago amostral; probabilidades.

Nota-se uma forte tendéncia a considerar como pouco relevantes os
contetidos do bloco referente a tratamento da informagao, embora seja preciso
permitir aos jovens e adultos o contato com os contetidos de estatistica muito
importantes em grande parte da comunicagao social.

Em relacdo a contetdos atitudinais, todos os listados nos PCN foram
apontados por cerca de 80% dos professores como muito relevantes ou
relevantes. Apesar disso, apenas 25% dos professores pesquisados afirmaram
que utilizam calculadora com seus alunos nas aulas de Matematica para
educacdo de jovens e adultos.

Esses dados permitem fazer diversas inferéncias a respeito das
representagdes dos professores sobre a Matemdtica e seu ensino, num contexto
com especificidades tdo particulares como é a educacao de jovens e adultos.

Tudo indica que ainda predominam metodologias que privilegiam o
estudo dos algoritmos, em vez da resolugdo de problemas. Parece evidente

que esses professores julgam essencial para os alunos de educacdo de jovens
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e adultos aprender procedimentos de calculo, geralmente utilizados nos livros
didaticos. A inversdo dessa tendéncia poderia refletir-se em um melhor
desempenho dos alunos, como também influenciaria a melhor compreensao
dos algoritmos, em fungdo de seu uso em contextos mais significativos.

E importante oferecer aos alunos da EJA oportunidades para interpretar
problemas, compreender enunciados, utilizar informacdes dadas, estabelecer
relagdes, interpretar resultados a luz do problema colocado e enfrentar, com
isso, situagdes novas e variadas.

Com relacdo ao ensino da algebra, a hipétese é de que tanto o cdlculo
literal como as operagdes algébricas sdo introduzidos abstratamente e
desenvolvidos mecanicamente, o que acarreta dificuldades na aprendizagem
dos alunos da educagdo de jovens e adultos. O inicio da aprendizagem deve
ser feito a partir do estudo de variagdo de grandezas quanto a um pequeno
nuimero de casos particulares, aumentando progressivamente os casos
envolvidos, para que o aluno possa analisar regularidades que caracterizam
essas variagdes e s6 depois tentar algum tipo de generalizagao.

A andlise das respostas revela também que conteidos de geometria,
medidas e tratamento da informagdo ndo sdo considerados importantes,
sugerindo inconsisténcias entre um discurso mais geral e a pratica pedagoégica
real dos professores. Nao ha clareza sobre as mudancas propostas pelos PCN.
Indicam, principalmente, a necessidade de avangar nas discussdes e nas
praticas, permitindo superar o problema existente, ou seja, o de ndo serem
utilizados os percursos escolares e vivenciais diversificados dos alunos da

educacgdo de jovens e adultos no tocante a construcao de idéias matematicas.

Algumas consideracoes

As informacdes obtidas a partir do levantamento trazem contribui¢des de
grande importancia e interesse para a constru¢dao de uma proposta curricular
sobre diferentes aspectos da EJA no segundo segmento do Ensino Fundamental.

Um primeiro ponto que se destaca é o fato de que os professores de EJA
tém, hoje, um nivel de formagao bem mais elevado do que hé algumas décadas.
Mesmo assim, essa formagdo ainda ndo é especifica para esse trabalho,
preocupacdo explicitada nas Diretrizes Curriculares para a Formagdo de Professores
da Educagio Bisica, do Conselho Nacional de Educacao, estimulando os cursos
de licenciatura que tratem da especificidade da EJA.

Embora enfrentem problemas e facam reivindica¢des quanto as condigdes

de trabalho, os professores falam das vantagens de lidar com um grupo de
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alunos amadurecidos, e com grande vontade de estudar e de ter sucesso, em
sua volta a escola.

No que se refere as concepcdes e as praticas dos professores, além de
algumas contradi¢des, observa-se que ainda hd muita falta de informagao.
Assim, alguns deles afirmam servir-se de materiais didaticos que estdo de
acordo com os PCN e com as especificidades de EJA; na verdade isso ndo
ocorre, o que fica claro ao analisar a relagdo de livros e outros materiais que
listaram como os mais utilizados.

Um dos maiores problemas apontados é o da permanente tensdo entre o
tempo disponivel e a tarefa de tratar os contetidos propostos para o Ensino
Fundamental — em especial os contemplados nos livros didaticos. Resta-lhes,
portanto, realizar redugdes e simplificagdes curriculares, que certamente
trazem um grande empobrecimento ao processo de aprendizagem. Outro
problema indicado com freqiiéncia é o da falta de pré-requisitos dos alunos.

No estudo realizado, constata-se um predominio de jovens de 18 a 24
anos, fato também apontado nos levantamentos globais do Inep. Essa
caracteristica traz novas implica¢des para a EJA, pois certamente os jovens
dessa faixa etaria apresentam expectativas, interesses, comportamentos e
valores bem diferentes daqueles de alunos mais velhos. E marcante também
a presenga feminina, em especial de donas-de-casa. Pode-se conjeturar que a
necessidade de trabalhar — por assumir a responsabilidade pelo sustento da
familia, ou para compor o or¢camento doméstico, nos casos de desemprego
do marido — tem levado mulheres de volta aos bancos escolares, em busca de
uma formagao mais compativel com as exigéncias do mercado de trabalho.

A EJA - identificada historicamente como uma educagdo para alunos
que estdo no mercado de trabalho, mas querem melhorar suas condicdes
profissionais — € hoje uma educacdo de alunos que véem nela uma chance de
inser¢do no mercado de trabalho.

Outro ponto revelado pela investigagdo — e que merece destaque e atengdo
por parte dos educadores — se refere as expectativas mostradas pelos alunos
em relacdo a mudar de ocupacgdo e a aspirar ingressar em cursos como
advocacia ou medicina. Nado é possivel ignoré-las e é preciso tematiza-las e
contextualiza-las em discussdes profundas sobre o mundo do trabalho.

Finalizando, destaca-se a importancia de que cada Secretaria de Educagado
e cada escola tenha um perfil dos alunos, de seus professores e dos cursos,
de modo semelhante ao que é apresentado nesta proposta, para tornar possivel
uma definicdo mais adequada da formacdo de professores para EJA, da
organizagdo curricular e da proposicdo de materiais de apoio, entre outros

aspectos.
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PARTE 2

Construcao de uma
proposta curricular
para EJA

”‘*--.::I-i;- ’
- '/

Ndo hd como ndo repetir que ensinar ndo
é a pura transferéncia mecdnica do perfil
do conteiido que o professor faz ao aluno,
passivo e docil. Como ndo ha também
como ndo repetir que partir do saber que
os educandos 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 nio

ficar, permanecer.

Paulo Freire, 1999






Introducao

Esta Proposta Curricular, destinada a subsidiar o trabalho desenvolvido no
Segundo Segmento do Ensino Fundamental da Educagao de Jovens e Adultos,
é orientada pelas proposi¢des da LDBEN n.° 9.394/96 e das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagdo de Jovens e Adultos, do Conselho Nacional
de Educacdo, segundo as quais esse processo deve ser construido em diferentes
niveis de concretizacdo, envolvendo as secretarias de educacédo estaduais e
municipais e as escolas em que a EJA se insere, chegando ao detalhamento

méximo nos planos especificos dos cursos e do planejamento de cada professor.

LDBEN n.2 9.394/96
Diretrizes Curriculares para a Educacao de Jovens
e Adultos/CNE

Y

Proposta Curricular para o Segundo
Segmento - Ensino Fundamental
COEJA/SEF/MEC

Proposta curricular
Secretaria Municipal de Educacao

Proposta curricular
Secretaria Estadual de Educacao

v v

Projeto educativo da escola na qual
se insere o curso de EJA

v

Projeto do curso de EJA, incluindo a
proposta curricular

\ v v

Plano especifico do curso de
Primeiro Segmento do
Ensino Fundamental

Plano especifico do curso de
Segundo Segmento do
Ensino Fundamental

Plano especifico do
curso de Ensino Médio

v

v

v

Planos de aula,
semanarios ou diarios
dos professores que atuam
no Primeiro Segmento do
Ensino Fundamental

Planos de aula,
semanarios ou diarios dos
professores que atuam no

Segundo Segmento do
Ensino Fundamental

Planos de aula,
semanarios ou diarios
dos professores que atuam
no Ensino Médio
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Garantida pela Constituicdo como um direito do aluno, a EJA deve
propiciar a qualidade do processo de ensino e aprendizagem; desse modo,
o curso deve ser pensado e planejado de forma a possibilitar o acesso e a
permanéncia do aluno, o que implica necessariamente o desenvolvimento
de praticas pedagdgicas que valorizem suas experiéncias e seus
conhecimentos prévios e considerem o vinculo entre educagao, trabalho e
préaticas sociais e culturais.

Como apontam diferentes autores, entre os quais Coll (1996, p. 30):

[...] a inovacdo curricular ndo consiste apenas em mudar, ou tentar
mudar, o que se ensina e se aprende na escola. Tdo importante quanto o
que se ensina e se aprende é como se ensina e como se aprende. Na verdade,
hoje sabemos que ambos os aspectos sdo indissocidveis. O que finalmente
os alunos aprendem na escola depende em boa medida de como o
aprendem; e o que finalmente nés professores conseguimos ensinar aos

nossos alunos é indissocidvel de como lhes ensinamos.

Desse modo, os desafios da educagdo de jovens e adultos exigem do
professor um olhar cuidadoso sobre as questdes que norteiam a relacado
entre professor, aluno e conhecimento e podem interferir no sucesso escolar
dos alunos. Implicam a consideracdo de fatores importantes no processo
de ensino e aprendizagem como o contrato didatico, a gestdo do tempo, a
organizacdo do espago, os recursos diddticos, a interagdo e a cooperacgao,
e a interagdo da escola com as praticas sociais.

Nesta segunda parte deste volume serd focalizada, em primeiro lugar,
a identidade de um curso de EJA — em especial a perspectiva de
acolhimento dos alunos adultos e jovens. Em seguida, serdo tematizados
outros itens fundamentais, como as rela¢gdes entre escola e trabalho, as
questdes ligadas a conhecimentos disciplinares e interdisciplinares e as
contribuic¢des de Paulo Freire e das teorias socioconstrutivistas.

A organizagdo curricular em EJA também sera discutida, buscando
inverter a l6gica que parte de uma grade disciplinar inflexivel, para propor
como ponto de partida a defini¢do de capacidades que se pretende que o
aluno construa ao longo do curso.

Finalmente, serdo apresentadas reflexdes sobre contetddos, processos
de avaliacdo e orientagdes didaticas gerais, a serem aprofundadas e

especificadas em cada area curricular.



81

Projeto educativo da escola

Toda escola desenvolve uma proposta educativa, mesmo quando néo a
explicita; a falta de consciéncia (ou de explicitagdo) sobre a prépria proposta
dificulta a realizagdo de um trabalho coletivo da equipe escolar, uma vez que
este depende diretamente da clareza que todos os envolvidos precisam ter em
relacdo aos principios e as metas que orientam suas a¢des. Dai a importancia
de que cada escola concretize sua proposta educativa num projeto que sirva
como norteador de seu trabalho.

Um “projeto” é uma “antecipacdo” e implica, em
O projeto educativo primeiro lugar, uma referéncia ao futuro, inerente ao ato
nio é um documento  deprojetar. Outro trago estrutural do conceito de projeto
formal elaborado no estd ligado a categoria da possibilidade. Essa competéncia
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St dle amiin e profissional do professor, de poder antecipar os “efeitos”

. da formacdo que oferece a um grupo de alunos, para
letivo para ser a0 4 rup P

"3 27

. atuar na sociedade “ja”, e também daqui a dez ou vinte
arquivado. Ele se
anos, levando em conta ao mesmo tempo as

realiza mediante um - :
possibilidades reais desse aluno (que trabalha e estuda,

processo continuo de que tem pouco acesso a bens culturais etc.), ndo é nada

reflexio sobre a simples. Por isso, na elaboracdo do projeto educativo,
pritica pedagogica. essas questdes precisam fazer parte das reflexdes
coletivas.

No caso da EJA, um dos aspectos mais relevantes no que se refere ao
projeto educativo é o isolamento desses cursos nas unidades escolares.

A educagdo de jovens e adultos é parte integrante do projeto educativo
da escola em que se insere, desse modo, ndo pode ser tratada como mera
“inquilina” do espago escolar. Isso significa, em primeiro lugar, oferecer
oportunidades para que os professores dessa modalidade de ensino
participem das discussdes e da elaboracdo do projeto educativo da escola,
garantindo assim aos alunos — levando em conta suas especificidades — o
mesmo direito dos outros alunos em relacdo ao uso de materiais e espacos,
a possibilidade de interagir com os demais e de ser respeitados pela equipe
escolar.

O projeto educativo ndo é um documento formal elaborado no inicio de
cada ano letivo para ser arquivado. Ele se realiza mediante um processo continuo
de reflexdo sobre a pratica pedagodgica. Nesse processo, a equipe escolar
discute, propde, realiza, acompanha, avalia e registra as a¢des que vai
desenvolver para atingir os objetivos coletivamente delineados. Ela produz

seu conhecimento pedagédgico, construindo-o e reconstruindo-o
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cotidianamente em seu trabalho com os alunos, dentro e fora da sala de aula,
com base em estudos tedricos na area de educagdo e em outras areas, na
troca de experiéncias entre pares e com outros agentes da comunidade,
incluindo evidentemente os alunos.

Cada escola tem uma identidade prépria, constituida por uma trama
de circunstancias em que se cruzam diferentes fatores. Possui uma cultura
propria permeada por valores, expectativas, costumes, tradicdes e
condigdes, historicamente construidos, a partir de contribui¢des individuais
e coletivas. Realidades econdmicas e sociais e caracteristicas culturais estdo
presentes no interior de cada escola e lhe conferem uma identidade
absolutamente peculiar.

Ao elaborar seu projeto educativo, a escola discute e expde valores
coletivos, de forma clara, além de delimitar prioridades, definir os resultados
desejados e incorporar a auto-avaliacdo ao seu trabalho, em fung¢do do
conhecimento da comunidade em que atua e de sua responsabilidade para
com ela.

Ao atuar com o intuito de que os alunos possam desenvolver
capacidades de diferentes naturezas — e, desse modo, construir ou rever
projetos de vida, de forma refletida e consciente —, é importante levar em
conta seus momentos de vida, suas caracteristicas sociais e culturais e suas
individualidades. Nesse processo, serdo compartilhados saberes de
professores e alunos jovens e adultos, ou seja, de individuos com histérias
proprias, propiciando a construcdo de conhecimentos diversificados.
Levando em conta essas diferengas e semelhangas no projeto educativo, a
escola colabora para aproximar expectativas, necessidades e desejos de
professores e de alunos.

A clareza de objetivos no trabalho da equipe escolar provoca o estudo
e a reflexdo sobre problemas reais, organiza o planejamento que da sentido
as agOes cotidianas, reduz a improvisagdo, o arbitrio das imposi¢des e as
condutas estereotipadas e rotineiras que, muitas vezes, sdo incoerentes com
os objetivos educacionais compartilhados. Dai a importancia de jornadas
de trabalho que incluam tempo especifico para uma atuacdo coletiva da
equipe escolar.

A perspectiva de conferir a escola a responsabilidade de elaborar e
desenvolver seu projeto educativo ndo deve significar omissdo das instancias
governamentais, tanto nos aspectos administrativo e financeiro como do
ponto de vista pedagdgico. Projetos educativos claramente definidos
permitem investimentos de acordo com as diferentes necessidades de cada

localidade e que busquem, cada vez mais, um equilibrio entre as condigdes
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de trabalho de cada escola. O processo de elaboracdo e desenvolvimento
do projeto educativo de cada escola pressupde alguns aspectos, entre os

quais se destacam:

* Repensar o papel e a fungdo da educagdo escolar, seu foco, sua finalidade
e seus valores: isso significa considerar caracteristicas, anseios,
necessidades e motivacdes dos alunos, da comunidade local e da
sociedade em que ela se insere. A escola tem de encontrar formas variadas
de mobilizagdo e de organizagdo dos alunos e da comunidade, integrando
os diversos espagos educacionais que existem na sociedade e, sobretudo,
ajudando a criar um ambiente que leve a participagdo do leque de opgdes
e ao reforgo das atitudes criativas do cidadéo.

* Dar ao projeto educativo a dimensdo do presente: o jovem e o adulto
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atravessam momentos muito especiais em suas existéncias,
experimentando tempos especificos da vida humana. Dai a importancia
de a equipe escolar procurar conhecer, tdo profundamente quanto
possivel, quem sdo seus alunos, como vivem, o que pensam, sentem e
tazem. Quando os alunos percebem a escola atenta a suas necessidades,
problemas e preocupacgdes, desenvolvem a autoconfianca e a confianga
nos outros, ampliando as possibilidades de um melhor desempenho
escolar. Isso vale também para os adultos que trabalham na escola ou
que estdo, de alguma forma, envolvidos com ela: professores,
funcionarios, diretores etc.

* Caracterizar o projeto, com sua dimensdo de projeto educativo futuro,
fazendo antecipacdes sobre as formas de inser¢ao dos alunos no mundo
das relagdes sociais, das culturas e do trabalho. Para tanto, as pessoas
envolvidas precisam estar atentas, a fim de ndo se deixar contaminar por
posturas conformistas, fechadas, avessas a transformagdes, e defensivas
em relagdo a mudangas. Ao elaborar seu projeto, a escola propode algo
que ainda ndo existe, mas é uma possibilidade real, da qual se possa
aproximar gradativamente. Isso supde uma posicdo politica da equipe
escolar, uma visdo do ideal de organizacdo da convivéncia social e do
posicionamento pedagdgico, para que se definam as a¢des educativas e
as caracteristicas necessarias as institui¢cdes escolares, transformando em
realidade o que é possivel e desejavel.

* Repensar a sistemédtica de planejamento, definindo metas a serem
atingidas, estabelecendo cronogramas exeqiiiveis, fazendo com que as

propostas tenham continuidade, prevendo recursos necessarios,
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utilizando os recursos disponiveis, de forma plena, funcional e sem
desperdicios, definindo o acompanhamento e a avaliagdo sistematica — e
ndo realizar o planejamento como tarefa burocratica, legalmente imposta,
alienada, sem criatividade, desprovida de significado para os que dela
participam. Muitas vezes, valoriza-se o documento (plano) em detrimento
do planejamento (processo) e a atividade central passa a ser o
preenchimento de formularios.

* Elaborar e desenvolver o projeto educativo com tempo suficiente para
que possa ser submetido a andlise, discussdo e reelaboracdo continuas,
num clima institucional favoravel, e com condi¢des objetivas de
realizagdo. Deve-se ressaltar que uma pratica de reflexdo coletiva nado é
algo que se atinge de uma hora para a outra e que a escola é uma
realidade complexa, ndo sendo possivel tratar as questdes como se
fossem simples de serem resolvidas.

* A continua realizagdo do projeto educativo possibilita conhecer ac¢des
desenvolvidas pelos diferentes professores, sendo o préprio projeto a
base de didlogo e reflexdo para toda a equipe escolar. Para os
professores, a feitura e a execugao do projeto dao coeréncia as atividades
desenvolvidas, e, principalmente, contribuem de forma efetiva para sua
formacéao profissional, pois favorecem a reflexdo e a atuagdo sobre a

realidade com a qual trabalham.

A experiéncia acumulada dos profissionais da escola é a base para a reflexdo
e a elaboracdo do projeto educativo. Ao elaborar e desenvolver o projeto
educativo, é fundamental que a equipe escolar conheca de fato seus alunos,
reconheca suas necessidades, sua situacdo socioecondmica, suas
expectativas, seu dia-a-dia, o que fazem fora da escola. Para isso, é preciso
fazer coleta e organizar os dados.

Se a equipe escolar tem em vista uma aprendizagem significativa, é
necessario criar condi¢des para que os alunos possam manifestar
preocupagdes, problemas, interesses, conhecimentos prévios, motivagdes —
e, assim, leva-los em conta no processo de articulagdo entre definigdo de
objetivos e selecdo de contetidos.

E indispensdvel organizar a escola como um espaco vivo, em que a
cidadania possa ser exercida a cada momento e, desse modo, seja aprendida,
fazendo com que os alunos se apropriem do espaco escolar e reforcem os
lagos de identificagdo com a escola.

Na EJA, esse aspecto deve ser cuidadosamente discutido, ja que os
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alunos muitas vezes ocupam somente a sala de aula, sem poder usufruir
de outros espagos da escola que também sdo importantes para sua
formacdo, como biblioteca, sala de artes, laboratérios. Isso muitas vezes
ocorre em funcdo de essa modalidade de ensino ndo estar incluida na
discussdo do projeto educativo da escola. Esse fator, entre outros, pode
dificultar a troca de experiéncias entre os professores e muitas vezes
impossibilita o contato e o intercambio entre alunos que convivem no
mesmo espago.

Varios autores tém apontado transformagdes significativas no chamado

“espago do conhecimento”, levando aos seguintes questionamentos:

* é necessario repensar de forma mais dindmica a questdo do universo de

conhecimentos a trabalhar;
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* nesse universo de conhecimentos, as metodologias assumem maior
importancia, reduzindo-se ainda mais a dimensdo “estoque” de
conhecimentos a transmitir;

* deve-se aprofundar a transformacgdo da cronologia do conhecimento: a
visdo de homem que primeiro estuda, depois trabalha e depois se
aposenta torna-se cada vez mais anacronica, e a complexidade das
diversas cronologias aumenta;

* modificou-se profundamente a fungdo do aluno, em particular do
adulto, como sujeito da prépria formagdo diante da diferenciacdo da
riqueza dos espagos de conhecimento dos quais devera participar;

* a luta pelo acesso aos espagos de conhecimento vincula-se ainda mais
profundamente ao resgate da cidadania, como parte integrante das
condigdes de vida e de trabalho, em particular para a maioria pobre da

populacao.

Ainda com referéncia ao processo de discussao de seu projeto educativo, é
importante que a equipe escolar reflita sobre pontos como:

* A escola atual continua a se organizar internamente segundo um modelo
concebido na era industrial, dividindo o trabalho entre especialistas
das diferentes disciplinas, sem a intercomunicagao efetiva entre eles e
sem a fixagdo clara de objetivos comuns a serem atingidos — este é um
aspecto fundamental a ser revisto.

* O uso cada vez mais disseminado de calculadoras, computadores e outras

tecnologias provocou uma drédstica mudanga em todos os campos da




86

atividade humana; a comunicacéo, oral e escrita, convive cada dia mais
intensamente com a comunicagdo eletronica, possibilitando o
compartilhamento instantaneo de informagdes entre pessoas de diferentes
locais. Alguns observadores otimistas acreditam que o poder da
tecnologia, nas primeiras décadas do século 21, deverd ser distribuido
entre um nimero muito maior de pessoas, em vez de se concentrar nas
maos de uma elite, e essa democratizacdo do saber tecnolégico devera
surtir efeitos por toda a escala social das profissdes. O acesso as chamadas
Tecnologias da Informagdo e da Comunicagao (TICs) precisa ser garantido
pela escola a todos os alunos, e, em particular, aos alunos da EJA.

e E preciso aprender sempre: esta é a palavra de ordem no mundo atual.
Todos falam da necessidade de educacdo permanente; deve-se
considerar que o trabalho doravante vai se realizar numa atmosfera
semelhante a escolar (em que todos deverdao aprender, o tempo todo),
e que o trabalhador tera de ser polivalente (cuidando de sua capaci-
dade de aprender muito mais do que de preservar especializag¢des).
Tal concepgdo pode possibilitar a EJA uma perspectiva mais
interessante, que é a de educacdo permanente, e ndo a mera recupera-
¢do do tempo perdido.

* A escola é um espago privilegiado de conhecimento, em que as pessoas
podem ter acesso a dados e informagdes sobre a realidade. No entanto, os
grandes desafios que se colocam para a escola, hoje, implicam a necessidade
de enraizamento na comunidade e sua articulagdo com outras instituicoes,
como por exemplo sindicatos, postos de satide, organiza¢des néo-

governamentais, empresas etc.

Para que essas discussdes sejam efetivamente realizadas, é importante que a

equipe escolar:

* valorize o processo de planejamento em si, considerando que somente
reflexdes consistentes e feitas de forma participativa podem subsidiar
adequadamente a tomada de decisdes;

* destine tempo adequado a elaboragédo e a realizagdo do planejamento,
bem como para sua avalia¢do (replanejamento);

* organize os trabalhos de planejamento de modo a garantir tempos e
espagos para reflexdes de todo o grupo de professores, de professores
de uma mesma disciplina, de professores de uma mesma turma/

etapa.
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A identidade de um curso de EJA

A inclusdo da EJA no projeto educativo da escola é de vital importancia

para o cumprimento das fun¢des a ela atribuidas de reparar, equalizar e

qualificar. Os objetivos educacionais sdo os mesmos do Ensino Fundamental

e/ou Médio freqiientado por alunos entre 7 e 17 anos. No entanto, ha

especificidades marcantes que precisam ser identificadas, particularmente
quando a tarefa é construir uma proposta curricular.

Determinar claramente a identidade de um

Os alunos jovens e adultos  cyrso de EJA pressupde um olhar diferenciado para

possuem caracteristicas seu publico, acolhendo de fato seus conhecimentos,
especificas, pois suas interesses e necessidades de aprendizagem.
experiéncias pessoais, bem Pressupde também a formulagdo de propostas .
como sua participagio flexiveis e adaptaveis as diferentes realidades,

social, ndo sio iguais as de contemplando temas como cultura e sua
4

uma crianga. diversidade, relagdes sociais, necessidades dos
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alunos e da comunidade, meio ambiente, cidadania,
trabalho e exercicio da autonomia.

A identidade da EJA vem sendo construida e modificada ao longo dos
altimos anos. Anteriormente a denominagao “supletivo” embutia a conotagdo
de compensar “o tempo perdido” ou “complementar o inacabado”, com a idéia
de substituir de forma compensatoéria o ensino regular. O que hoje é concebido
como educacdo de jovens e adultos corresponde a aprendizagem e qualificagdo
permanentes — ndo suplementares, mas fundamentais e que favorecam a
emancipacao.

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo de Jovens e
Adultos, é necessario que a escola assuma a fungdo reparadora de uma realidade
injusta, que ndo deu oportunidade nem direito de escolarizagao a tantas pessoas.
Ela deve também contemplar o aspecto equalizador, possibilitando novas
inser¢des no mundo do trabalho, na vida social, nos espagos de estética e na
abertura de canais de participagdo. Mas ha ainda outra funcdo a ser
desempenhada: a qualificadora, com apelo a formagdo permanente, voltada
para a solidariedade, a igualdade e a diversidade.

A perspectiva do acolhimento

A permanéncia dos alunos na escola é hoje um dos grandes problemas a
serem enfrentados por todos na educagdo brasileira: este é um diagndstico
amplamente aceito por 6rgdos governamentais, ndo-governamentais,

comunidades e equipes escolares. Embora as causas da ndo-permanéncia sejam
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mdltiplas, cabe enfatizar entre elas a falta de acolhimento dos alunos pela escola,
uma vez que, de certo modo, esse fator condiciona os demais.

A falta de acolhimento pode ser originada, muitas vezes, pelo fato de a
escola ndo reconhecer a diversidade da populagdo a ser atendida, com a
conseqiiente diferenciagdo na demanda. Os
alunos jovens e adultos fazem parte de uma Estimular, valorizar e
demanda peculiar, com caracteristicas especificas, Of erecer subsidios para
pois muitas vezes estdo inseridos no mundo do  enriquecer as manifestacoes
trabalho e suas experiéncias pessoais, bem como ¢ produgﬁes dos alunos
sua partic,:ipagéo social, ndo sdo iguais as de uma oy tribui para que eles se
crianga. E preciso que o professor esteja atento

reconhegam como
para ndo encarar essas especificidades como algo

produtores de cultura.
negativo, mas entendé-las e respeité-las, a fim de

que os alunos possam realmente se sentir participantes e membros da
comunidade escolar.

Desconhecer a diversidade faz com que toda e qualquer situagdo que ndo
esteja dentro de um padrao previsto seja tratada como problema do aluno, e ndo
como desafio para a equipe escolar. Reconhecer a diversidade e buscar formas
de acolhimento requer, por parte da equipe escolar, disponibilidade, informagdes,
discussdes, reflexdes e algumas vezes ajuda externa de outros profissionais.

A falta de disponibilidade ou de condi¢des para considerar a diversidade
dos alunos pode levar ao chamado fracasso escolar, afetando os aspectos moral,
afetivo e social que acompanharao essas pessoas por toda a vida.

Acolhimento ndo pode ser interpretado como sinénimo de “maternagem”,
num sentido semelhante ao usado pelos professores da educagao infantil. Mais
que “pegar no colo”, na EJA o acolhimento requer compromisso politico com a
educac¢do, manifestado em varias medidas concretas.

Contribuir para o processo de acolhimento dos alunos da EJA néo é tarefa
simples, pois envolve lidar com emogdes, motivagdes, valores e atitudes,
responsabilidades e compromissos. O acolhimento ao aluno envolve tanto a
valorizacdo dos conhecimentos e da forma de expressdao de cada um como seu
processo de socializagdo, levando em conta, nas situacdes de ensino e
aprendizagem, duvidas e inquietag¢des, realidades socioculturais, jornada de
trabalho e condigdes emocionais decorrentes da exclusao escolar.

Para regressar a escola, jovens e adultos tém de romper barreiras
preconceituosas, geralmente transpostas em fun¢ao de um grande desejo de aprender.
Assim, essa disposi¢do para a aprendizagem precisa ser alimentada por uma pratica
pedagogica que garanta condi¢des para que prevaleca uma atitude positiva diante

dos estudos. Nesse contexto, um aspecto importante refere-se a proposicdo de um
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ensino comprometido com a aprendizagem, que considere a situagao real dos alunos,
dando sentido e plenitude humana a sua existéncia, respondendo a problemas de
seu dia-a-dia e também para sua atua¢do mais ampla.

O desenvolvimento das potencialidades dos alunos jovens e adultos
pressupde que se tome como ponto de partida o respeito por suas necessidades
especificas e seus saberes construidos ao longo da vida, e como meta o acesso
a conhecimentos relevantes, o que é uma contraposi¢ao a idéia de que é preciso
fazer uma selegado de contetidos que preencha vazios daquilo que ndo estudaram
quando criangas.

O acesso a escolaridade deve proporcionar aos alunos jovens e adultos,
inseridos em uma sociedade letrada, a possibilidade de analisar, criticar e
enfrentar questdes que fazem parte de seu contexto. Mas isso nao basta. E
preciso também contribuir para sua formagao intelectual, estimulando seu
pensamento, seu raciocinio, para que possam transferir aprendizagens de uma
situacdo a outra, abstraindo propriedades, fazendo generaliza¢des, usando
conhecimentos em novos contextos.

O acolhimento aos jovens e adultos se traduz também nas oportunidades
dadas a eles, tanto no sentido de se manifestarem das mais diferentes formas
como no de produzirem e partilharem suas produgdes (de conhecimentos,
expressOes artisticas, performances esportivas e as criadas fora do espago
escolar). Estimular, valorizar e oferecer subsidios para enriquecer as
manifestagdes e produgdes dos alunos contribui para que eles se reconhecam
como produtores de cultura, como seres capazes de propor, criar e participar.

Além disso, todo o processo de ensino e aprendizagem precisa estar
relacionado a conscientizagdo e a participagdo, visto que alunos e professores
fazem parte de um processo dialégico para a superagdo da ordem sociocultural
e socioecondmica deficiente. O acesso a educacgdo deve permitir a reflexdo e a

agdo do individuo sobre o mundo para atuar e transformar a realidade.

Acolher pressupoe conhecer

A escola que atende a educacdo de jovens e adultos precisa conhecer e
levar em conta as singularidades dos alunos dessa modalidade da educacéao
basica do Ensino Fundamental, a fim de ndo se configurar como mera adaptagao
de uma escola de criangas, nem um suprimento de algo que os alunos nao
tiveram anteriormente.

Cada escola necessita conhecer quem sdo seus alunos para, a partir dai,
desenvolver um projeto educativo que contemple questdes importantes a serem

trabalhadas. Diferencas de idade, caracteristicas socioculturais, inser¢ao ou nao
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no mundo do trabalho, local de moradia, relagdes com a producdo cultural
variam significativamente e exigem projetos educativos diferenciados.

Hoje, a clientela da educagdo de jovens e adultos inclui de fato “jovens” e
“adultos”. Os jovens fazem parte de uma populagdo incorporada a educagao
de adultos recentemente. Sucessivas reprovagdes ou evasdes os incluem no rol
considerado dos “fora da relacdo idade/série”.

E muito provavel que sejam bastante diferentes as motivacdes que levam
jovens e adultos a voltar a escola, a postura diante dos conhecimentos e o préprio
ritmo de trabalho em sala de aula. Desse modo, sua convivéncia é identificada
muitas vezes como um problema por professores; a diversidade de interesses,
costumes, valores e atitudes é vista como um elemento que dificulta as relagdes
pessoais e o proprio desenvolvimento das atividades em aula.

Outros, porém, véem nesse fato uma possibilidade de rica troca de
experiéncias entre geragdes e destacam a diversidade de pontos de vista, de
formas de comportamento como elementos importantes para a discussao de

temas ligados a pluralidade cultural, a ética, a cidadania, a sexualidade.

Quem sao os adultos

Até o final dos anos 70, a psicologia evolutiva tradicional entendia que os
processos de desenvolvimento cognitivo terminavam com o fim da adolescéncia,
que as criangas e os adolescentes cresciam e se desenvolviam, enquanto os
adultos se estabilizavam e os velhos se deterioravam.

Em estudos posteriores, psicélogos interessados no processo evolutivo
daidade adulta e da velhice apontaram que essas fases sdo etapas substantivas
do desenvolvimento psicolégico, um processo que dura a vida toda.

A idade adulta é rica em transformacdes e dad continuidade ao
desenvolvimento psicolégico do individuo. O adulto é alguém que evolui e se
transforma continuamente. Seu desenvolvimento cognitivo relaciona
aprendizagem, interagdo com o meio sociocultural e os processos de mediacao.
Em geral, mostra maior capacidade de reflexdo sobre o conhecimento e sobre
seus proprios processos de aprendizagem.

Além do desenvolvimento cognitivo, uma caracteristica marcante dos
alunos adultos refere-se ao autoconceito quanto as suas possibilidades e limites.
Muitas vezes manifestam inseguranga, medo de se expor ao ridiculo, dizem
que se consideram incapazes de aprender. Expressam ainda certa resisténcia a
mudangas, talvez porque ndo é comodo negar concep¢des arraigadas,
construidas ao longo da vida. Parecem ter uma relacdo bastante “imediatista”

com o conhecimento, querendo saber onde e como irdo utiliza-lo,
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desconsiderando aquele para o qual ndo percebem uso imediato.

O aluno adulto tem como caracteristica responder pelos seus atos e
palavras, além de assumir responsabilidades diante dos desafios da vida. O
predominio da racionalidade é outro aspecto relevante dentro das distingoes
possiveis dos adultos; ao contrario de criangas e adolescentes, o adulto tende a
ver objetivamente o mundo e os acontecimentos da vida, de modo que pode
tomar decisdes movido mais pela razao.

Os alunos, ao retomarem ou iniciarem seu percurso escolar, trazem para
dentro da sala de aula suas representacdes sobre a escola, o papel do professor
e o do aluno. Normalmente, tais representa¢des foram construidas em sua
passagem anterior pela escola ou pelo contato com a escola de seus filhos ou
de parentes préoximos. A escola que esperam é um local onde os alunos serdo
consumidores passivos de conhecimentos transmitidos pelos professores,
considerados como unicos detentores do saber. E as relagdes com o
conhecimento se ddo de forma predeterminada, ou seja, ja estd definido o que
serda dado em relacdo aos contetddos; os alunos tém, na maioria dos casos,
aulas expositivas, em que cépias de textos e exercicios repetitivos para
memorizagao sdo a tonica do trabalho escolar.

Para lidar com as eventuais resisténcias dos alunos a uma nova proposta,
os professores precisam estar preparados para discutir um novo contrato
didatico, deixando claro o que podem e devem esperar dos alunos e o que os
alunos podem e devem esperar deles. Mas isso implica que esses professores
tenham direito de aprender como ensinar — que tenham acesso a programas de
formagao continuada, e possam ampliar seu repertdrio de conhecimentos, para
aprimorar sua prética e conseguir proporcionar aos alunos um ensino de

qualidade.

Quem sao os jovens

Assim como os adultos apresentam algumas caracteristicas especificas que
os diferenciam, os jovens também possuem especificidades que vao além da
idade cronolégica e mudangas bioldgicas pelas quais passam. Eles tém interesses,
motivagdes, experiéncias e expectativas importantes a serem consideradas pelo
professor para o desenvolvimento de seu trabalho pedagégico.

Cada sociedade, em cada época histérica e de acordo com os diferentes
grupos que a constituem, define a duracdo, as caracteristicas e os significados
das fases da vida (infancia, juventude, maturidade e velhice). Por exemplo, as
culturas indigenas brasileiras possuem ritos que demarcam com clareza a

passagem da condic¢do de crianga para a de adulto. Geralmente, ao atingir a
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maturidade sexual e, portanto, a capacidade de reproducao, o adolescente deve
executar algumas tarefas especificas, para comprovar sua capacidade de se
comportar como adulto. Ultrapassadas as provas, o individuo passa a ser
considerado adulto, com direitos e responsabilidades claramente estabelecidos.
A passagem da infancia a maturidade € feita de forma clara, institucionalizada
e ritualizada.

Em nossa sociedade, a entrada na juventude passa pela adolescéncia,
mas sem defini¢do clara de uma “idade de chegada”. Menos definidas ainda
sdo as idades de saida da juventude. Varios estudos apontam que a entrada
definitiva no mundo adulto se d4 pela associagdo de cinco condigdes: deixar
a escola, ingressar na forca de trabalho, abandonar a familia de origem,
casar-se e estabelecer uma nova unidade doméstica. Mas mesmo essas
condicdes sdo relativas. No Brasil, a entrada no mercado de trabalho nédo
significa necessariamente o final da juventude; pelo contrario, no mais das
vezes é o trabalho que permite ao jovem ter acesso ao consumo e ao lazer
caracteristicos da vivéncia juvenil. Assim, também, a saida da escola nédo
define a passagem para a fase adulta, pois este é um pais em que ndo se
tem garantido o acesso e a permanéncia na escola. A juventude, apesar de
todas as transformacdes fisicas que a acompanham, é um fendmeno social
sem defini¢des rigidas do seu comeco e do seu final. Tais defini¢des
dependem do momento histérico, do contexto social e da propria trajetéria
familiar e individual de cada jovem.

A intensidade dos desafios e das descobertas vivenciados pelos jovens
leva a uma extrema valorizagdo do convivio entre eles, fazendo com que a
sociabilidade ocupe posigdo central em sua vivéncia: os grupos de amigos, os
grupos de pares constituem um importantissimo espaco em que vao buscar
respostas para suas questoes.

As peculiaridades desse momento da vida, no entanto, tém sido ignoradas
e até mesmo combatidas pela escola, o que traz sérias conseqiiéncias.
Privilegiando quase sempre uma concepgdo do que o jovem precisara na vida
adulta, a escola as vezes pouco se pergunta o que ele necessita agora, e que
dimensdes humanas, potencialidades e valores devem ser privilegiados nessa
fase da vida. Assim, a escola perde a capacidade de didlogo com os alunos e
ndo consegue promover de maneira consistente o preparo para a vida adulta
que tanto almeja.

Os alunos jovens possuem uma diversidade de conhecimentos sobre seu
meio e utilizam diferentes formas de expressdo que devem ser consideradas
na escola: a partir de manifesta¢des culturais (musical, teatral etc.) expressam

suas opinides de modo critico, na maior parte das vezes, falando de suas
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dificuldades, de seus valores, suas perspectivas de futuro, do desemprego, da
miséria, da corrupg¢do, da poluigao.

Reconhecer como legitimas (o que ndo significa inquestiondveis) as
experiéncias que os alunos jovens vivenciam nos mais diversos espagos — no
trabalho, na familia, na dimensdo cultural, na rua, nos grupos de pares e
também na escola — torna-se condig¢do para estabelecer um didlogo com os
alunos, o que, por sua vez, é condi¢do para que o conhecimento escolar tenha

sentido para eles.

A EJA e o mundo do trabalho

_ Os jovens e adultos procuram programas de elevagdo de
O conhecimento

escolar é um wvalor,

escolaridade, em sua maioria, buscando melhorar suas
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chances de inser¢do no mercado de trabalho, explicitamente
e domind-lo é uma expressa pelo certificado formal do grau de escolaridade
forma de se sentir alcangado. Para algumas institui¢des e para o mercado de
(ou estar) incluido  trabalho, um determinado nivel de escolaridade é condicédo
na sociedade. para o exercicio da atividade correspondente: sem a
escolaridade requisitada, a pessoa nem sequer é submetida

aos demais processos seletivos.

Em outras palavras, o grau de escolaridade funciona como pré-requisito,
como um sistema primeiro de sele¢do, anterior a qualquer entrevista ou outro
sistema de escolha. A possibilidade de pleitear determinados cargos publicos
ou mesmo uma vaga no mercado de trabalho supde, em geral, a posse de
certificado formal. Ha, entretanto, outras razdes além da certificacao de
escolaridade que motivam os trabalhadores a ingressar em programas de
elevagado de escolaridade. Diretamente ligada a certificacdo estd a vontade de
dominar os saberes escolares, na expectativa de que esse dominio permita a
ascensdo social, seja pela possibilidade de aprovacdo em concurso publico ou
teste para preenchimento de vagas de melhores empregos, seja pela vontade
de alcangar e cursar o ensino superior. O que estd em questdo aqui, além da
empregabilidade e da certificacdo, é o desejo de saber, cuja qualidade critica
pode ser maior ou menor em razdo das experiéncias da pessoa e do tipo de
programa em que ela vier a se inserir.

Outra forte razdo para a procura de programas de ampliagdo de
escolaridade é a busca do reconhecimento social e da afirmacdo da auto-estima.
O conhecimento escolar, independentemente de sua aplicabilidade, € um valor,
de modo que dominé-lo é uma forma de se sentir (ou estar) incluido na

sociedade. Sdo freqiientes, por exemplo, depoimentos de alunos que, fazendo
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curso correspondente ao Ensino Fundamental (da 5% a 8° série) ou ao Ensino
Médio, justificam sua vontade de estudar pela necessidade de acompanhar os
estudos dos filhos sem passar vergonha. Em outros casos, principalmente em
situagdes de menor escolaridade e de pessoas mais velhas, trata-se do desejo
de poder transitar pelos espagos publicos e de realizar tarefas que suponham
dominio de leitura e escrita ou de conhecimentos especificos sem precisar pedir
apoio a outra pessoa, isto é, sem precisar explicitar uma incapacidade,
constantemente estigmatizada (negativamente reforgada) pelos padrdes sociais.

Ao ingressarem nos cursos de EJA os alunos ampliam as possibilidades
de socializagdo, isto é, convivem em um ambiente social que oferece a
possibilidade de convivéncia sauddvel com outras pessoas de mesma condigdo
e a realizacdo de atividades proveitosas e gratificantes. Ainda que o processo
de socializagdo ndo se dé apenas na escola (participagdo em igrejas, associagdes
culturais ou esportivas, sindicatos etc. cumprem funcdo semelhante), esse
motivo é fundamental para o sucesso do processo pedagdgico e a permanéncia
do aluno na escola. Vale dizer que a auséncia e a pouca socializa¢do presentes
nos cursos de EJA podem ser os fatores de insucesso e abandono.

Além dessas motivag¢des pessoais, no mundo globalizado, a educagado
regular, de massa, generalizada passou a ser uma das caracteristicas mais
significativas das sociedades ocidentais industriais. Tornou-se lugar-comum
falar que o trabalhador moderno deve ter autonomia, iniciativa e capacidade
de anélise e decisao.

Ser escolarizado é condicdo basica para participar da sociedade com relativa
independéncia e autonomia — o que implica, entre outras coisas, a possibilidade
de empregar-se, de usufruir (consumir) os beneficios da sociedade industrial e
de manter o acesso aos variados bens culturais. Do ponto de vista do sistema,
a escolarizacdo se faz necessaria para que o individuo seja mais produtivo,
para que possa consumir produtos etc. Ou seja, ndo € interessante a simples
exclusdo do sujeito.

Por um lado, a ampliacdo da oferta educacional realimenta a competicdo
entre os trabalhadores, invertendo a responsabilidade social pelo
desenvolvimento econémico e pela oferta de emprego e tornando “natural” a
idéia de que “no mundo moderno, s6 os mais competitivos tém possibilidade
de ser alguém na vida” e que, portanto, os trabalhadores que ndo conseguem
um bom emprego sdo pouco competentes ou ndo investiram o suficiente em
sua formagao. Por outro lado, do ponto de vista do trabalhador, a escolarizagao
impoe-se como condicdo de possibilidade de participagdo no mercado de
trabalho e, em tendo emprego, de participagdo — ainda que minima — no

mercado de consumo. Se a escolarizagdo ndo garante emprego a ninguém,
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nenhuma ou pouca escolarizagdo é, cada vez mais, um fator de impedimento
ao trabalho.

O que estd em questdo é a ampliacdo das possibilidades de participagao
social de um grupo de cidadaos cuja cidadania encontra-se comprometida. O
trabalhador adulto, ndo sendo uma crianga, ndo volta para a escola para
“retomar uma trajetdria escolar interrompida”, mas para reconstruir uma
trajetéria escolar em busca de conhecimentos significativos nessa sua etapa da
vida, em condig¢des diferentes das existentes no momento em que ele
interrompeu seus estudos.

Todas essas discussdes precisam ainda levar em conta que, na realidade
brasileira, o resgate da cidadania da imensa maioria da populagdo ainda nédo
ocorreu, a0 mesmo tempo que um cendrio em constru¢do do mundo do trabalho
exige a incorporacdo de transformacgdes, tornando o desafio muito maior.

Nesse universo, para construir as transformagdes hoje necessarias, nao
basta apenas pensar em projetos educacionais a serem desenvolvidos
solitariamente pelas escolas, mas é preciso inserir a dindmica do trabalho e do
conhecimento em contextos mais amplos. O fato de o conhecimento ter passado
a ser um recurso essencial, que caracteriza a sociedade pds-industrial, muda
fundamentalmente a estrutura da sociedade, criando novas dindmicas sociais
e econdmicas e demandando também novas politicas educacionais.

Longe de tentar ignorar as transformacdes, ou de atuar de forma
defensiva, é preciso penetrar nas novas dindmicas para entender sob que
forma os seus efeitos podem ser invertidos, levando a um processo
reequilibrador da sociedade, quando, hoje, apenas as polarizagdes e

desigualdades sdo reforgadas.

A EJA e a sociedade do conhecimento

Tudo muda hoje: as ciéncias, seus métodos e suas invengdes, a forma de
transformar as coisas, as técnicas, portanto o trabalho, sua organizagao e as
relacdes sociais que ele supde ou destréi; a familia e as escolas, os escritérios
e as usinas, os campos e as cidades, as nag¢des e a politica, as habita¢des e as
viagens, as fronteiras, a riqueza e a miséria, a maneira de fazer os bebés e de
os educar, a de fazer a guerra e a de se exterminar, a violéncia, o direito, a
morte, os espetaculos [...]. Onde habitaremos nés? Com que viveremos?
Como ganharemos nossa vida? Para onde emigrar? Que saber, que aprender,
que ensinar, que fazer? Como entdo se comportar? Em suma, como se
localizar no mundo global que emerge e parece substituir o velho? (Serres,
1994, p. 11)

Ao analisar o papel das escolas nas sociedades de um novo milénio em
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meio a transformacdes tdo radicais, especialistas de diferentes areas
discutem o que se convencionou chamar de “sociedade do conhecimento”.
Uma das afirma¢des mais contundentes é a de que nessa sociedade o recurso
realmente controlador, o fator de produgao absolutamente decisivo, ndo é o
capital, a terra ou a mdo-de-obra: é o conhecimento (ver Drucker, 1993).

Esse fato tende a mudar fundamentalmente a
estrutura da sociedade, criando novas dindmicas sociais A escola deve ser
e econdmicas, como também novas politicas. E, pois, mobilizadora e
indispensavel que a escola o considere e o debata, organizadora de um
especialmente em relagdo aos professores e alunos da  processo em que a
EJA. Se a educacdo torna-se central em todos os niveis, comunidade se
se aidéia de aprendizagem toma conta de todas as areas ~ enwvolva, integmndo
e se a necessidade de aprender mantém-se presente por  Jiversos espagos
toda a vida (educagdo permanente), as concepg¢des de iy cacionais da
conhecimento, de aprendizagem, de autonomia sociedade.
intelectual precisam ser rediscutidas pelos professores.

Um dos aspectos desse debate é o enraizamento da escola na comunidade
e na sociedade. Um projeto educativo de escola ndo pode ser pensado
intramuros, pois o papel e a funcdo da educagdo escolar, seu foco, sua
finalidade, seus valores devem levar em conta as caracteristicas, os anseios,
as necessidades da comunidade local e da sociedade em que ela se insere.

A escola deve ser mobilizadora e organizadora de um processo em que a
comunidade se envolva, em que diversos espagos educacionais da sociedade
possam ser integrados, possibilitando a criagdo de um ambiente cultural que
leve a participagdo e ao reforco das atitudes criativas dos alunos-cidadaos.

As organiza¢des empregadoras de todos os tipos — empresas, agéncias
governamentais, instituicdes sem fins lucrativos — precisam se transformar em
institui¢des de aprendizado e ensino. Assim, a escola deve, cada vez mais,
trabalhar em parceria com os empregadores e suas organiza¢des. Essa é a nova
perspectiva que se coloca para a escola: ela tem de ser um sistema aberto, acessivel
a todas as pessoas e, em especial, aquelas que, por qualquer razdo, ndo tiveram
acesso a uma educacgdo compativel, caso especifico dos alunos da EJA.

Ela precisa despertar e conscientizar alunos de todos os niveis e de todas as
idades, motivando-os a aprender e mostrando a necessidade de aprendizado
permanente. Nesse sentido, as Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo sdo
poderosos instrumentos aos quais os alunos da educagao de jovens e adultos precisam
ter acesso, percebendo que a comunicagdo oral e a escrita convivem cada dia mais
intensamente com a comunicagdo eletronica, e que, por meio delas, se pode

compartilhar informagdes para a ampliagdo do universo cultural e a inser¢do social.
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Concepg¢oes norteadoras de
uma proposta curricular

Delineado o cendrio mais amplo em que se insere a EJA, impde-se a
necessidade de abordar as questdes que colocam em foco o processo de ensino
e aprendizagem, nessa modalidade de ensino.

Ao buscar identificar concep¢des que fundamentam uma proposta
curricular para a EJA, a contribuicdo do educador brasileiro Paulo Freire ganha
destaque. Mas é necessdrio interpretar as idéias desse educador, extraindo
delas as marcantes concepg¢des do ambito politico-ideolédgico, inseridas na agao
educativa e agregando contribui¢des de novos estudos — como por exemplo as
das chamadas teorias socioconstrutivistas, que orientam hoje grande parte das

préticas pedagogicas.

Li¢coes de Paulo Freire

As propostas de Paulo Freire se focalizam nas relagdes entre aluno e
professor, e entre aluno e conhecimento, salientando a importancia do respeito
a experiéncia e a identidade cultural dos alunos e aos “saberes construidos
pelos seus fazeres”.

Ao apontar as relagdes entre aluno e conhecimento, Freire coloca o aluno
como sujeito, e ndo como objeto do processo educativo, afirmando sua capacidade
de organizar a prépria aprendizagem em situagdes didaticas planejadas pelo
professor, num processo interativo, partindo da realidade desse aluno.

Com tais pressupostos, é feita a critica aos procedimentos pedagégicos
que deixam o professor na posigao de transmissor do conhecimento — “o que
sabe tudo e deposita o conhecimento no aluno, que nada sabe e que somente
escuta” —, nomeada por Freire como “educagdo bancaria”.

Em contraposicdo, propde-se uma mudanga da relagdo entre professor e
aluno: em vez de adotar uma relacdo vertical, em que impde sua visao de
mundo, o professor assume uma posigao horizontal, de igualdade, favorecendo
o didlogo entre sua visdo de mundo e a do aluno, problematizando a realidade
e se problematizando. Nessa troca, com esse didlogo é que se efetiva o
conhecimento.

Na proposta freiriana, o processo educativo ndo se caracteriza pelo
recebimento, por parte dos alunos, de conhecimentos prontos e acabados, mas
pela reflexdo sobre os conhecimentos que circulam e que estdo em constante

transformagao; professores e alunos sdo produtores de cultura; todos aprendem
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e todos ensinam, sdo sujeitos da educagdo e estdo permanentemente em
processo de aprendizagem.

Constantemente, o0 homem ¢é levado a refletir sobre sua acdo e buscar
respostas aos desafios propostos e, nesse processo, constréi conhecimento.
Sendo assim, o conhecimento nasce da acdo e é agindo que ele se confronta
com a necessidade de aprender. Como é préprio dos seres humanos agir no
mundo, todas as pessoas tém conhecimentos e produzem conhecimentos.

Os alunos da EJA, quando chegam a escola, trazem consigo muitos
conhecimentos, que podem nao ser aqueles sistematizados pela escola, mas sdo
“saberes nascidos dos seus fazeres”. Esses saberes devem ser respeitados pela
escola, como ponto de partida para a aquisi¢do de outros. Por exemplo: todos
resolvem problemas em seu dia-a-dia, fazendo cdlculos matematicos a sua
maneira. Mesmo que sejam bem diferentes das envolvidas no céalculo
convencional, essas estratégias pessoais também sdo matematicamente validas.
O desafio do professor consiste exatamente em considerar as estratégias pessoais,
explicita-las e comparé-las com outros algoritmos construidos pelas civilizagdes,
como as técnicas operatérias que se baseiam no sistema de numeragdo decimal.
O aluno ird compreender que os conhecimentos que vai
construir na escola tém relacdo com o0s ja construidos em “A educagio pode
sua vida cotidiana e como é ttil e interessante relaciona-  contribuir para que
los e amplia-los. as pessoas se

Um aspecto de grande destaque na obra de Paulo  gecomodem ao mundo
Freire é a afirmacdo da educagdo com carater emancipa- g que vivem ou se
torio, libertador, problematizador da realidade, no sentido envolvam na
oposto ao de uma educagdo para a submissao. Ele chama transformagdo dele.”
a atencdo para o fato de que a educagao sistemdtica, numa
sociedade repressiva, age como instrumento de controle social e de preservacao
dessa sociedade.

Nesse sentido, a opgdo educacional, assim como toda agdo educacional,
nunca é neutra, sempre esta a favor de uma posicao politica, que repercute na
relacdo professor/aluno/conhecimento e, como conseqiiéncia, no tipo de ser
que se quer formar.

Paulo Freire ressalta que “a educagdo pode contribuir para que as pessoas
se acomodem ao mundo em que vivem ou se envolvam na transformacao dele”;
assim, a educagdo sera conservadora ou transformadora da realidade. Para
Freire, quando o professor ndo tem clareza sobre a quem esta servindo ou opta
pela neutralidade, estd mesmo que inconscientemente optando por um dos
lados, neste caso, pela conservagdo. Ao optar por uma educacgao transformadora,

ela deve ser essencialmente problematizadora, pressupondo criatividade e
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reflexdo sobre a realidade, de modo a assumir o compromisso com sua
mudancga.

Numa visao dialética, “a educagdo para a libertagao se constitui como ato
de saber, um ato de conhecer e um método de transformar a realidade que se
procura conhecer”. Para passar da consciéncia ingénua a consciéncia critica, é
necessdario o aluno parar de apenas escutar e obedecer e rejeitar a “hospedagem

do opressor dentro de si”, que faz com que se considere ignorante e incapaz.

Li¢oes das teorias socioconstrutivistas

Por muito tempo, a Pedagogia focalizou o que deveria ser ensinado, ou
seja, valorizou o conhecimento; a preocupagdo era o ensino de contetddos
organizados pela l6gica das disciplinas, o aprendizado moral, disciplinado e
esfor¢cado. Em outros momentos, centrou-se no professor, na sua metodologia
e no como ensinar. Nessa perspectiva, valorizava-se a técnica de ensino, os
manuais de aplicagdo. O processo de como o aluno aprende, ou seja, as questdes
de aprendizagem, ficou relegado a segundo plano por muito tempo.

Os fracassos escolares decorrentes da aprendizagem, as pesquisas que
buscam apontar como o aluno conhece e as teorias que provocam reflexdo
sobre os aspectos que interferem no ensinar e aprender indicam que é necessario
dar novo significado a unidade entre aprendizagem e ensino, uma vez que,
sem aprendizagem, ndo ha ensino.

De acordo com as concepgdes socioconstrutivistas, o conhecimento ndo é
algo situado fora do individuo, a ser adquirido por meio da cépia do real,
tampouco algo que o individuo constréi independente da realidade exterior,
dos demais individuos e de suas préprias capacidades pessoais. E, antes de
tudo, uma construgdo histérica e social, na qual interferem fatores de ordem
antropoldgica, cultural e psicolégica, entre outros. A aprendizagem, na
concepgdo construtivista, caracteriza-se como atividade mental construtiva, que
parte de conhecimentos prévios dos alunos.

Os alunos jovens e adultos, devido ao seu percurso de vida, experiéncias
pessoais, interpessoais e, muitas vezes, profissionais, apresentam uma
diversidade de conhecimentos prévios e cada qual possui um repertdrio distinto.
E a partir desses conhecimentos que se da o contato com o novo contetido,
atribuindo-lhe significado e sentido, que sao os fundamentos para a construgao
de novos significados.

A realidade torna-se conhecida quando se interage com ela, modificando-
a fisica e/ou mentalmente. A interagdo permite interpretar a realidade, construir

significados e também construir novas possibilidades de acdo e de
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conhecimento. Nesse processo de interacdo do sujeito com o objeto a ser
conhecido, o primeiro constroéi representagdes, que funcionam como verdadeiras
explicagdes e que se orientam por uma légica interna que faz sentido para ele.
Essas idéias, construidas e transformadas ao longo do desenvolvimento, fruto
de aproximacdes sucessivas, sdo expressdes de uma construgao inteligente por
parte do sujeito. No entanto, muitas vezes sao incoerentes aos olhos de outros
sujeitos que as interpretam como erros.

Na descric¢do a seguir, feita por um professor da educagdo de jovens e
adultos, pode-se observar uma reflexao sobre os possiveis “erros” construidos

no processo de elaboragdo do conhecimento.

Os conhecimentos que temos do globo terrestre foram, em grande parte,
aprendidos na escola. Assim, nao € de se estranhar que muitos dos alunos jovens
e adultos, porque nao foram a escola ou nela ficaram pouco tempo, tenham
idéias pouco precisas sobre o nosso planeta. Atividades com desenhos (onde
tenham de desenhar o nosso planeta, tal como imaginam) mostraram que a
maioria dos alunos acredita que a Terra é redonda, com partes cobertas por rios
e lagos, montanhas e florestas. Os desenhos mostraram também que muitos
imaginam que o Sol, a Lua e as estrelas fazem parte da Terra. Para outros vivemos

dentro do planeta, caso contrario, cairiamos.’

A tradigdo escolar, que ndo fazia distin¢do entre erros integrantes do
processo de aprendizagem — erros construtivos — e simples enganos ou
desconhecimentos, trabalhava com a idéia de que a auséncia de erros era a
manifestagdo da aprendizagem. Atualmente, o erro construtivo € interpretado
como algo inerente ao processo de aprendizagem e um dos fatores que
possibilita o ajuste da agdo pedagodgica.

O conhecimento, portanto, é resultado de um complexo e intrincado
processo de construgdo, modificagdo e reorganizacao, utilizadas pelos alunos
para internalizar e interpretar os novos contetidos. O que o aluno pode aprender
em determinado momento da escolaridade depende das possibilidades
delineadas pelas formas de pensamento de que dispde, dos conhecimentos
que ja construiu anteriormente, das informagdes e do ensino que recebe.

Por mais que o professor, os companheiros de classe e os materiais
didaticos possam e devam contribuir para que a aprendizagem se realize,

nada pode substituir a atuacdo do préprio aluno na tarefa de construir

1 Almanaque da Sabedoria, n.2 1. Centro de Estudos Vereda, 2001.
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significados sobre os contetidos da aprendizagem. E ele quem vai modificar,
enriquecer e, portanto, construir novos e mais potentes instrumentos de agdo
e interpretacao.

Para que a aprendizagem significativa possa acontecer, é necessdrio investir
em acOes que potencializem a disponibilidade do aluno para a aprendizagem,
o que se traduz, por exemplo, no empenho em estabelecer relagdes entre seus
conhecimentos prévios sobre um assunto e o que estd aprendendo sobre ele.
Na educacdo de jovens e adultos, isso nem sempre é aceitdvel para os alunos,
pois muitas vezes ndo acreditam que seus conhecimentos sejam validos. A
disponibilidade para a aprendizagem exige ousadia para se colocar problemas,
buscar solugdes e experimentar novos caminhos. Entretanto, os alunos, muitas
vezes, ndo acreditam que dessa forma possam adquirir conhecimentos, pois
consideram que a aprendizagem passa necessariamente pela transmissao de
informagdes prontas e acabadas.

A expectativa que o professor tem a respeito da aprendizagem de seus
alunos faz parte do contrato didatico. Assim, se o professor espera uma atitude
curiosa e investigativa, precisa, entdo, propor prioritariamente atividades que
exijam essa postura, e ndo a passividade; valorizar o processo, e ndo apenas a
rapidez na realizagdo; esperar estratégias criativas e originais, e ndo a mesma

resposta de todos.

Entre fatores que interferem diretamente na disponibilidade para a
aprendizagem se destacam:

* 0 conhecimento do objetivo da atividade, pelo aluno;

* a proposicdo de atividades desafiadoras e com nivel de complexidade
adequado;

* o0 tempo adequado para a realizagdo de atividades.

No entanto, mesmo garantindo-se essas condi¢des, pode acontecer que a
ansiedade presente na situacdo de aprendizagem se torne muito intensa e
impeca uma atitude favoravel. A ansiedade pode estar ligada ao medo de
fracasso, desencadeado pelo sentimento de incapacidade para realizar a tarefa
ou de inseguranga em relagao a ajuda que pode ou ndo receber de seu professor,
ou de seus colegas, e consolidar o bloqueio para aprender.

Quando o sujeito esta aprendendo, o que esta em jogo ndo é somente a
dimensao cognitiva. Sua auto-imagem é influenciada pelas representagdes que
o professor e seus colegas fazem dele e que, de uma forma ou outra, sdo

explicitadas nas rela¢des interpessoais do convivio escolar. Se o professor ndo
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acredita na capacidade para aprender de seus
Em geral, os alunos

buscam corresponder ds
expectativas de
aprendizagem quando
encontram um clima
favordvel de trabalho,

no qual a avaliagdo e a
observagdo do caminho
por eles percorrido sejam,
de fato, instrumentos de
auto-regulacido do processo
de ensino e aprendizagem.

alunos, eles provavelmente corresponderao a essa
expectativa.

Aprender é uma tarefa drdua, em que se
convive o tempo inteiro com o que ainda ndo é
conhecido. Para o sucesso da empreitada, é
fundamental que exista uma rela¢do de confianga e
respeito mutuo entre professor e aluno, de maneira
que a situacdo escolar possa dar conta também das
questdes de ordem afetiva. Isso se contrapde a idéia
de que esse aluno ndo pode aprender por questdes
de ordem emocional, utilizando tal argumento para
justificar o fracasso escolar. O trabalho educacional
inclui as intervengdes para que os alunos aprendam, estabelecam vinculos de
confianga e uma pratica cooperativa e solidaria.

Em geral, os alunos buscam corresponder as expectativas de aprendizagem
quando encontram um clima favoravel de trabalho, no qual a avaliagdo e a
observagao do caminho por eles percorrido sejam, de fato, instrumentos de
auto-regulacdo do processo de ensino e aprendizagem. Conceber o processo
de aprendizagem como propriedade do sujeito implica valorizar o papel
determinante da interacdo com o meio social e com a escola. Situagdes escolares
de ensino e aprendizagem sao situa¢des comunicativas, nas quais os alunos e o
professor co-participam, ambos com uma influéncia decisiva para o éxito do
processo.

Vygotsky estabelece forte ligacdo entre o processo de desenvolvimento e
de aprendizagem e a relacdo com o ambiente sociocultural, que nao se
desenvolve plenamente sem a agdo e interferéncia do outro. Ressalta a
importancia de considerar o que denomina “zona de desenvolvimento
proximal”, situada entre aquilo que o individuo ja sabe e consegue realizar
sozinho e o que pode ser desenvolvido com a ajuda e intervengao de outros.

Assim, uma boa situagdo de aprendizagem é aquela em que as pessoas
podem interagir coletivamente, permitindo a circulagdo de informagdes, em
que os alunos tenham de colocar em jogo tudo o que sabem e pensam sobre o
objeto de conhecimento, tenham problemas a resolver e decisdes a tomar em
fungdo do que sera aprendido, que se coloquem desafios ao mesmo tempo
“dificeis e possiveis” e que o objeto a ser aprendido mantenha suas
caracteristicas de objeto sociocultural real, sem se transformar em um objeto
escolar vazio de significado.

A organizacdo de atividades de ensino e aprendizagem, a cooperacado entre
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professores e alunos, e destes entre si, os questionamentos e as controvérsias
conceituais influenciam o processo de construgdo de significado e o sentido
que os alunos atribuem aos contetidos escolares. O didlogo, neste contexto,
ndo pode ser reduzido a simples trocas de idéias nem tampouco a transferéncias
de conhecimentos, mas deve remeter a reflexdo e a agdo que possibilitam a
construcdo de novos conhecimentos.

A constru¢do do conhecimento sobre os conteddos escolares sofre
influéncia das a¢des propostas tanto pelo professor quanto por colegas, meios
de comunicacdo, familiares, amigos, atividades de trabalho e lazer etc. Dessa
forma, a escola precisa estar atenta as diversas influéncias, para que possa
propor atividades que favorecam a aprendizagem significativa. As
aprendizagens realizadas na escola sdo significativas na medida em que
conseguem estabelecer relagdes entre os conteddos escolares e os
conhecimentos previamente construidos, que atendam as expectativas, inten¢des
e propositos de aprendizagem dos alunos.

As reflexbes sobre a atuacdo em sala de aula, os debates e as teorias
ajudam a conhecer os fatores que interferem na aprendizagem. Ao serem
considerados, provocam mudangas significativas no didlogo entre o ensino e a
aprendizagem e repercutem de maneira positiva no ambiente escolar, na
comunidade e na familia, pois os envolvidos passam a atribuir sentido ao que

fazem e ao que aprendem.

Concepc¢ao de conhecimento

Nas tltimas décadas, em diferentes campos do conhecimento, crescem as
investigagOes sobre os saberes gerados por diferentes grupos culturais referentes
alinguagem, aos procedimentos matematicos (a etnomatematica é um exemplo),
as crencas religiosas, aos rituais, as técnicas de producdo, a danca, a musica
etc. No entanto, esses conhecimentos ainda nado sdo tratados como tal e sua
presenga nos curriculos escolares é ainda bastante pequena. Esses
conhecimentos também nao fazem parte dos livros e textos, em que apenas os
chamados saberes “cientificos” sdo veiculados. Mas eles fazem, de fato, parte
do mundo dos alunos, particularmente do aluno da EJA. Desse modo, é
necessdrio romper a preconceituosa barreira que separa “saberes populares”
de “saberes cientificos”, pondo em discussdo a propria concepgdo de
conhecimento.

Outro mito relacionado a concepgao de conhecimento refere-se a idéia de
que ele é concebido como algo que pode ser transmitido, ou passado, de uma

pessoa (mais sdbia) para outra. Ou seja, o conhecimento é visto como um bem
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passivel de ser acumulado, comparavel a uma substancia que enche uma
espécie de reservatorio existente na mente de cada ser humano, doado por
alguém ou adquirido. Ainda é pouco considerada a discussdao do conhecimento
como algo construido individualmente, e também socialmente.

Além do mito da acumulac¢do, hd ainda o mito da linearidade. Fala-se
que o conhecimento é construido como se fosse uma parede, em que os tijolos
sdo assentados uns sobre os outros e em que o alicerce é fundamental (o
aluno precisa ter “base”).

Essa concepg¢do de conhecimento pode ser representada também por
uma cadeia de elos, encadeados uns apds os outros, de forma hierarquizada,
em que cada um constitui um pré-requisito para o seguinte, mais complexo
do que ele. Assim, se um elo estiver fraco ele precisa ser reconstituido para
que a cadeia tenha prosseguimento.

Embora no modelo da cadeia os conhecimentos se relacionem dois a
dois, na pratica da sala de aula o aluno é freqiientemente apresentado a
“matéria nova” (“hoje vamos comecar uma matéria nova”), como se ela ndo
tivesse relagdo alguma com conhecimentos anteriormente estudados ou
trazidos pelos alunos de sua vivéncia. Dessa forma, dificilmente constréi
competéncias de estabelecer conexdes, fazer rela¢des, comparar situagdes etc.

A concepgdo cartesiana e linear do conhecimento descrita vem sendo
questionada e em contraposicdo defende-se a idéia de que “conhecer”

assemelha-se a “enredar”.

Agora nds nos estamos movendo em diregdo a metdfora do conhecimento
como uma rede mais do que como uma construgdo, um tecido onde todos
os elementos encontram-se conectados (Capra, 1993).

Ao propor a idéia do conhecimento como um tecido (trama) ou de uma
rede, em lugar da linha, o que se pretende evidenciar é que apreender o
significado de um objeto ou de um acontecimento é vé-lo em suas relacdes
com outros objetos ou acontecimentos. Em outras palavras, os significados
constituem feixes de relagdes. Essas rela¢des articulam-se em teias, em redes,
construidas social e individualmente, e estdo em permanente estado de
atualizacao.

Desse modo, ao propiciar a cada aluno a possibilidade de desenvolver
capacidades, como a de estabelecer conexdes entre diferentes contextos de
significagdo, de transferir relagdes de um feixe a outro, de desenvolver novos
significados, a escola estd promovendo de fato uma aprendizagem

significativa.
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Aliada a essa nova visdo de conhecimento, nos tltimos anos as discussdes
no campo da pedagogia evidenciam que a organizagdo do curriculo escolar
tradicional, composto por disciplinas que se justapdem, sem sofrerem nenhum
tipo de penetracdo mutua, é responsdvel por uma formagdo fragmentada,
baseada na dissocia¢do e no esfacelamento do saber.

A abordagem interdisciplinar, em contrapartida, junto a uma postura
critica e a um questionamento constante do saber, traria possibilidades de
enriquecimento por novos enfoques, ou pela combinagdo de perspectivas
diferentes, incentivando a busca de caminhos alternativos que ndo apenas
aqueles dos saberes ja adquiridos, instituidos e institucionalizados. Ela deveria,

enfim, constituir um motor de transformacgao pedagdgica.

De acordo com Fazenda (1979), alguns pontos se destacam em relacdo as

vantagens do enfoque interdisciplinar:

* Somente um enfoque interdisciplinar possibilitarad uma certa identificagao
entre o vivido e o estudado, desde que o vivido resulte da inter-relagao de
multiplas e variadas experiéncias. A possibilidade de se situar no mundo
de hoje, de compreender e criticar as inimeras informacdes recebidas no
dia-a-dia, s6 pode acontecer na superagdo das barreiras existentes entre
as disciplinas.

* O aporte de varias disciplinas faz-se necessdrio ao desempenho
profissional, além de possibilitar adaptagdes a uma inevitdvel
mobilidade de emprego, criando até possibilidades de carreiras em
novos dominios.

* O exercicio de uma educacdo permanente, prolongamento da formacao
geral e profissional ao longo da vida, tera melhores condi¢des desde que o
processo educativo tenha se iniciado numa pratica interdisciplinar.

* A interdisciplinaridade, visando a recuperagdo da unidade humana por
meio da passagem da subjetividade para a intersubjetividade, recupera a
idéia primeira de cultura (formagdo do homem total), o papel da escola
(formagdo do homem inserido em sua realidade) e o papel do homem
(agente das mudancas no mundo). Por intersubjetividade compreende-se
a ultrapassagem de um estagio subjetivo, em que as limitagdes sdo
camufladas, a um estdgio compreensivo, em que se passa a aceitar e
incorporar as experiéncias dos outros, a ver na experiéncia do outro a
complementacdo de sua proépria.

* Estudiosos do assunto ressaltam que ndo se trata de negar certas
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“recorréncias” nas disciplinas cientificas, mas de mostrar que ndo é mais
possivel conceber a ciéncia como um monumento que se construiria,
estdgio por estdgio, cumulativa e continuamente, sobre fundamentos
definitivamente s6lidos e garantidos.

* Enfim, a interdisciplinaridade torna-se possivel na medida em que se
respeitem a verdade e a relatividade de cada disciplina, visando a
concepg¢do de um conhecimento mais adequado as transformacdes
paradigmaticas em curso. Diante de um novo papel das disciplinas,
configura-se também um novo papel do professor/especialista: o do
consultor que auxiliard no mapeamento, com vista as tomadas de decisdes
a respeito dos caminhos a seguir sobre a teia. Isso, naturalmente, requer

também desse especialista visdo de totalidade.

Concepcao de avaliacao

O termo “avaliacdo” tem sido adjetivado de mdltiplas formas,
evidenciando uma ampla gama de significados a ele atribuidos: avaliagao
somativa, formativa, diagnéstica, progndstica, processual, de produto etc.

Essa multiplicidade de significados, por um lado, tem um aspecto
positivo na medida em que revela, por exemplo, que a avaliagdo nédo se
refere apenas ao desempenho do aluno num dado momento, mas envolve
também o trabalho do professor, da escola e do sistema de ensino, nao
deve ter cardter punitivo etc.; por outro lado, essa diversidade de
significados pode levar a idéia de que “a todo momento, tudo se avalia”,
generalidade essa que pode descaracterizar e esvaziar o processo de
avaliagao.

Para muitos autores, o processo de avaliagdo consiste essencialmente
em determinar em que medida os objetivos educacionais estio sendo
realmente alcancados, de acordo com propostas curriculares e planos de
ensino. Esse posicionamento porém ndo é inico. Outros autores consideram
que é vantajoso que o professor avaliador, pelo menos num primeiro
momento, ignore as metas do programa para analisar os resultados da
avaliacdo tais como eles se apresentam, sem vieses.

Ao se analisar a questdo da avaliagdo, é necessario reconhecer que as
praticas rotineiras para ela muitas vezes sdo utilizadas como atos de uso e
abuso de poder e, de modo geral, contribuem para que o fracasso escolar
seja encarado como fracasso pessoal do aluno.

Assim, é imprescindivel discutir idéias sobre a construcdo de uma
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avaliagdo democrdatica, que respeite o direito dos alunos de serem
informados sobre seus processos de aprendizagem e os critérios utilizados
para avaliad-los e de serem orientados e ajudados em suas dificuldades. Sem
informacdo ndo é possivel promover participagdo, reflexdo, compreensao
de erros e éxitos e também ndo é possivel garantir que os alunos assumam
responsabilidades perante a prépria aprendizagem e sintam-se estimulados
a progredir. E preciso implementar praticas em que os alunos participem
efetivamente dos processos avaliativos, por meio de negociagdes e acordos
estabelecidos com o professor nos quais se definam objetivamente as
finalidades, as agdes, as condigdes de realizagdo, as responsabilidades e a

colaboracdo na tomada de decisoes.
Quanto a isso, duas questdes merecem destaque:

* Qual o papel da avaliagdo num processo de implementagdo curricular
que toma como ponto de partida o desenvolvimento de capacidades e
competéncias fundamentais para o exercicio da cidadania e colocam
em relevancia o contexto social em que se produz a aprendizagem dos
alunos?

* Como incorporar as concepgdes gerais de avaliagdo o reconhecimento
de um perfil distinto e singular que é o da clientela da EJA, caracterizado
pela heterogeneidade de experiéncias, demandas, necessidades e
motivagdes, pelo dominio de um amplo e diversificado rol de
conhecimentos, construidos a partir de experiéncia do cotidiano e por

disponibilidades peculiares para novas aprendizagens?

A avaliagdo como elemento integrante de uma proposta curricular e a tomada
de decisdes direcionadas para o aprimoramento das aprendizagens dos
alunos sdo questdes-chave para quem ensina na EJA. Se por um lado sabe-
se que mudancas na definigdo de objetivos, na maneira de conceber a
aprendizagem, na interpretacdo e na abordagem dos contetidos implicam
repensar as finalidades da avaliagdo, por outro lado também se sabe que é
por meio dela que se revelam as incoeréncias pedagdgicas. A avaliagdo
praticada pde a descoberto o chamado curriculo oculto dos professores e é
por seu intermédio que se reconhecem facilmente os objetivos implicitos,
que seguramente foram promovidos de forma significativa, e que os alunos
perceberam como mais importantes.

Portanto, a prdtica pedagodgica efetivamente exercida e a avaliagao

praticada sdo atividades inseparaveis que se condicionam mutuamente.
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Infelizmente também é sabido que, de modo geral, a avaliacdo é o aspecto do
trabalho docente que menos tem motivado o professor e que talvez mais o
aborreca, enquanto que para os alunos € a atividade mais temida e menos
gratificante. Se for legitimo o desejo de aprimorar a pratica pedagdgica, no
sentido de que ela contribua significativamente para a aprendizagem dos
alunos, é necessario rever a avaliagdo. Aos poucos, a idéia de avaliar como
pratica para medir resultados vem sendo abandonada, em prol de outra idéia
que a considera como pratica de andlise do processo e identificacdo de
obstaculos a aprendizagem. Isso se deve a forte influéncia da perspectiva
socioconstrutivista, que preconiza a aprendizagem como uma construgao do
sujeito, para a qual concorrem, em igual nivel de importancia, os
conhecimentos prévios sobre o que se esta aprendendo, a compreensdo da
proposta apresentada e as estratégias mobilizadas para resolvé-la.

No interior dessas novas idéias surgem novas concepg¢des, como a de
avaliagdo enquanto processo, ou “avalia¢ao formativa” (termo introduzido em
1967, por M. Scriven), para referir-se aos procedimentos utilizados pelos
professores com a finalidade de adequar seu trabalho aos progressos e
necessidades de aprendizagem dos alunos.

Embora ainda ndo seja amplamente praticada, a avaliacao formativa estd muito
difundida e, no plano das representac¢des, ha um certo consenso em relacao a

sua relevancia e a compreensdo de seus aspectos mais importantes, a saber:

* Considerar a aprendizagem um amplo processo, em que o aluno reestrutura
seu conhecimento por meio das atividades que lhe sdo propostas.

* Buscar estratégias e seqiiéncias didaticas adequadas as condic¢des de
aprendizagem dos alunos.

* Ampliar os conhecimentos do professor sobre os aspectos cognitivos do aluno;
compreender como ele aprende, identificar suas representa¢cdes mentais e as
estratégias que utiliza para resolver uma situagdo de aprendizagem.

e Interpretar os erros ndo como deficiéncias pessoais, mas como manifestacdo
de um processo de construgdo. A constru¢do do conhecimento supde a
superacdo dos erros, por um processo sucessivo de revisdes criticas.
Considerar os erros como objetos de estudo, uma vez que eles revelam as
representagdes e estratégias dos alunos.

* Diagnosticar as dificuldades dos alunos e ajudé-los a supera-las.

* Evidenciar aspectos de éxito nas aprendizagens.

Influenciados por essas idéias os professores tém tentado, ainda que em timidas
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experiéncias, modificar suas praticas de avaliagdo. Assim, procuram identificar
os conhecimentos iniciais dos alunos, sem recorrer a provas e testes; buscam
com mais freqiiéncia adaptar as programacdes em funcdo de resultados de
diagndsticos iniciais; detectam erros e dificuldades, reforcam éxitos nas
aprendizagens. Enfim, procuram observar ndo s6 os resultados, mas também
os processos de aprendizagem.

Porém, essas experiéncias também tém representado dificuldades de
ordens diversas e bastante complexas para os professores, como por exemplo:
identificar as causas que provocam erros na aprendizagem; decidir sobre a
interven¢do adequada para superar determinadas dificuldades dos alunos;
realizar a avaliagdo formativa em classes numerosas ou quando o professor
atua em varias turmas; dispor de tempo e instrumentos apropriados para
recolher informacoes etc.

Para avangar no sentido de encontrar respostas para essas questdes, é
preciso inicialmente considerar que a avaliagdo ndo pode ser um processo
de responsabilidade tinica do professor, uma vez que ela pressupde uma
grande quantidade de decisdes a serem tomadas, em distintas singularidades
de cada situagdo didatica que se avalia, e também supor os contextos
heterogéneos em que ocorrem as aprendizagens. E preciso, portanto,
incorporar outros aspectos que permitam ao professor compartilhar a
avaliacdo e poder praticd-la com a fungdo de regular o processo de ensino e
aprendizagem. Isso implica buscar informacdes para compreender como cada
aluno atua diante das tarefas propostas e possibilitar os meios de formagao
que respondam adequadamente as caracteristicas particulares desses alunos.

Pensar a avaliagdao como func¢ao reguladora da aprendizagem significa levar

em conta que:

* A aprendizagem se concebe como uma construcdo pessoal do sujeito que
aprende, influenciada tanto pelas caracteristicas pessoais — esquemas de
pensamento, idéias prévias, motivacdo, experiéncias anteriores etc. — como
pelo contexto social em que ela se desenvolve.

* O éxito na aprendizagem também é garantido pelas media¢des que se
produzem entre o aluno e o professor e entre um aluno e os demais. Em
funcdo de distintos esquemas de conhecimento e contextos culturais, os
alunos nem sempre percebem, da mesma maneira, as demandas do
professor. Por isso, é necessdrio promover processos de negociacdo que
lhes permitam compartilhar as mesmas idéias sobre os objetivos a serem

atingidos.
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* A aprendizagem pode ser favorecida se os alunos se apropriarem
progressivamente, por meio de situagdes didaticas adequadas, dos
instrumentos e critérios de avaliagdo do professor.

* A autonomia dos alunos é promovida quando o professor compartilha
com eles o controle e a responsabilidade sobre suas aprendizagens,
mediante estratégias e instrumentos de auto-avaliacdo que propiciem a
constru¢do de um sistema pessoal para regular seus processos de

aprendizagem.

Esses novos aspectos imprimem um cardter comunicativo e abrem novas
perspectivas para a avaliagdo, uma vez que propdem a interagdo e a gestdo
social da aula e possibilitam o compartilhamento de responsabilidades sobre a
aprendizagem. Eles direcionam o professor a buscar alternativas didaticas que
auxiliem o aluno a aprender a aprender.

Para planejar intervengdes didaticas pertinentes e de qualidade, € preciso
interpretar e analisar o contexto da realidade educativa e, nesse processo, os
registros tém um papel fundamental. Experiéncias de uso de didrios e relatérios
como forma de documentagao e construcdo de conhecimento pedagégico vém
sendo tematizadas por diferentes autores, pois sdo registros que permitem
trazer a prética para os espagos de discussdo e reflexdo a posteriori.

O ato de “refletir por escrito”, como diz Telma Weisz (2000), possibilita a
criacdo de um espago para que a reflexdo sobre a prética ultrapasse a simples
constatagdo. Escrever sobre alguma coisa faz com que se construa uma
experiéncia de reflexdo organizada, produzindo, para quem escreve, um
conhecimento mais aprofundado da préatica, de crencas pessoais, do que se
sabe e do que ndo se sabe.

Tém se multiplicado, nos dltimos anos, as investiga¢des sobre o uso de
portfélios, que podem servir também como um interessante modo de fazer
registros a serem utilizados na avalia¢do e contribuir ainda para que cada
professor faga sua auto-avaliacdo. Esses instrumentos contribuem, assim,
diretamente para o desenvolvimento profissional dos professores, pois analisar
em profundidade o préprio percurso faz perceber os avangos e limites e
promove a tomada de consciéncia da prépria producgdo, favorecendo a
autonomia e a formulagado de projetos pessoais de trabalho e desenvolvimento.

A leitura das reflexdes sobre o que o professor estd fazendo, dos relatos
de experiéncias vividas, entre outros aspectos, propiciam situagdes de
reflexdo organizada sobre o seu trabalho e podem também ajuda-lo a
identificar em que aspectos de sua pratica sdo necessdrios maiores

investimentos.
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Para concluir, uma nova postura sobre a avaliagdo pressupoe:

* Compreender a avaliacdo totalmente integrada no processo de
aprendizagem e evitar confundi-la com momentos particulares em que se
aplicam testes, provas, exames etc.

* Considerar que avaliar, antes de atribuir uma nota, é conhecer a estratégia
utilizada pelo aluno na solugdo de uma tarefa, e dessa forma identificar as
causas de suas dificuldades.

* Deixar de crer que somente as provas com perguntas de respostas fechadas
sdo objetivas.

* Romper com a idéia de que as provas indicam os alunos que fracassam e
0s que tém éxito na aprendizagem e refletir se, em muitos casos, nao

serdo os proprios procedimentos de avaliacdo os responséveis pelo fracasso
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dos alunos.

* Pensar que os proprios alunos podem ser capazes de reconhecer seus éxitos
e dificuldades e deixar de crer que a avaliagdo é somente de
responsabilidade do professor.

* Acreditar que todos os alunos, ou a maioria deles, sdo capazes de realizar
aprendizagens significativas e mudar a idéia de que em toda classe sempre

ha percentuais de alunos fortes, fracos e médios.

Concepcao de contrato didatico

Pergunto coisas ao buriti; e o que ele responde é: a
coragem minha. Buriti quer todo azul, e ndo se aparta de
sua dgua — carece de espelho. Mestre ndo é quem sempre
ensina, mas quem de repente aprende.

Guimaraes Rosa, Grande sertdo: veredas

O termo “contrato didatico” cada vez mais vem sendo utilizado como
uma forma de explicitacdo de papéis, “combinados”, inten¢des e contetidos
que orientam e/ou permeiam o trabalho pedagégico.

De acordo com os Referenciais de Formagdo de Professores, o contrato didatico
caracteriza-se pelas regras que regem, entre outras coisas, as relacdes que alunos
e professores mantém com o conhecimento e com as atividades escolares,
estabelecem direitos e deveres em relacdo as situacdes de ensino e de
aprendizagem e modelam os papéis dos diferentes atores do processo educativo

e suas relagdes interpessoais. O contrato representa o conjunto de condutas
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especificas que os alunos esperam dos professores e vice-versa, as quais
regulam o funcionamento da aula e a relagdo professor/aluno/conhecimento.
Como toda instituigdo, a escola organiza-se segundo regras de convivio e
de funcionamento que vao se constituindo ao longo do tempo, determinadas
por sua fungao social e pela cultura institucional predominante. A consciéncia
do professor sobre esse fendmeno é necessaria para a compreensdo dos papéis
e relacdes envolvidos nas situagdes de ensino e de aprendizagem e,
conseqlientemente, no planejamento e na realiza¢do de interven¢des adequadas.
Osjovens e adultos, quando retornam a escola, trazem um modelo de contrato
did4tico construido a partir de suas experiéncias escolares anteriores, da
representacdo de escola que possuem, ou ainda das experiéncias com a escola de
seus filhos. Nesse contrato “convencional”, normalmente o professor é o tinico
detentor dos saberes relevantes, e o aluno é o consumidor passivo das informagdes.
E comum, por exemplo, que os alunos estranhem o fato de o professor propor
a discussdo sobre um determinado tema, exibir um filme para ser discutido ou
apresentar qualquer atividade que fuja a um padrao considerado como “aula” -
em que o professor escreve no quadro contetidos para serem copiados.
Por isso, o contrato diddtico deve se dar por meio do didlogo com as
expectativas dos alunos relativas as propostas de trabalho do professor; isto
pode se refletir até mesmo na maneira de organizar o espaco da sala de aula,

como mostra o relato a seguir.

Propus que arrumassemos as carteiras em forma circular para que todos pudessem
se ver e contar suas experiéncias escolares e eu, minha proposta de trabalho.
Percebi certa movimentacao na classe e ouvi alguns comentarios:
- Isto nao € jeito de sentar em uma escola.
- E como é?
- Um sentado atras do outro e vocé passando coisas na lousa pra gente copiar.
Quanto a disposicao das carteiras, nao se sentiam a vontade sentados proximos
uns dos outros, ja que tinham receio de “errar” e mostrar isso ao outro. Aprender
a trabalhar em grupos ou duplas foi outro grande desafio, pois acreditavam que

s6 por meio do professor poderiam conhecer e aprender.

Essa situac¢do revela concepgdes sobre o que é aprender na escola: o aluno
passivo diante do professor. Em uma pratica pedagogica que considera o aluno
como agente ativo e construtor de conhecimento, que promove sua interagdo com o
objeto de conhecimento a partir de intervengdes pedagdgicas planejadas, é necessario

construir e estabelecer um contrato didatico em novas bases, adequadas ao que se
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pretende instaurar, pois, nessa situagdo, cabe ao aluno se dispor a aprender, a ter
coragem de arriscar, expressar o que sabe, testar suas hipéteses, confrontar seus
conhecimentos — e ndo esperar que estes venham prontos e acabados do professor.

Muitas vezes, é necessario que o professor discuta e explicite seu conceito de
escola e educacgdo. Isso pode ajudar o aluno a entender alguns elementos que
integram o contrato didatico — esteja ou ndo explicito, o contrato existe e regula as
relagdes entre professor, aluno e conhecimento. A defini¢cdo dessas condutas, bem
como a determinagdo do que os alunos esperam ou podem esperar dos professores,
e vice-versa, permite que cada um saiba “como as coisas devem ou ndo acontecer”,
e pode minimizar ou eliminar eventuais resisténcias dos alunos jovens e adultos
diante de situagdes em que ndo sabem como proceder, ou estranham uma proposta
que rompe com suas representacoes e expectativas anteriores.

A explicitacdo do contrato didatico é fundamental no processo de ensino
e aprendizagem, pois produz mudangas qualitativas no papel desempenhado
por professores e alunos, na medida em que favorece o compromisso com
todo o processo de trabalho e se concretiza no dia-a-dia da sala de aula.

O contrato didatico acaba tendo um carater decisivo para o sucesso do processo
de ensino e aprendizagem. Com freqiiéncia os professores relatam sua dificuldade
em trabalhar com alunos de idades, interesses, expectativas e necessidades muito
diversificados. Talvez, além da dificuldade, esse fato possa ser visto e revisto
como uma possibilidade de trabalho, que contemple o contetido do respeito matuo.
H4 muitas maneiras de abordar essa questdo na sala de aula. Além do didlogo,
também a organizagdo dotrabalho pedagégico se mostra imprescindivel.

Organizacao curricular

Invertendo a l6gica da organizacao curricular

[...] propor algo que ainda ndo existe, mas que é uma
possibilidade real, da qual o nosso esforco poderd nos
aproximar gradativamente. Isto supde um duplo
posicionamento: politico e pedagégico. Politico, no sentido de
uma visdo do ideal de organizagio da convivéncia social e do
tipo de homem que se quer formar; pedagogico, no sentido de
definir as a¢des educativas e as caracteristicas necessdrias das
instituigdes escolares numa perspectiva de fazer com que o
possivel e desejdvel se tornem realidade. (Danker, 1990)

Considerando todas as especificidades da EJA até aqui apontadas neste
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documento, organizar uma proposta curricular a partir de uma listagem de
disciplinas obrigatérias com respectivas cargas horarias ndo é provavelmente
o melhor caminho a ser seguido. Ao contrdrio, uma exigéncia da qual ndo se
pode escapar reside na inversdo da légica que tradicionalmente presidiu a
organizagao curricular da EJA.

Uma possibilidade de inversdo dessa légica consiste em identificar as
capacidades, competéncias ou habilidades que se pretende que o jovem e
o adulto construam e desenvolvam, e tomé-las como indicadores para guiar
a proposta pedagégica, a selegdo e a organizacdo de contetdos dos
diferentes ambitos de conhecimento, a destina¢do de tempos e espagos
curriculares etc. Essa inversdo da logica tradicional abre a possibilidade
de enfrentar um problema ja apontado, o da organizacdo da escola com
base na divisdo de trabalho entre especialistas das diferentes disciplinas,
sem uma intercomunicacgdo efetiva e sem a fixacdo clara de objetivos
comuns a serem atingidos. A adogdo de tal perspectiva ndo implica a
desvalorizagdo das disciplinas: significa passar a considera-las como
recursos que ganham sentido em relagado as capacidades que se deseja que
os alunos desenvolvam.

Se a proposta é partir da defini¢cdo de capacidades, competéncias e
habilidades que um aluno de EJA deve construir no Segundo Segmento do
Ensino Fundamental, é importante que elas sejam amplamente discutidas
pela equipe escolar, tornando possivel, assim, compartilha-las com os

alunos.

As capacidades que se pretende desenvolver

Ao definir os objetivos gerais do Ensino Fundamental, os PCN indicam
capacidades relativas aos aspectos cognitivos, afetivos, fisicos, éticos e
estéticos, de atuagdo e de insercdo social, de forma a expressar a formagao
basica necessaria para o exercicio da cidadania, nortear a selecdo de
contetdos e as abordagens didaticas. Isso deve levar em consideracdo que
o mundo atual exige das pessoas capacidades que se relacionam em
diferentes dimensdes da vida: trabalho, familia, participagdo social e politica,
lazer e cultura.

Formar para o exercicio da cidadania pressupde a participagao politica
de todos na defini¢do de rumos, ndo apenas na escolha de representantes
politicos, mas também na participacdo em movimentos sociais e no
envolvimento com os temas e questdes da nagdo e em todos os niveis da

vida cotidiana. As mudan¢as no mundo atual exigem que se compreenda
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melhor o mundo, para nele atuar de maneira critica, responsével e
transformadora. Esse é o contexto em que se definem as capacidades a serem

desenvolvidas na Educag¢do Fundamental, relacionadas a seguir.

Compreender a cidadania como participacdo social e politica, assim como
exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no dia-a-
dia, atitudes de solidariedade, cooperacao e repudio as injusticas, respeitando
o outro e exigindo para si o mesmo respeito.

Evidentemente os alunos jovens e adultos ja sdo cidaddos e participam
da vida em sociedade; no entanto, o curso deve lhes proporcionar a
ampliacdo de espagos de participagdo, agucando o espirito critico e
mostrando a importancia de sua contribui¢cdo no desenvolvimento de uma

sociedade mais justa social e economicamente.

Posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas diferentes
situacoOes sociais, utilizando o dialogo como forma de mediar conflitos e de
tomar decisdes coletivas.

A interrupgdo da trajetéria escolar produz nos alunos da EJA, muitas
vezes, um comportamento bastante introvertido e o medo de se posicionar,
de dar sua opinido; desse modo, o resgate de sua auto-estima, a construgao
da confianca em suas proprias opinides sdo capacidades importantes a serem
desenvolvidas, aliadas também a idéia de que € preciso ouvir as opinides
dos outros, consideréd-las, permanecendo aberto ao didlogo.

Conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil nas dimensdes sociais,
materiais e culturais como meio para construir progressivamente a nocao de
identidade nacional e pessoal e o sentimento de pertinéncia ao pais.

Por conta de uma série de circunstancias, a baixa auto-estima pessoal
coexiste com a percepg¢do de viver em um pais do Terceiro Mundo, com
problemas de vérias ordens; a relagdo com a patria é geralmente uma relacdo
negativa, pelo fato de que ela nega o acesso as condigdes basicas da cidadania;
além disso, é grande a falta de conhecimentos sobre o Brasil, em diferentes
dimensdes. Dai a importancia da tematizagdo das questdes sociais, econdmicas,
culturais, ndo s6 colocando o foco no meio social e cultural em que os cursos
de EJA estao inseridos, mas também estabelecendo relagdes com dimensoes

mais amplas do pais e do mundo.

Conhecer e valorizar a pluralidade do patrimonio sociocultural brasileiro, bem
como aspectos socioculturais de outros povos e na¢oes, posicionando-se contra
qualquer discriminacao baseada em diferencas culturais, de classe social, de

crengas, de sexo, de etnia ou outras caracteristicas individuais e sociais.
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Em geral (infelizmente), os alunos de EJA conhecem bem a discriminagdo
social de todas as ordens. As vivéncias de determinadas experiéncias os levam
a esconder sua origem e a renegar ou desvalorizar aspectos de sua cultura, por
considera-los menores ou sem importancia. Desse modo, o curso devera
empenhar-se no sentido de que o aluno possa construir e re-construir sua
relagdo com saberes populares, com suas festas, dangas e costumes, valorizando-
o0s e percebendo a riqueza do patrimdnio sociocultural brasileiro. Assim, esses
alunos poderao ser capazes de valorizar e de se interessar em conhecer culturas

de outros povos e nagdes.

Perceber-se integrante, dependente e agente transformador do ambiente,
identificando seus elementos e as intera¢des entre eles, contribuindo
ativamente para a melhoria do meio ambiente.

As questdes referentes ao meio ambiente tém sido bastante divulgadas
pelos meios de comunicagdo. No entanto, embora sensibilizadas para os
problemas existentes, nem sempre as pessoas — e particularmente os alunos
jovens e adultos — se identificam como agentes transformadores da sociedade,
ou percebem que suas ag¢des individuais e coletivas podem provocar as
mudangas necessarias. Essa capacidade deve ser construida ao longo do curso,
preferencialmente a partir de estudos e de acdes efetivas relacionadas a
problemas concretos de sua realidade (Como é a coleta de lixo? Costumam
jogar lixo em terrenos baldios, em riachos?), e de modo que o aluno assuma
uma postura de conscientizagdo com relagdo a outras pessoas de seu convivio

(filhos, parentes, colegas de trabalho).

Desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o sentimento de
confianca em sua capacidade afetiva, fisica, cognitiva, ética, estética, de inter-
relacao pessoal e de insercao social, para agir com perseveranca na busca de
conhecimento e no exercicio da cidadania.

As histoérias de fracasso escolar, associadas as dificuldades de insercéo
profissional, constroem um sentimento de desconfian¢a nas préprias
capacidades. Um curso de EJA deve ter o desenvolvimento dessas capacidades
como um de seus maiores desafios. E preciso discutir que, embora “nao sejamos
necessariamente brilhantes em tudo o que fazemos”, é fundamental agir com

perseveranga em busca das proprias metas.

Conhecer o préprio corpo e dele cuidar, valorizando e adotando habitos
sauddveis como um dos aspectos basicos da qualidade de vida e agindo com
responsabilidade em relagdo a sua satide e a satide coletiva.

As questdes relacionadas a satide e a qualidade de vida, tanto no plano
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individual como no plano coletivo, constituem certamente um conjunto de
problemas enfrentados cotidianamente pelos alunos de EJA. Embora a escola
ndo possa dar conta de todos os aspectos envolvidos nessas questdes, é
indispensavel que o curso promova o desenvolvimento da capacidade de
conhecer o préprio corpo e dele cuidar, como também de conhecer direitos e
opgdes que possam garantir a qualidade de vida.

Utilizar as diferentes linguagens — verbal, musical, matematica, grafica,
plastica e corporal — como meio de produzir, expressar e comunicar suas idéias,
interpretar e usufruir as producdes culturais, em contextos publicos e privados,
atendendo a diferentes inten¢des e situa¢ées de comunicacgao.

Costuma-se afirmar que a grande maioria dos alunos de EJA desenvolveu
uma cultura basicamente fundamentada na oralidade e que uma de suas
expectativas, em relacdo a escola, é poder utilizar diferentes formas de linguagem.
Desse modo, o curso deve estar atento a essa demanda, propiciando atividades
em que as multiplas formas de linguagem — como a musical, a plastica, a corporal,

dentre outras — possam ser construidas.

Saber utilizar diferentes fontes de informacao e recursos tecnolégicos para
adquirir e construir conhecimentos.

Saber usar os recursos das tecnologias da informagao e da comunicagao e
conhecer diferentes fontes (televisdo, video, jornais, revistas) sao hoje requisitos
de insergdo social para todas as pessoas e, evidentemente, para os alunos da
EJA. O desenvolvimento dessa capacidade s6 podera ocorrer se a escola oferecer
aos alunos de EJA oportunidades que, muito provavelmente, a maioria deles
nao terd em outros espacos sociais. Nesse sentido, as secretarias de educagao

tém papel importante no provimento de recursos necessarios.

Questionar a realidade, formulando problemas e tratando de resolvé-los,
utilizando para isso o pensamento 16gico, a criatividade, a intuicdo, a
capacidade de andlise critica, selecionando procedimentos e verificando
sua adequacao.

O desenvolvimento dessa capacidade remonta a afirmacdo de Paulo Freire
em que ele destaca que “o aluno jovem e adulto deve chegar a descobrir-se a
si mesmo como um ‘fazedor de seu préprio mundo’ cultural e social, em um
esforco de transformar a natureza e a sociedade a servigo de seu préprio
bem e ao bem comum”. Isso implica conceber um curso em que ele possa
construir uma compreensdo mais realista e correta de sua insercdo na natureza
e na sociedade atual, desenvolver sua capacidade de analisar criticamente as

causas e as conseqiiéncias de uma dada situagao, estabelecendo comparagdes
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e relagdes com outras situagdes, incentivando-o a ter uma acao mais eficaz
destinada a transformar a realidade atual e a adquirir consciéncia da prépria
dignidade, possibilitando uma participacdo politica destinada a provocar as

transformagdes desejadas.

O papel dos contetdos na EJA

A proposta de partir da identificagdo das capacidades a serem construidas
pelos alunos para a escolha dos contetidos acarreta necessariamente a revisao
de significados convencionalmente atribuidos ao termo “contetido”. Essa revisao
pode se iniciar pela reflexdo em torno de uma questdo em relagdo a qual ha

divergéncias entre professores:

Que dambitos de conhecimento ou que tipos de conteiido devem estar
presentes nas propostas curriculares do Segundo Segmento da Educagio
de Jovens e Adultos, em funcdo das especificidades de sua clientela?

Para alguns educadores, ndo hé razdo para reproduzir, num processo de
educacdo de adultos, a estrutura e os contetidos de ensino da educacédo formal,
regular, tradicional, pensada para os alunos das faixas etdrias equivalentes as
da educacgdo basica (7 a 17 anos). Assim, o estudo e o aprendizado ndo seriam
definidos em fun¢do desta ou daquela drea de conhecimento, deste ou daquele
contetido, mas em funcédo de temas estabelecidos como importantes.

Outros educadores consideram que é necessario trabalhar a partir dos
conhecimentos dos alunos, dos saberes construidos em sua vivéncia e, ao
mesmo tempo, dando-lhes acesso a conhecimentos identificados como parte
do “patrimdnio universal”, numa perspectiva inclusiva e ndo-discriminatoria.
Nesta proposta foram feitas algumas escolhas, explicitadas a seguir.

Em primeiro lugar, é preciso promover uma revoluc¢ao profunda nas
propostas curriculares para a EJA, e ndo se limitar a meras adaptagdes ou
recortes de propostas pensadas e elaboradas para adolescentes de 11 a 14 anos.

Ojovem e o adulto sdo cidaddos mais conscientes acerca da falta de alguns
conhecimentos das diferentes disciplinas; ao mesmo tempo, sdo sujeitos que ja
podem em agdo conhecimentos construidos ao longo da vida, inclusive a servigo
da tarefa profissional. Assim, sua relagdo com o conhecimento é muito distinta
daquela de criangas e adolescentes que cursam o Ensino Fundamental.

E ainda indispensavel levar em conta que o aluno da EJA tem experiéncias
de vida e também profissionais e que busca conhecimentos com inten¢gdes muito
especificas — como por exemplo se inserir no mercado de trabalho, progredir
na profissdao, continuar os estudos.

Mas isso nao significa que se deva fazer uma mera adaptagdo de uma
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transposicdo didética realizada para alunos do chamado “ensino regular”.
Essa transposicdo didatica dos saberes “cientificos” para saberes escolares
deve ser construida tendo em mente alunos com experiéncias especificas de

vida, como os alunos da EJA.

Do ponto de vista da Pensar em aproximar a EJA do universo do
educagio, especialmente ensino fundamental freqiientado por alunos na faixa
em termos do Ensino etdria de 11 a 14 anos também ndo significa molda-la
Fundamental, o pelos estreitos compartimentos disciplinares, nem

significado curricular de trabalhar sobre situagdes descontextualizadas e
cada disciplina resulta contetdos sem relevancia social.
4

em grande parte, do Uma proposta curricular para a EJA ndo pode

ser a mera justaposigdo, ou a simples convivéncia,
modo como ela se

de estudos disciplinares e interdisciplinares. Ela
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articula com as demais. o o
deve permitir o exercicio permanente da tarefa

de aprofundar conhecimentos disciplinares e, ao mesmo tempo, indagar a
relevancia e pertinéncia desses conhecimentos para compreender, planejar,
executar, avaliar situagdes do cotidiano, em sentido amplo.

A formagao dojovem e do adulto demanda estudos de natureza disciplinar
que possibilitem a sistematizac¢do e o aprofundamento de conceitos e relagdes,
sem cujo dominio torna-se impossivel constituir competéncias mais amplas.
Porém, a defini¢do do grau de aprofundamento e de abrangéncia a ser dado
aos conhecimentos disciplinares precisa ser bastante debatida, pois é tarefa
muito complexa.

As disciplinas ndo sdo apenas agregacOes sistematizadas de teorias e
conceitos, mas expressam também metodologias préprias de pesquisa, formas
peculiares de coletar e interpretar dados, de usar instrumentos. Identificar a
especificidade tedrica, conceitual e metodolédgica de cada disciplina, visando
sua incorpora¢do num dado curriculo, e conseguir um equilibrio adequado
entre os varios componentes disciplinares, ¢ um importante desafio que se
apresenta aos professores.

No entanto, ndo se pode perder de vista a idéia de que cada disciplina,
isoladamente, expressa pouco e interessa apenas a especialistas.

Convém destacar que uma proposta curricular que tem como referéncia o
desenvolvimento de capacidades demanda a utilizagdo de estratégias didéticas
que privilegiem a resolugao de situagdes-problema contextualizadas, bem como
a formulacgéo e realizagdo de projetos, que tornam indispensédveis abordagens
interdisciplinares.

Pesquisas recentes mostram que, para abarcar adequadamente o campo

da cognigdo humana, é necessario incluir um conjunto mais amplo e universal
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de competéncias do que comumente se considerava. Competéncias como a
lingtiistica e a 16gico-matemadtica precisam ser acrescidas de outras — musical,
corporal-cinestésica, interpessoal, intrapessoal, espacial —, também importantes
para uma formacao global e harmoniosa.

Finalmente, um curriculo para a EJA deve ser flexivel, diversificado e
participativo, definido a partir das necessidades e dos interesses dos alunos,
levando-se em consideragdo sua realidade sociocultural, cientifica e tecnoldgica

e reconhecendo o seu saber.

A sele¢dao de contetdos

No processo de selecao de contetidos, o desafio que se apresenta é identificar,
dentro de cada um dos vastos campos de conhecimento das diferentes areas,
quais sdo socialmente relevantes e em que medida
contribuem para o desenvolvimento intelectual do aluno, Nesta proposta,
ou seja, que conteudos permitem a construgdo e a  0s contetidos estio
coordenagdo do raciocinio, o desenvolvimento da  dimensionados
criatividade, da intui¢do, da capacidade de anélise e de 439 55 em conceitos,
critica, e constituem esquemas légicos de referéncia para

mas também

interpretar fatos e fendmenos. :
P em procedimentos

Os contetddos a serem trabalhados podem ser .
e atitudes.

selecionados em uma perspectiva mais ampla,

procurando identificd-los como formas e saberes culturais cuja assimilacédo é

essencial para a producdo de novos conhecimentos. Dessa forma, pode-se

considerar que devem envolver explica¢des, formas de raciocinio, linguagens,

valores, sentimentos, interesses e condutas.

Nesta proposta, os contetidos estdo dimensionados ndo s6 em conceitos,
mas também em procedimentos e atitudes, apresentados em blocos de contetido
ou em eixos tematicos, de acordo com as areas. Tais denominagGes se referem a
agrupamentos que representam recortes internos a drea e visam explicitar objetos
de estudo essenciais a aprendizagem. Distinguem as especificidades dos
contetidos, para que haja clareza sobre qual é o objeto do trabalho, tanto para o
aluno como para o professor, pois é importante ter consciéncia do que se esta
ensinando e do que se esta aprendendo.

Esses agrupamentos sdo organizados em func¢do da necessidade de receber
um tratamento didatico que propicie um avango continuo na ampliacdo de
conhecimentos, tanto em extensao quanto em profundidade, pois o processo
de aprendizagem dos alunos requer que os mesmos contetidos sejam tratados

de diversas maneiras e em diferentes momentos da escolaridade, de forma a
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serem “revisitados”, em funcdo das possibilidades de compreensdo que se
alteram pela continua construcdo de conhecimentos e em funcado da
complexidade conceitual de determinados contetidos.

Convém destacar ainda que, dada a diversidade existente no pais, é natural
e desejavel que os contetddos tratados em cada sala de aula passem por
adaptagoes e alteragdes, de acordo com as capacidades e as caracteristicas sociais,
culturais e econdmicas particulares da localidade. Assim, a selecdo proposta nas
distintas dreas curriculares deve servir como uma referéncia suficientemente
aberta, para técnicos e professores analisarem, refletirem e tomarem decisoes,

adequando-a as necessidades de aprendizagem de seus alunos.

Diferentes dimensoes dos conteudos

Ao escolher os contetidos a serem trabalhados, é preciso considera-los
numa perspectiva mais ampla, que leve em conta o papel ndo somente daqueles
de natureza conceitual — que tém sido tradicionalmente predominantes —, mas

também dos que sdo de natureza procedimental e atitudinal.

Os contetidos de natureza conceitual, que envolvem a abordagem de conceitos,
fatos e principios, referem-se a construgdo ativa das capacidades intelectuais
para operar com simbolos, signos, idéias e imagens capazes de representar a
realidade.

A aprendizagem de conceitos ocorre por aproximagdes sucessivas. Para
aprender sobre digestdo, subtracdo ou qualquer outro objeto de conhecimento,
o aluno precisa adquirir informagdes, vivenciar situa¢des em que esses conceitos
estejam em jogo, a fim de poder construir generalizagdes parciais que, ao longo
de sua experiéncia, permitirdo que atinja conceitualizagdes cada vez mais
abrangentes; estas o levardo a compreensdo de principios, ou seja, conceitos
de maior nivel de abstra¢do, como o principio da igualdade na Matematica, o
principio da conservacgdo nas Ciéncias etc.

A aprendizagem de conceitos muitas vezes pressupde o trabalho com fatos
(nomes, imagens, representagdes), o que pode ocorrer, num primeiro momento,
de maneira eminentemente mnemonica. A memorizagdo como recurso para
tornar o aluno capaz de representar informagdes de maneira genérica (memoria
significativa), a fim de poder relaciona-las com outros contetidos, é um aspecto
inerente a aprendizagem, desde que nao seja vista como mecanica e sem
significado.

Dependendo da diversidade presente nas atividades realizadas, os alunos

buscam informagdes e fatos, notam regularidades, realizam produtos e
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generalizagdes que, mesmo sendo sinteses ou andlises parciais, permitem
verificar se o conceito estd sendo aprendido. Assim, por exemplo, para
compreender o que vem a ser um texto jornalistico, é necessario que o aluno
tenha contato com esse texto, use-o para obter informagdes, conhega seu

vocabulério, estrutura e fung¢éo social.

Os contetidos de natureza procedimental expressam um saber fazer, que
envolve tomar decisdes e realizar uma série de acdes, de forma ordenada e
ndo-aleatéria, para atingir uma meta. Os contetidos procedimentais sempre
estdo presentes nos projetos de ensino, pois realizar uma pesquisa, desenvolver
um experimento, fazer um resumo, construir uma maquete sdo proposicdes
de agdes presentes nas salas de aula.

No entanto, contetidos procedimentais sdo abordados muitas vezes de
maneira equivocada, e ndo sdo tratados como objeto de ensino, que necessitam
de intervencdo direta do professor para serem de fato aprendidos. O
aprendizado de procedimentos é, por vezes, considerado como algo espontéaneo,
dependente das habilidades individuais; outras vezes, sdo ensinados
procedimentos supondo-se que sdo conceitos. A realizagdo de um procedimento
adequado passa, entdo, a ser interpretada como o aprendizado do conceito.
Um exemplo dessa abordagem ocorre no ensino das operagdes: o fato de um
aluno saber resolver contas de adi¢do ndo corresponde necessariamente a
compreensdo do conceito de adigao.

Faz-se necessédrio analisar os contetidos referentes a procedimentos ndo
do ponto de vista de uma aprendizagem mecanica, mas a partir do propdsito
fundamental da educacdo — levar os alunos a construir instrumentos para
analisar e criticar, por si mesmos, os resultados que obtém e os processos que
pdem em agdo para atingir as metas a que se propoem.

Para realizar uma pesquisa bibliogrédfica, por exemplo, o aluno talvez
imagine que basta copiar um trecho da enciclopédia. Para que seja capaz de
realizar a tarefa proposta, é preciso ensinar-lhe os procedimentos apropriados:
pesquisar em mais de uma fonte, registrar o que for relevante, relacionar as
informacgdes obtidas a fim de produzir um texto de pesquisa. Dependendo do
tipo de pesquisa, é possivel orienta-lo para fazer entrevistas e organizar os dados,
procurar referéncias em diferentes jornais, em filmes, e comparar as informagoes
obtidas para apresentd-las num trabalho coletivo e produzir um texto.

No processo de ensino, é essencial levar em conta os contetdos
procedimentais, permitindo assim a inclusao de conhecimentos que tém sido
tradicionalmente excluidos — como documentacgado, organizacdo, comparacao

dos dados, argumentacdo, verificacdo, revisdo de textos, entre outros. Esses
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contetidos orientam também em relagdo a modos de agir, de pensar e de
produzir conhecimento.

Por exemplo: ao encarar o meio ambiente como foco de preocupacgao, fica
clara a necessidade de os alunos aprenderem, além das informagdes novas, a
adotar préticas que concorram para a preservacao ambiental, como a organizacdo

e a participagdo em campanhas contra o desperdicio.

A inclusio de Em Matemadtica, uma das questdes centrais do

conteiidos trabalho refere-se ao procedimento de validagdo. Trata-se
procedimentais de o aluno saber, por seus préprios meios, se o resultado

permite tomar a que obteve é razoavel ou absurdo, se o que utilizou é

p?’dtica como Objeto correto oundo, se o argumento de seu colega € consistente

de aprendizagem, ou contraditorio.

contribuindo para Os contetidos de natureza atitudinal, que incluem .
que os alunos normas, valores e atitudes, permeiam todo o conhecimento

tenham participagﬁo escolar. A escola é um contexto socializador, gerador de
mais ativa e acdes atitudes relativas ao conhecimento, ao professor, aos
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fran sform adoras. colegas, as disciplinas, as tarefas e a sociedade. A nao-
compreensdo de atitudes, valores e normas como
contetidos escolares faz com que estes sejam transmitidos sobretudo de forma
inadvertida, sendo aprendidos sem uma deliberagao clara.

Por isso, é imprescindivel que a equipe escolar adote uma posicao critica
em relagdo aos valores que a escola transmite, explicita e implicitamente, em
suas atitudes cotidianas. A consideracédo positiva de certos fatos ou personagens
histéricos em detrimento de outros é um posicionamento de valor, o que
contradiz a pretensa neutralidade que caracteriza a apresentacdao escolar do
saber cientifico.

Ensinar e aprender os contetidos atitudinais requer um posicionamento
claro e consciente sobre o que e como se ensina na escola. Esse posicionamento
s6 pode ocorrer a partir do estabelecimento das intengdes do projeto educativo,
para que se possa adequar e selecionar conteddos bdsicos, necessarios e
recorrentes. Atitudes sdo bastante complexas, pois envolvem tanto a cognigao
(conhecimentos e crengas) quanto os afetos (sentimentos e preferéncias) e as
condutas (a¢Oes e declaracdes de intencdo). Normas e regras, por sua vez, sao
dispositivos que orientam padrdes de conduta a serem definidos e compartilhados
pelos membros de um grupo. Os valores orientam as a¢des e possibilitam fazer
juizo critico sobre o que se toma como objeto de andlise. Vale lembrar que existem
diferencas e até conflitos entre sistemas de normas na sociedade, que respondem
de maneiras variadas as distintas visdes e interpreta¢des do mundo.

Ha valores e atitudes referentes aos contetidos especificos das areas (como,
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por exemplo, a valorizacdo da literatura regional brasileira na drea de Lingua
Portuguesa) cuja aprendizagem acontece simultaneamente a dos conceitos e
procedimentos, por meio de atividades sistematizadas e planejadas. Outros, no
entanto, ndo se restringem a especificidade das 4reas, estando presentes no
convivio social mais amplo —é o caso do respeito as diferengas étnicas e culturais,
da escolha do didlogo para esclarecer conflitos, do cuidado com o espago escolar
e do préprio exercicio do papel de estudante (como, por exemplo, no cuidado
com o material, na cooperacdo com outros alunos, no empenho em realizar as
atividades escolares da melhor forma possivel etc.).

A aprendizagem dos contetidos atitudinais é pouco explorada do ponto
de vista pedagoégico. Ha estudos que apontam a importancia da informacao
como um fator de formacéo e transformagao de valores e atitudes. Por exemplo:
sabe-se que conhecer doengas sexualmente transmissiveis e pensar em suas
conseqiiéncias para a vida humana é importante para promover uma postura
de cuidado e atengdo, valorizando a¢des preventivas.

A informacdo é importante para concretizar uma atitude de forma eficaz,
mas é verdade também que ndo basta, por si mesma, para ensinar valores e
atitudes. Fatores culturais importantes determinam a impossibilidade de uma
relacdo direta entre informacdo e mudanca de atitude, e é fundamental
considera-los na pratica de ensino e aprendizagem de valores. E necessério
atentar para as dimensdes culturais que envolvem as praticas sociais. As
dimensdes culturais ndo devem ser nunca descartadas ou desqualificadas, pois
respondem a padrdes relevantes de identificacdo coletiva e sdo o ponto de
partida para o debate e a reflexdo educacional.

Pensar sobre atitudes, valores e normas leva imediatamente a questdo do
comportamento. As atitudes, alvo da atencdo educativa, sdo disposi¢des
pessoais que tendem a se expressar por meio de comportamentos. No entanto,
indmeros fatores interferem nessa expressao e um comportamento, em si, ndo
reflete necessariamente uma atitude.

Muitas vezes, no dia-a-dia, ocorrem comportamentos incoerentes,
contraditérios, distanciados das atitudes e valores que se acredita serem corretos.
Isso significa que a coeréncia absoluta ndo existe e que, na formagdao de atitudes,
se vive um processo ndo-linear. Assim, o fato de dois alunos brigarem ndo significa
que sejam violentos ou que estejam desenvolvendo a atitude da violéncia como
trago de sua personalidade. Ou, ainda, se alguém corta uma flor a toa, ndo se
pode deduzir imediatamente que tenha uma atitude de desrespeito a natureza.

Nas relagdes interpessoais, ndo s6 entre professor e aluno, mas também
entre os proprios alunos, o grande desafio é conseguir colocar-se no lugar

do outro, compreender seu ponto de vista e suas motivac¢des ao interpretar
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as acoes de cada um. Isso desenvolve a atitude de solidariedade e a
capacidade de conviver com as diferencas.
Incluir explicitamente o ensino de valores e o desenvolvimento de atitudes
no trabalho escolar ndo significa tomar como alvo,
As diferentes naturezas enquanto instrumento e medida da acdo pedagégica, o
dos contetidos escolares controle comportamental dos alunos, mas sim intervir
devem ser contempladas  de forma permanente e sistemética no desenvolvimento
de maneira integrada no  das atitudes. Apesar de ser um trabalho complexo, é
processo de ensino e necessario acompanhar de forma cuidadosa o processo
aprendizagem, e nio em dos alunos, para compreender seus comportamentos
atividades especificas. no contexto amplo do desenvolvimento moral e social.
Embora estejam sempre presentes nos

contetidos especificos que sdo ensinados, os contetidos referentes a atitudes
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nao tém sido formalmente reconhecidos como tal. A anélise dos contetidos, a
luz dessa dimensdo, exige uma tomada de decisdo consciente e eticamente
comprometida, interferindo de forma direta no esclarecimento do papel da
escola na formacdo do cidaddo. Ao enfocar os contetidos escolares sob essa
dimensdo, as questdes de convivio social assumem outro status no rol dos
contetidos a serem abordados.

Considerar procedimentos e atitudes como contetidos do mesmo nivel
que os conceitos ndo implica aumento na quantidade de contetidos a serem
trabalhados, porque eles ja estdo presentes no dia-a-dia da sala de aula: o que
acontece é que, na maioria das vezes, ndo estao explicitados nem sdo tratados
conscientemente. As diferentes naturezas dos contetidos escolares devem ser
contempladas de maneira integrada no processo de ensino e aprendizagem, e
ndo em atividades especificas.

A consciéncia da importancia desses contetidos é essencial para
garantir-lhes tratamento apropriado, visando o desenvolvimento amplo,
harmonico e equilibrado dos alunos e tendo em vista sua vinculagdo a fungao

social da escola.

Organizacao dos contetidos

Considerando o que foi discutido em relagdo a concepg¢des de conhecimento
e a critica a interpretacdo dada a sua construgdo pelos modelos lineares, fica
evidente que a forma de organizar os contetidos selecionados, seja nas
atividades interdisciplinares, seja no interior de cada disciplina, precisa ser
repensada.

A organizacdo dos conteiidos com base em uma concepcéo linear, de
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encadeamento de conhecimentos, apoiada na idéia de pré-requisitos, pode ser

visualizada no desenho abaixo.

Nessa perspectiva, um contetido serve de “base” para o que vem em
seguida, embora nem sempre se faca uma relacdo entre eles, dando ao aluno a
impressdo de que cada um deles nada tem a ver com os anteriores. Além disso,
em fungdo desse modelo, muitas vezes alguns assuntos pelos quais os alunos
demonstram interesse sdo postergados, sob a alegacdo de que “serdo vistos
mais tarde, pois no momento faltam pré-requisitos para seu entendimento”.

Em contraposicdo a esse modelo linear, alguns autores (como Pires,
2000; e Machado, 1996) propdem o modelo da rede. Por essa proposta, um
desenho curricular deve ser composto por uma pluralidade de pontos (noés),
ligados entre si por uma pluralidade de ramifica¢des e caminhos.

Escolhidos alguns contetddos, ndo importa quais, os primeiros fios
comecam a ser puxados, dando inicio a percursos a serem ditados pelas
significagdes. Essas escolhas e o esbogo da rede inicial devem ser uma tarefa
coletiva da equipe escolar. Desenhando um “mapa” do que esta sendo
proposto para ser trabalhado, por exemplo, no primeiro bimestre, o grupo
de professores visualiza as conexdes que podem ser estabelecidas e percebe
outros temas a serem acrescentados ou eliminados. Esse mapa da rede &,
porém, provisorio e certamente ira sofrendo altera¢des ao logo do percurso.
Muitas vezes, um dado né se revela tdo fecundo que dé origem a construcdo
de uma nova rede.

Também o percurso dos alunos pode incluir tantos pontos quantos forem
desejados: ndo hd caminhos logicamente necessarios e o mais curto pode ser,
eventualmente, mais dificil e menos interessante que outro, mais longo. Nesse
modelo, hd condigdes de se fazer com que o estudo de um dado contetido

seja feito por ser significativo para o aluno, e ndo justificado apenas pela sua
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qualidade de pré-requisito para o estudo de outro contetido. Ele também
abre perspectivas para a abordagem interdisciplinar, pois, na medida em que
cada professor busca relagdes de cada tema com outros assuntos, vai verificar
que eles podem estar no interior de sua disciplina ou fora dela.
Evidentemente, é possivel imaginar um desenho curricular basico, mas
que ndo seja rigido nem inflexivel, de modo a permitir concretizagdes

especificas diferenciadas em cada sala de aula.

Orientagoes didaticas

A consecugdo dos objetivos propostos e das capacidades a serem
desenvolvidas na EJA depende de uma pratica educativa que tenha como eixo a
formagao de um cidadao auténomo e participativo. Essa prética pressupde que
os alunos sejam sujeitos de seu processo de aprendizagem e que construam
significados para o que aprendem, por meio de multiplas e complexas interacdes
com os objetos de conhecimento, tendo, para tanto, o professor como mediador.
A interagdo dos alunos entre si é outro aspecto essencial nesse processo.

A anélise das diferentes interacdes que ocorrem na relacdo entre professor,
aluno e conhecimento, e das varidveis didaticas presentes no processo de ensino
e aprendizagem, é apresentada nas Orientagdes Didéticas de cada uma das
areas do conhecimento, nos Volumes 2 e 3 desta Proposta. Nao sdo receitas de
“como ensinar”, mas fundamentalmente reflexdes que possam orientar a agao
do professor na criagdo de situagdes de aprendizagem.

Em cada drea de conhecimento, as orientacdes diddticas permeiam as
explicacdes sobre o ensinar e o aprender e sobre os blocos de contetido, ou
eixos temdticos, uma vez que a opcdo de selecdo de contetidos para uma
situagdo de ensino e aprendizagem é também determinada pelo enfoque didatico
da area.

Seguem-se algumas orientagdes didaticas gerais, presentes nas diferentes

areas curriculares.

Tempo didatico e modalidades organizativas

O tempo didatico se refere ao tempo educativo de trabalho realizado com
os alunos, em que os contetidos ndo surgem espontaneamente nem sao
escolhidos aleatoriamente, mas sim eleitos e selecionados segundo os objetivos
e as competéncias a serem desenvolvidas, definidos no projeto educativo da

escola e no planejamento do professor.
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As modalidades organizativas sdo as diferentes formas de administrar e
organizar o tempo didatico.

De acordo com Lerner (1996), ao considerar que a aprendizagem dos alunos
avanga a partir de sucessivas reorganizag¢des do conhecimento, o problema da
distribui¢do do tempo deixa de ser simplesmente quantitativo: ndo se trata
apenas de aumentar o tempo ou reduzir os contetidos; trata-se de produzir
uma mudanca qualitativa na utilizacdo do tempo didatico.

Desse modo, o tempo didatico podera ser estruturado em diferentes
modalidades organizativas dos contetidos, como por exemplo: projetos,
atividades permanentes, seqiiéncias de atividades e situa¢gdes independentes

que se articulam e coexistem na rotina de trabalho dos professores.

Projetos de trabalho

Atualmente, varios autores tratam dessa modalidade organizativa.
Propondo diferentes nuangas no modo de lidar com os projetos de trabalho,
alguns se voltam mais para a questdo de como definir e compartilhar com os
alunos o tema a ser trabalhado; outros se direcionam mais para o trabalho com
a lingua escrita, ou com a possibilidade de interdisciplinaridade. Entretanto,
alguns pontos sdo comuns e auxiliam na aprendizagem de conteddos
conceituais, procedimentais e atitudinais.

A organizac¢do dos conteddos que inspira os projetos de trabalho esta
vinculada a perspectiva de um conhecimento ndo-compartimentado.

Os projetos de trabalho caracterizam-se por seqiiéncias de situagdes
contextualizadas, que se articulam em func¢do da conquista de um objetivo e
da compreensao das estruturas internas de um contetido que intencionalmente
se quer ensinar. O conteido pode ser organizado seguindo um determinado
tema, a definicdo de um conceito, um problema geral ou particular, um conjunto
de perguntas inter-relacionadas ou um tema que mereca tratamento especial.
O importante é o processo de tomada de decisdes do que estéd se passando na
classe e uma reflexdo sobre a atuacao e o trabalho de cada aluno.

A idéia de se organizar o conhecimento escolar em forma de projeto objetiva,
entre outras coisas, que o aluno se inicie numa aprendizagem de procedimentos
que lhe permita organizar informacdes, realizar pesquisas, documentar o que ja
se construiu etc. Os projetos apresentam flexibilidade quanto a sua duragdo e
podem ser realizados em dias, semanas ou meses, dependendo do que se quer
que os alunos aprendam. Quando de longa duragdo, é possivel compartilhar
com os alunos o planejamento das tarefas e sua distribui¢do no tempo. Durante

o desenvolvimento, cabe ao professor selecionar fontes de informagdo que
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permitam aos alunos a discussdo e o aprofundamento dos estudos, além de
necessitar, ele proprio, estudar e atualizar-se quanto aos novos contetidos.

A selecdo de informacgdes pode ser enriquecida

Alunos que trabalham com situacdes a serem trabalhadas dentro ou fora dos
criando, planejando e espagos escolares, no periodo escolar ou em horarios
implementando projetos  alternativos, em atividades coletivas ou individuais,
podem aprender a com outros profissionais etc. No decorrer dos projetos,
analisar dados, o professor pode criar espagos favoraveis para a
considerar situacoes interagdo entre os alunos, proporcionando trabalhos em

e tomar decisies. parceria e permitindo a participagdo em todas as etapas
de desenvolvimento, a fim de reforgar a consciéncia do
trabalho em grupo.

O planejamento do projeto leva em conta uma seqiiéncia de evolugao que
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parte de um patamar inicial (o que os alunos sabem sobre o tema) para um
formativo (o que os alunos estdo aprendendo), chegando ao final (o que os
alunos aprenderam em relagdo a proposta inicial). No projeto, cada etapa
executada tem relagdo com a etapa seguinte, ou seja, a atividade anterior deve
favorecer uma base de conhecimentos e competéncias para a préxima atividade.

Ao vivenciar o compartilhamento do planejamento dos projetos, os alunos
tém a oportunidade de aprender a planejar com o propdésito de transformar
uma idéia, uma proposta, em realidade, na medida em que precisam elaborar
cronogramas com objetivos parciais e finais, nos quais o trabalho em direcao
aos objetivos é avaliado permanentemente, de modo a corrigir erros de processo
ou mesmo de planejamento.

A possibilidade de compartilhar tem dois sentidos: explicar
adequadamente as razdes de uma decisdo — quando esta é tomada pelo professor
— e orientar claramente a decisdo — quando ela for tomada pelos alunos. As
decisdes compartilhadas sdo escolhidas em fungdo de seu potencial para ensinar
e aprender.

Geralmente, os professores manifestam dividas em relacgdo a escolha do
projeto, ou seja, se o tema € escolhido por eles ou pelos alunos, e o que cabe ao
professor e aos alunos decidirem. Essa questdo relaciona-se com o
desenvolvimento da autonomia. No caso dos projetos, é preciso estabelecer,
em primeiro lugar, o que os alunos podem decidir sozinhos, em cada momento
do projeto, tendo por critério os objetivos educativos escolhidos pelo professor.

Antes de se iniciar esse tipo de trabalho, é sempre bom lembrar que um
projeto é uma forma de agdo pedagdgica. Para coloca-la em prética é preciso,
antes, ter um planejamento pedagdgico, isto é, fazer escolhas sobre o que sera

ensinado, como serd ensinado e o que, quando e como sera feita a avaliacao
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desse ensino, mesmo que essas decisdes sejam iniciais e que o desenrolar dos
acontecimentos transforme o projeto original.

Outra questdao muitas vezes apontada pelos professores refere-se a
necessidade de o projeto ser obrigatoriamente interdisciplinar. Muitos
professores interpretam a proposta do trabalho com projetos como a escolha
de um tema, cujo intuito é motivar o aluno para a realizagdo de um conjunto
de atividades nas diversas areas do conhecimento, sem ligacdo entre si e sem
considerar o conhecimento epistemoldgico de cada area, o que pode esvaziar e
empobrecer o contetido.

O projeto é uma modalidade organizativa que possibilita aos alunos dar
sentido ao esfor¢o de aprender algo. Assim, o que determina a interdisciplinaridade
ndo é a “vontade” do professor de juntar diversas areas, mas sim os conhecimentos
que estao sendo construidos durante o desenvolvimento do projeto. Dependendo
de seu enfoque didético, ele se torna simplesmente uma nova organizacdo externa,

um novo nome atribuido a uma antiga forma, ou a concep¢des ultrapassadas.

Atividades permanentes, seqiiéncias de atividades
e situacOes independentes

Além de projetos de trabalho, outras modalidades organizativas podem
ser utilizadas.

As atividades permanentes sdo situagoes didaticas que podem se repetir de
modo sistematico e previsivel, didria, semanal ou quinzenalmente, possibilitando
o contato intenso com determinado contetido. Sdo particularmente apropriadas
para se construir posturas, hdbitos, valores e atitudes, como, por exemplo, nas
situagdes em que o professor 1é para os alunos, em que se comunica o chamado
“comportamento leitor”, indicando a importancia e a relevancia da leitura,
possibilitando o contato e o desenvolvimento do prazer de ler e ouvir histérias.

As seqiiéncias de atividades sdo situagdes didaticas articuladas que
promovem aproximagdes sucessivas do conhecimento, cujo critério principal
sdo os niveis de dificuldade. Essas atividades funcionam de forma parecida
com os projetos e podem integra-los.

As situagdes independentes podem ser ocasionais ou de sistematizagao.
As situagOes ocasionais sdo aquelas em que algum contetido significativo é
trabalhado, sem que tenha relagdo direta com o que estd sendo desenvolvido:
por exemplo, um tema muito debatido na midia. As situacdes de sistematizacao,
embora ndo decorram de propdsitos imediatos, tém relacdo direta com os
objetivos didéaticos e os contetidos: sdo atividades que se destinam a sistematizar

os contetdos trabalhados.
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Alguns exemplos dessa forma de organizacdo do tempo de aula serdo
apresentados nas propostas de trabalho das diferentes dreas do conhecimento

em suas orienta¢oes didaticas, nos Volumes 2 e 3.

Leitura e escrita:
uma responsabilidade a ser compartilhada

O dominio da escrita traz indmeros beneficios: ajuda a articular e
organizar o pensamento; a aperfeicoar o conteido e a forma do discurso; a
dar desenvoltura para operar questdes da vida cotidiana; a abrir novas
possibilidades de acesso a lazer, bens culturais e formas mais efetivas de
participacdo social e politica. Em suma, ajuda a conviver, em condi¢des de
igualdade social, com pessoas que possuem essas capacidades.

Saber ler e escrever representa um dos mais altos graus de metacognicao.
Mas, como aprender bem essas praticas de leitura e escrita? Como ajudar o
aluno de EJA a perceber que o processo de aquisi¢do e dominio da escrita é
longo e pode durar a vida inteira, sem que isso signifique para ele incapacidade
ou inaptiddo? Como redimensionar esse trabalho na escola e fazer com que ele
transcenda o circulo escolar?

Geralmente, os alunos de EJA que ingressam no Segundo Segmento do
Ensino Fundamental tém pouco dominio da escrita e da leitura, ja que, muitas
vezes, o tipo de trabalho ou as situag¢des sociais das quais participam nao
favorecem o desenvolvimento dessas atividades. Esse fato, além de ser
determinante para sua exclusao sociocultural, torna-se um obstaculo para sua
aprendizagem.

Definir estratégias e procedimentos que envolvam leitura e escrita para
fazer do aluno um leitor competente e auténomo, capaz de reconhecer e utilizar
textos de diferentes géneros, e fazer com que ele desenvolva a capacidade de
expor seus pensamentos na forma escrita sdo tarefas em que devem estar
empenhados os professores de todas as dreas, ndo apenas os de Lingua
Portuguesa.

Para cumprir essa meta é fundamental a integracdo de todas as dreas em
projetos comuns de leitura e produgdo de textos. A escola como um todo deve
se preocupar com as principais questdes da lingua escrita; deve estimular os
alunos a ler e a produzir textos de diversos géneros respondendo as diversas
situagdes comunicativas; deve orientd-los nessas atividades, fazendo com que
leiam, falem e registrem suas idéias.

Textos do género de imprensa ou de divulgacdo cientifica, por exemplo,

podem ser lidos e escritos em Ciéncias, Geografia, Histéria, Lingua
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Portuguesa e Lingua Estrangeira. Se procedimentos comuns forem adotados
nessas areas, o aluno terd a chance de, muitas vezes na semana, exerciti-los.
Observar marcas de segmentacdo textual, construir sinteses de partes do texto,
garantir, na elaboragdo de uma composi¢do, um plano na forma de um
rascunho etc. sdo atividades que podem ser trabalhadas em todas as areas.
Portanto, algumas questdes de Lingua Portuguesa ndo podem ficar restritas
a essa drea, como por exemplo: Qual a importancia do registro escrito? Em
que esse registro pode favorecer a aprendizagem dos alunos? Que géneros
textuais normalmente sdo utilizados? Quais deles os alunos devem aprender
a ler e a redigir?

Outro ponto importantissimo que tem de ser trabalhado por todas as dreas
estd relacionado a mudanga de postura do aluno diante de suas dificuldades
de escrita. E necessério fazer com que ele incorpore uma visio diferente da
palavra. Ler e escrever devem fazer parte de sua vida e ndo podem representar
um fator de exclusdo ou uma barreira. Cabe ao professor, de qualquer area,
administrar o confronto entre a “lingua” que cada aluno pratica e a lingua
valorizada pela escola e pela sociedade. Para isso, é necessario adotar principios
comuns que auxiliem o aluno, pouco a pouco, a dominar a modalidade escrita

dalinguagem.

Orienta¢Oes sobre avaliacao

Para promover o processo de auto-regulacdo da aprendizagem, hd uma
série de estratégias que o professor pode propor, como estas relacionadas a

seguir.

Comunicar objetivos e comprovar
as representacoes construidas pelos alunos

Experiéncias realizadas em sala de aula evidenciam que os alunos aprendem
de modo mais significativo quando conseguem reconhecer o que o professor
quer lhes ensinar e de que maneira ele pensa fazé-lo. Os alunos devem ser
informados sobre o que vao aprender e por que determinadas atividades estao
sendo propostas. E preciso fazer com que construam uma representagao do
produto final que se espera de cada atividade e dos resultados que se pretende
alcancar.

Para tanto, é preciso formular os objetivos de modo que possam ser
compreendidos pelos alunos. Certamente, ndo basta enumeré-los tal qual estdo
formulados no curriculo. Deve-se planejar atividades que lhes permitam o

reconhecimento das inten¢des do professor. As atividades podem ser simples,
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mas voltadas para os interesses dos alunos, de modo que se sintam envolvidos
em sua realizacdo.

Essa estratégia tem uma dupla fungao: situa-los quanto ao que se pretende
que aprendam, determinando os contetddos pelos quais se inicia o estudo, e
permitir a cada um construir uma primeira representacao do que se quer atingir
com a seqiiéncia didédtica proposta. Desse modo, o cardter unidimensional e
estatico dos objetivos, que sdo formulados pelo professor, torna-se
multidimensional. Cada aluno os percebe de maneira pessoal e evolutiva, uma
vez que suas percepgdes se modificam durante a aprendizagem e incorporam
novos elementos. Esse processo, que tem por base a comunicagédo, é conduzido
mediante negociagdes constantes entre professor e alunos e por meio de acordos

visando o aprimoramento da aprendizagem.

Propiciar aos alunos o exercicio
da antecipacao e da planificacao das agdes

A antecipacgdo é uma espécie de predicao sobre resultados esperados, em
funcdo de agdes e caminhos previstos para chegar aos objetivos propostos. A
planificagdo é a concepc¢ao de um plano de trabalho que podera ser modificado
em fungdo dos resultados que forem sendo obtidos no decorrer de seu
desenvolvimento.

Planificar implica combinar trés elementos: os objetivos, ou finalidades,
as agdes e as condig¢des de realizagdo. Na planificacdo revela-se o conhecimento
disponivel nos alunos e os conhecimentos a serem construidos por eles. O
aluno que sabe antecipar e planificar é capaz de representar mentalmente as
agOes que vai realizar para ter éxito na resolugdo das tarefas.

Na realidade das salas de aula constata-se, com freqiiéncia, que os alunos
ndo tém o dominio dessas capacidades, que sdo decisivas para se obter éxito
nas aprendizagens. Eles precisam que o professor lhes ofereca situagdes
didaticas que facilitem o desenvolvimento dessas capacidades.

Ao planejar essas situagdes é preciso que o professor esteja atento ao fato
de que alégica de quem esta aprendendo é diferente da 16gica da disciplina ou
do especialista. Quem aprende precisa construir uma representacdo da agao a
ser executada, incluindo todas as a¢des intermedidrias necessarias para alcangar
o resultado pretendido. Muitas vezes o professor ja internalizou as ag¢des
intermedidrias e ndo propiciou aos alunos a oportunidade de identifica-las, o
que pode se constituir num obstaculo para os alunos atingirem os objetivos,
uma vez que ndo conseguem, sozinhos, preencher essas lacunas. A capacidade

de antecipar e planificar ajuda a minimizar essa dificuldade.
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Possibilitar aos alunos a apropriacao
dos critérios e instrumentos de avalia¢ao

Nado é comum que os professores explicitem, para os alunos, os
instrumentos e critérios que utilizam para saber quem aprendeu determinado
contetido. De modo geral, parece que os professores internalizam esses critérios
de forma intuitiva e ndo sentem necessidade de objetiva-los. Na prética, essa
atitude pode fazer com que, numa situagdo de avaliagdo, se apreciem contetidos
que ndo sdo representativos das aprendizagens promovidas em sala de aula
ou com que os critérios de corregdo diante dos procedimentos utilizados pelos
alunos sejam modificados.

Portanto, parece adequado deixar explicitos os critérios que serao
considerados para decidir sobre o entendimento de um conceito, de um
procedimento ou de uma atitude esperada na realizagdo de um trabalho. Deve-
se ensinar os alunos a identificar as intengdes do professor e suas exigéncias.
Além de comunicé-las, o professor precisa prever situagdes que propiciem a
legitimacdo dos critérios e instrumentos de avaliagdo pelos alunos, o que pode
ser feito por meio de auto-avaliagdo, avaliagdo mutua e avaliagdo compartilhada
entre aluno e professor.

Para que os alunos aprendam a auto-regular suas aprendizagens é preciso
criar dispositivos pedagodgicos facilitadores, como, por exemplo, propor
unidades didaticas estruturadas e seqiienciadas em etapas de aprendizagem
que possibilitem um bom dominio dos contetidos envolvidos, a construgdo de
uma representagao adequada dos objetivos e critérios de avaliagdo, a realizagdo
segura da antecipacdo e planificacdo das acdes. Isso supde um planejamento
prévio pelo professor, que depois serd apresentado e negociado com os alunos.
Nesse processo, sobressaem o didlogo e as verbalizac¢des, que facilitam a
explicitacdo e a andlise das representa¢des dos alunos e seu conseqiiente

aprimoramento.

Com a incorporagdo dos aspectos comunicativos completa-se o quadro que

permite indicar as duas dimensdes primordiais da avaliagao:

e A dimensdo social, de fornecer aos alunos informacgdes sobre o
desenvolvimento das capacidades e competéncias exigidas socialmente e
auxiliar os professores a identificarem os objetivos atingidos, com vista a
reconhecer as capacidades e competéncias dos alunos que favorecem sua
insercdo no mercado de trabalho e possibilitem sua maior participagdo na

vida sociocultural.
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* A dimensao pedagogica, de fornecer aos professores e alunos informagdes
sobre como estd ocorrendo a aprendizagem, sobre os conhecimentos
prévios e os conhecimentos adquiridos, os raciocinios desenvolvidos e
as representagdes construidas, os valores e habitos dos alunos. A partir
dessas constatagdes serd negociada a realizagdo das revisdes e
reelaboracdes de conceitos e procedimentos ainda parcialmente
consolidados.

Estratégias e instrumentos que podem
ser utilizados para avaliar as aprendizagens

Registro do contrato diddtico: texto no qual se registram as negociagdes
e os acordos realizados entre professor e alunos, indicando objetivos a
serem atingidos, conteddos a serem estudados, tarefas a serem
realizadas, responsabilidades a serem cumpridas. O contrato didatico
também pode conter acordos sobre organizagdo, comportamentos e
atitudes, tempo e outros aspectos importantes para a realizacdo do
trabalho. Na avaliacdo é feita a andlise do cumprimento desses acordos
e sdo tomadas decisdes sobre as agdes necessdrias para corrigir erros e

melhorar o rendimento.

Observagdo do professor: manutencao de registro aberto de fatos, acontecimentos,
conversas e comentarios e anotagdes estruturadas com pautas de observacao de

aspectos predeterminados.

Testes e provas: rotineiros; desafiadores; prova em grupo seguida de prova

individual; testes relampagos; testes cumulativos.

Questodes ou situagdes-problema: podem ser tradicionais; desafiadoras; abertas;

elaboradas pelos alunos.

Atividades que exigem justificativas: justificativas escritas e orais, em

questionarios, entrevistas informais ou estruturadas.

Mapas conceituais: feitos para realizar diagnésticos; explorar e aprofundar

contetdos; orientar a sistematiza¢do de conhecimentos; verificar aprendizagens.

Atividades com linguagem escrita ou oral: memorias; didrios; redagdo de cartas;

poesias; cronicas; musicas e jogos; didlogos; histérias em quadrinho.

Atividades de culmindncia de uma unidade diddtica: projetos; campeonatos;

olimpiadas; semindrios; exposi¢des; portfoélios.
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O portfélio como estratégia de avaliacao

O portfoélio pode ser visto como um recurso para processar informagdes
por meio da expressdo oral e escrita, ferramentas indispensédveis para a
aprendizagem. Trata-se de uma colegdo de trabalhos realizados pelo aluno, no
decorrer de uma unidade didatica, que evidenciem seus acertos, habilidades,

criatividade, interesses, esforcos, areas fortes e vulneraveis, melhores idéias etc.

Para orientar a organizagdo do portfélio, inicialmente o professor precisa pensar

em algumas questdes:

* O que os alunos vdo aprender?

* Que atividade é importante e necessdrio realizarem?

* As tarefas propostas sdo uma amostra vdlida de suas capacidades? Sdo
representativas dos processos e produtos desenvolvidos no decorrer do trabalho?

* Como avaliar o progresso dos alunos?

* Que oportunidades serdo oferecidas para fazerem perguntas, revisarem e refinarem
estratégias e procedimentos?

* Que expectativas quanto as aprendizagens dos alunos sdo adequadas? Quais critérios
servem de modelo?

O portfélio pode conter: didrios; cadernos; comentarios sobre trabalhos;
reflexdes pessoais e de grupo; expressdes de sentimento; idéias sobre projetos;
investigagdes; gravagdes; videos; fotografias; disquetes; evidéncias do esforco
dos alunos para cumprirem as tarefas; exercicios; provas; testes; trabalhos de
grupo; rascunhos; trabalhos revisados.

A andlise de portfélios pode ser um recurso de avaliagdo para o professor,
na medida em que permite observar como os alunos escrevem em diferentes
condigdes e circunstancias, para vdarios destinatdrios e com diferentes
propositos, e obter informagdes sobre o processo e os produtos desenvolvidos
no decorrer do trabalho. Para os alunos, sua construcdo possibilita realizar a
planificacdo do processo de aprendizagem, desenvolver a criatividade, a auto-

estima e o compromisso da auto-avaliagdo.

Os critérios de avaliacao

A equipe escolar precisa definir critérios de avaliacdo que explicitem as
expectativas de aprendizagem, considerando objetivos e contetidos propostos
para a 4rea e o ciclo ou a etapa, a organizagao lgica e interna dos contetidos,
as particularidades de cada momento da escolaridade e as possibilidades de
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aprendizagem decorrentes de cada etapa do desenvolvimento cognitivo, afetivo
e social em uma determinada situagado, na qual os alunos tenham condigdes de
desenvolvimento do ponto de vista pessoal e social.

Os critérios de avaliagdo devem apontar as experiéncias educativas a que
os alunos precisam ter acesso e que sdo consideradas essenciais para o seu
desenvolvimento e socializacdo. Nesse sentido, deve-se refletir de forma
equilibrada os diferentes tipos de capacidades e as trés dimensdes de contetidos
(conceituais, procedimentais e atitudinais) para o encaminhamento da
programacao e das atividades de ensino e aprendizagem.

E importante assinalar que os critérios de avaliacdo devem ser elaborados
e compartilhados pela equipe escolar, considerando as aprendizagens essenciais
e possiveis a maioria dos alunos submetidos as condi¢des de aprendizagem

propostas.

Organizacao institucional

Para viabilizar um projeto educativo é necessario garantir condigdes
institucionais. Questdes relativas a organizagdo dos espagos, ao gerenciamento
do tempo, a disponibilidade e uso de recursos didaticos sdo fundamentais e,
se negligenciadas, podem comprometer toda a execug¢ao do projeto educativo.

O espaco e sua organizacao

A organizagdo do espago reflete a concepgdo educativa adotada pelos
professores e pela escola. Assim, numa sala de aula, a simples disposi¢ao das
carteiras pode facilitar o trabalho em grupo, o didlogo e a cooperacdo; armarios
destrancados podem ajudar a desenvolver a autonomia do aluno, como também
favorecer o aprendizado da preservagdo do bem coletivo. E importante, por
exemplo, que os alunos tenham acesso aos materiais de uso freqiiente, que as
paredes sejam utilizadas para exposigao de trabalhos individuais ou coletivos,
desenhos e murais como forma de socializar os trabalhos desenvolvidos pelos
alunos da escola toda, possibilitando um intercambio entre eles. Nessa
organizagdo, é preciso considerar a possibilidade de os alunos assumirem a
responsabilidade pela disposi¢do, ordem e conservacdo da limpeza da sala,
bem como pela organizacdo de murais para exposicdo de trabalhos, jornais e
programagao cultural.

Os espagos existentes fora da sala de aula também podem ser aproveitados

1

o
<
—
>
=
2
o
>
o
<
=
v
o
[a
O
I~
o
<
=
=)
(UN]
[a)
o
<
o
=)
o
|_
(%)
Z
O
O




138

para a realizacdo de outras atividades. Muitas vezes, a aprendizagem de
determinados contetidos requer a exploracdo de espagos da comunidade, o
que implica visita a museus, teatros, cinemas, fabricas etc. A exploracdo desses
espagos é fundamental na educagdo de jovens e adultos; com freqiiéncia, eles
ndo usufruem de tais espagos em fungdo de se sentirem excluidos, de nédo
saberem o que 14 existe, ou de pensarem ser “lugar de pessoas de niveis
econdmicos favorecidos”.

Para que se rompa essa barreira e os alunos possam usufruir o bem
comum, € necessario que a escola tome para si essa tarefa. Além de promover
eventos de usos dos espagos da comunidade, é indispensdvel que os alunos
tenham clareza sobre o lugar que irdo visitar, os objetivos dessa visita e o que
deve ser observado, ou seja, contextualizar esses eventos.

Embora em muitas escolas os espagos fisicos sejam restritos, € necessario
investir na sua reorganizacao, visando criar momentos e/ou locais para atender
as solicitagdes dos alunos. Ao apoiar e valorizar as iniciativas dos alunos, a
escola conquista um importante espago educativo para a construgao de valores
e atitudes solidarias, além de se valorizar diante dos estudantes e da

comunidade.

Gerir o tempo para otimiza-lo

O tempo é sempre tido como um problema a ser enfrentado pela equipe
escolar. “Falta tempo para se ensinar tudo que é necessario”, “falta tempo
para o convivio escolar mais intenso”, “falta tempo para trabalhar coletivamente,
seja no planejamento das atividades escolares, seja dentro da sala de aula”,
“falta tempo para ouvir os alunos, contatar a comunidade, prestar atencao
neles” e, finalmente, “falta tempo para olhar para o préprio trabalho e
redireciond-lo”. Na educacgdo de jovens e adultos, conciliar o tempo disponivel
e a qualidade do ensino parece ser uma das questdes a serem associadas para
garantir o aprendizado dos alunos.

A organizacdo do planejamento das aulas, por exemplo, reduz a improvisagao
que, muitas vezes, é um dos fatores da falta de tempo. Também é importante que
o professor defina claramente as atividades, estabeleca a organizagdo em grupos,
disponibilize recursos materiais adequados e defina o periodo de execugdo previsto.

A gestdo do tempo é também uma variavel que interfere na construgao da
autonomia dos alunos; eles precisam aprender a controlar o tempo de realizagdo
de atividades, o que ndo quer dizer que arbitrem a respeito de como e quando
atuar na escola; o professor é também um orientador do uso do tempo, ajudando

os alunos nessa questao.
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Quando se deseja construir uma proposta pedagogica que ndo se limita a
apresentar os contetidos de forma fragmentada ou supostamente hierarquizada,
mas que apresenta os objetos de estudo em toda sua complexidade e considera
que a aprendizagem avanga por meio de sucessivas reorganizag¢des do
conhecimento, a questdo da distribui¢do do tempo deixa de ser um problema
simplesmente quantitativo —aumentar o tempo ou reduzir contetidos — e passa
a requerer uma mudanca qualitativa, ou seja, a questdo se centra em como
sera utilizado o tempo na sala de aula.

A gestdo do tempo nas salas de jovens e adultos é fundamental, pois o
curso oferecido a esse publico deve ter também como objetivo otimizar as
potencialidades dos alunos. Isso implica, necessariamente, gerir um tempo
que ndo se preste a propor contetidos baseados na premissa de que os alunos
ndo teriam tido contato na idade “apropriada”, mas sim contetidos que lhes
permitam compreender, refletir e atuar, tendo autonomia para buscar

permanentemente novos conhecimentos.

O uso dos recursos didaticos e tecnoldgicos

No levantamento realizado com os professores, apresentado na Parte I
deste volume, a falta e a inadequacao de recursos didaticos foram destacadas
entre os problemas sérios da EJA. Tais recursos desempenham papel muito
importante no processo de ensino e aprendizagem, desde que se tenha clareza
das possibilidades e dos limites que cada um deles apresenta e de como podem
ser inseridos numa proposta global de trabalho.

Quando a selegdo de recursos didaticos é feita pela equipe de professores
da escola, cria-se uma oportunidade de potencializar o seu uso e escolher,
dentre a vasta gama de recursos existentes, quais sdo os mais adequados a sua
proposta de trabalho.

Atualmente, a tecnologia pde a disposi¢do da escola uma série de recursos
valiosos como o computador, a televisdo, o videocassete, as filmadoras,
gravadores e toca-fitas, dos quais os professores devem fazer o melhor uso
possivel. No entanto, também é importante fazer bom uso de recursos didéticos
como quadro-negro, ilustra¢des, mapas, globo terrestre, discos, livros,
diciondrios, revistas, jornais, folhetos de propaganda, cartazes, modelos, jogos
etc. Alids, materiais de uso social, e ndo especificamente escolares, sdo 6timos
recursos de trabalho, pois os alunos aprendem sobre algo que tem fungéo social
real e se mantém atualizados em relagdo ao que acontece no mundo,
estabelecendo o vinculo necessario entre o que é aprendido na escola e o

conhecimento extra-escolar.

1

o
<
—
>
=
2
o
>
o
<
=
v
o
[a
O
I~
o
<
=
=)
(UN]
[a)
o
<
o
=)
o
|_
Z
O
O




140

Entre os diferentes recursos, o livro didéatico é um dos materiais de mais
forte influéncia na pratica de ensino brasileira. E preciso que os professores
fiquem atentos a qualidade, a coeréncia e a eventuais restri¢des que apresentem
em relagdo aos objetivos educacionais propostos. Além disso, é importante
considerar que o livro didatico ndo deve ser o tinico material a ser utilizado,
pois a variedade de fontes de informagdo é que contribuird para o aluno ter
uma visdo ampla do conhecimento.

Na educacgdo de jovens e adultos, é comum que os professores utilizem
livros didaticos destinados ao ensino de criangas, ou organizem materiais
apostilados. Existe de fato uma caréncia de material especifico destinado a
esse publico; no entanto, essas prdticas em geral se pautam pela organizacao
de conteidos que excluem as necessidades reais de aprendizagem desses

alunos.

Formacao de professores para atuar na EJA

A formagcao inicial e continuada de professores vem sendo bastante
discutida nos udltimos anos. Dispde-se hoje de Diretrizes para a Formagio de
Professores da Educagdo Bdsica, elaboradas pelo Conselho Nacional de Educagado
(CNE). Entre as orientacdes formuladas nesse documento, uma observacao
importante refere-se ao fato de que o sistema educacional brasileiro atende, na
educacgdo basica, a algumas demandas diferenciadas e bem caracterizadas, que
precisam ser incorporadas a formacdo de professores.

As diretrizes ressaltam que a existéncia de um contingente ainda
expressivo de jovens e adultos com pouca ou nenhuma escolaridade faz com
que a educacdo deles mereca um programa especial, que visa dar
oportunidades educacionais apropriadas aos brasileiros que nado tiveram acesso
ao Ensino Fundamental e Médio entre 7 e 17 anos. Desse modo, no Brasil, um
curso de formagdo de professores ndo pode deixar de lado a questdo da
educacdo de jovens e adultos, que ainda é uma necessidade social expressiva.
Intimeras experiéncias apontam para a necessidade de pensar a especificidade
desses alunos e de superar a pratica de trabalhar com eles da mesma forma
com que se trabalha com as criangas e os adolescentes do Ensino Fundamental
e Médio.

O documento do CNE ressalta que, apesar de a escolaridade se referir as
mesmas etapas (Ensino Fundamental e Médio), os jovens e adultos, por estarem
em outros estdgios de vida, tém experiéncias, expectativas, condig¢des sociais e
psicolégicas que os distanciam do mundo infantil e adolescente, o que faz com

que os professores que se dedicam a esse trabalho devam ser capazes de conferir
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significado aos curriculos e as praticas de ensino para os alunos jovens e adultos.
A construgdo de situagdes didaticas eficazes e significativas requer compreensao
desse universo, das causas e dos contextos sociais e institucionais que
configuram a situagdo de aprendizagem dos seus alunos.

Assim sendo, as diretrizes orientam os cursos de formac&o no sentido de
oferecer uma énfase diferenciada aos professores que pretendem se dedicar a
essa modalidade de ensino.

A organizacdo curricular dos cursos de formacdo de professores deve

incluir sempre espacos e tempos que garantam:

* Atematizagdo comum de questdes centrais da educacgdo e da aprendizagem,
bem como da sua dimensao pratica para todos os professores da educagao
bésica.

* A sistematizagdo solida e consistente de conhecimento sobre os objetos de
ensino, bem como das suas dimensdes praticas, tanto para os professores de
atuac¢do multidisciplinar de Educacao Infantil e de Ensino Fundamental quanto
para os professores especialistas, por disciplina ou 4rea de conhecimento.

* A construgdo de perspectiva interdisciplinar, tanto para os professores de
atuacdo multidisciplinar quanto para especialistas de drea ou disciplina,
ai incluidos projetos de trabalho.

* Opgoes, a critério da instituicdo, para atuacdo em campos especificos,

incluindo as respectivas préticas, tais como a educagdo de jovens e adultos.

O desenvolvimento profissional do professor de EJA e suas competéncias sdo
construidos num processo continuo, que comeca em sua formacdo inicial e
continua durante o desempenho de suas atividades, sendo portanto
permanente.* Essa caracteristica se justifica em fun¢do dos avancgos das
investigagdes relacionadas ao desenvolvimento profissional do professor, ao
seu processo de desenvolvimento pessoal, as transformagdes ocorridas em
fungdo da evolugdo da sociedade, em seus aspectos econdmicos, politicos e
sociais, e ao incremento acelerado e as mudancas no conhecimento cientifico,
na cultura, nas artes e nas tecnologias da comunicagdo, que sdo os elementos
bésicos envolvidos na pratica escolar.

Assim, é preciso que os sistemas de ensino garantam aos professores

espagos para a reflexdo de sua préatica num processo de formacgao continuada,

* "O processo permanente de desenvolvimento profissional a que todos os educadores tém direito envolve
a formacao inicial e continuada, sendo que a diferenca essencial entre esses dois processos é que a formacao
continuada ocorre com o professor jd no exercicio de suas atividades.” (Referencial de Formacdo de
Professores, p. 40)
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para que possam, junto com outros colegas, tematizar sua prética, construir
conhecimentos sobre seu fazer, aperfeicoando-se constantemente. Os
professores tém o direito de experimentar em seu préprio processo de
aprendizagem o que, do ponto de vista metodolégico, lhes é sugerido como
necessdrio e bom para os alunos — praticas orientadas para o desenvolvimento
do pensamento critico, da aprendizagem ativa, da criatividade, da autonomia,
dos valores democraticos, do exercicio da cidadania.

Além das reunides pedagogicas e de estudos com outros professores e
coordenadores, orientadores ou supervisores pedagdgicos,* os professores
podem contar com espagos de ensino a distancia — Salto para o Futuro e Escola
Aberta, da TV Escola, ou teleconferéncias oferecidas por institui¢des
governamentais e ndo-governamentais.

Programas desenvolvidos localmente pelas secretarias de educagao
municipais e estaduais e a¢des de ambito nacional, como o Programa de
Desenvolvimento Profissional Continuado “Parametros em Ac¢do de EJA” e o
PROFA - Programa de Formagao de Professores Alfabetizadores, do Ministério
da Educagdo, que visam proporcionar momentos de construgdo coletiva do
conhecimento pedagégico e de aprofundamento de estudos, devem ser
divulgados, estimulando a participagdo dos professores de EJA.

Propostas como as vinculadas neste documento, que objetivam a cria¢do
de novas possibilidades de trabalho com os alunos, a fim de melhorar a qualidade
de suas aprendizagens, tém seu sucesso condicionado a bons programas de

desenvolvimento pessoal e profissional dos professores.

* Existem diferentes denomina¢des dadas aos parceiros mais experientes que desempenham a funcao de
organizador de situacdes de aprendizagem e reflexdes da pratica do professor.
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