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RESUMO

Apresentando resultados da pesquisa de doutorado, o artigo destaca parti-
cularidades dos processos educativos de jovens e adultos, situando a busca
dos sujeitos de uma relag@o com o saber, as diferentes mediacdes da organi-
zagao do trabalho pedagdgico na Educacao de Jovens e Adultos e a questdo
da reciprocidade e acolhimento como ag¢des intencionais no processo ensino-
aprendizagem. Ao concluir o estudo, constata-se uma docéncia na qual o
sujeito se torna professor/a no seu fazer e no seu caminhar, que vem contri-
buindo para a construgdo de um estatuto proprio de EJA, para a produgédo e
acumulo de saberes teorico-metodologicos, potencializando um campo pe-
dagdgico e de pesquisa.

Palavras-chave: docéncia na educacio de jovens e adultos; particularidades
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ABSTRACT

Presenting results of the doctoring research, the article discusses the special
aspects of educational processes of Youth and Adult Schooling searching of
the people related with knowledge, the different mediations of organization
about pedagogical work and the question of the reciprocity and shelter as
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intentional actions in the process teach-learning. At the end of the work, the
teaching profession is acknowledged as an endless process, for the individu-
al becomes a teacher as he lives and acts thus contributing to the constitution
of a peculiar form of youth and adult education, to the production and
accumulation of theoretical and methodological knowledge which constitutes
a field of research in itself.

Key-words: the teaching profession in the youth and adult schooling; pecu-
liar form of educative process and shelter for the act of the knowledge.

Introducao

Considerar as particularidades que se configuram no exercicio da
docéncia de Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) constituiu questdo cen-
tral de pesquisa de doutorado, “A constitui¢do da docéncia entre professo-
res da escolarizagdo inicial de Jovens e Adultos”, tomando como referéncia
vinte e trés professoras da Rede Municipal de Sao José/SC, na qual foram
examinados modos de lidar ndo s6 com os sujeitos, mas também com as
praticas pedagogicas de EJA. O estudo desta tematica se justifica, uma vez
que a escola representa o lugar socialmente organizado com a fungdo de
trabalhar intencionalmente no processo de desenvolvimento e aprendiza-
gem da cultura humana. Sabemos que esse desenvolvimento ndo se da
apenas no ambito da escolarizag@o, mas também em outras praticas e ativi-
dades culturais.

Destaca-se nos dados da pesquisa que uma primeira necessidade/in-
teresse dos alunos ao procurarem a EJA ¢é percebida pelos docentes como
uma necessidade ligada ao conhecimento — ler e escrever — ndo necessa-
riamente numa situacao utilitarista, havendo uma preocupagdo com o co-
nhecimento e saberes valorizados socialmente.

Esses individuos vivenciam cotidianamente desigualdades sociais e
raciais perante o mundo, no qual se inclui a escola, que também ¢ desigual,
0 que ndo pode traduzir-se num determinismo causal de condi¢des de su-
cesso na escola, e, no caso da EJA, ndo pode significar uma fragilizagdo e
aligeiramento da escolarizacdo na relagdo com o saber cientifico, com o
conhecimento.

Entdo, indica-se no processo da EJA que as propostas, ao lidarem
com o conhecimento, ndo sejam utilitaristas, imediatistas, ou seja, selecio-
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nar ¢ trabalhar com contetidos que partem e ficam especificamente somen-
te na realidade proxima dos seus alunos, mas que possam avangar no sen-
tido de aprender os conhecimentos ditos do mundo letrado e que podem
ajudar o aluno a fazer, como diz Paulo Freire, uma leitura mais ampliada de
mundo. Conforme afirmam os docentes investigados:

E preciso considerar que os alunos da EJA ja tém uma histéria que ji
viveram. O aluno da EJA traz consigo uma grande bagagem de vida. Pedro
— 35 anos.

O que diferencia € que o adulto ja vem com uma bagagem variada, nosso
trabalho € ajuda-lo a desenvolver suas potencialidades. Isabel — 59 anos

Visualizando essa historia de vida é que se experiencia o desafio de
analisar, no processo de escolarizacdo de jovens e adultos, a realidade da
escola e do contexto social, em que tanto professores como alunos vém
construindo e encontrando objetivos e significados para a aprendizagem.

Nesse sentido, o grupo de docentes salienta a importancia de conside-
rar a historia de vida e a intencionalidade dos sujeitos ao procurarem a
escolarizacdo, ao pensar a organizagdo metodoldgica da aula, os critérios
para a selecdo dos contetidos do ensino e as atividades. Os professores
apontam ainda que, ao definirem os conteudos desenvolvidos na pratica
pedagogica da Educacao de Jovens e Adultos, no processo de escolarizagdo
inicial procuram construir tematicas a partir da escuta dos alunos.

Percebem-se, assim, no trabalho da EJA indicagdes de um compro-
misso com a questdo do conhecimento, quando os professores situam que
os critérios principais para a selecdo de conhecimentos, dos contetudos
escolares sdao

(...) as necessidades trazidas pelos alunos junto com o conhecimento
cientifico, seus interesses, a valorizagdo (pessoal), de acordo com os
conhecimentos prévios, seu nivel de conhecimento; logo, as necessidades
dos mesmos, a partir das quais elencamos um tema comum para 0s grupos
e organizamos as atividades pelos interesses dos alunos (DADOS DE
PESQUISA —2003/2005).
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Capta-se nesses dados o quanto os professores, nos seus depoimen-
tos, valorizam a intencionalidade dos sujeitos na constitui¢do da sua rela-
¢do com o saber ao procurarem a escolarizagdo, uma vez que vivem numa
sociedade que valoriza praticas de uso da escrita ¢ do conhecimento siste-
matizado. Dessa forma, o sujeito se v€ inserido num contexto, para o qual
Charlot (2000) afirma que isso significa

(...) ver-se submetido a obrigagdo de aprender. Aprender para construir-
se, em um triplo processo de “hominizagdo”, de singularizacdo, de
socializagdo. Aprender para viver com outros homens com quem o mundo
¢ partilhado. Aprender para apropriar-se do mundo, de uma parte desse
mundo, e para participar da constru¢do de um mundo pré-existente.
Aprender em uma historia que €, a0 mesmo tempo, profundamente minha,
no que tem de Unica, mas que me escapa por toda a parte. Nascer, aprender,
¢ entrar em um conjunto de relagdes de processos que constituem um
sistema de sentido, onde se diz quem eu sou, que ¢ 0 mundo, quem sio os
outros (CHARLOT, 2000, p. 53).

Para esse pesquisador, esta ¢ uma condicao que faz do filho do ho-
mem um sujeito, sempre em interacdo, partilhando o mundo com os ou-
tros. Para isso, faz-se necessario que o sujeito “(...) se apropriec do mundo
e construa a si mesmo, se eduque e seja educado” (CHARLOT, 2000, p.
49).

Um conceito fundamental levantado por esse pesquisador refere-se a
nog¢ao de devir do sujeito humano. Para ele, o sujeito humano ndo ¢, mas
“(...) deve ser; para tal, deve ser educado por aqueles que suprem sua
fraqueza inicial e deve educar-se, ‘tornar-se por si mesmo’” (CHARLOT,
2000, p. 52).

O sujeito constrdi sua propria historia singular inscrita na historia do
género humano, e dessa forma ocupa um lugar social, no qual exerce uma
atividade em que ele produz e se produz a si mesmo. Mas Charlot (2000, p.
54) alerta que essa produgdo s6 ¢ possivel pela mediacao do outro e com
sua ajuda. Para que esse processo se efetive, é necessario que o sujeito
tenha essa intencionalidade, ou seja, que consinta e que colabore nesse
processo. Para tanto, o sujeito precisa encontrar também mediagdes e con-
di¢des objetivas no mundo que oportunizem e possibilitem esse processo
educativo.
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Pensa-se uma escola de EJA em que se produzem novos saberes e
herancas culturais no sentido de promover maior compreensdo sobre o
mundo em que se vive.

Diferentes mediacoes da organizacdo do trabalho pedagoégico na
Educaciao de Jovens e Adultos

Um aspecto fundamental indicado pela pesquisa refere-se ao modo
como os educadores de EJA constroem alternativas para lidar com os dife-
rentes niveis de conhecimento e de ritmos de aprendizagem no espago da
aula. Essas alternativas ficam evidentes nos depoimentos dos professores,
ao situarem os modos como lidam com seus alunos jovens e adultos, como
pensam a aula e como definem as atividades para a sua agdo, isto ¢, como
definem as agoes especificas de atua¢do no ambito da aula como professo-
res de jovens e adultos:

—Eu organizo a aula dependendo do grupo, do numero de alunos que tem
na sala. Eu fago assim, tem o plano da aula programado e sempre uma aula
de apoio. Maria Heloisa — 38 anos

— A minha turma ¢ sempre o mesmo nmimero de alunos, entdo eu tenho sim,
uma certa rotina. Fagco chamada, distribuo atividades e vou vendo quem
fez ou o que ndo fizeram em casa. Vou corrigindo a atividade, as tarefas e
ajudando os que ndo fizeram em casa, uns por falta de tempo, outros
porque ndo conseguiram. Vou ajudar os que nao fizeram, sempre tem
aquele que ja esta na terceira atividade. Simone — 34 anos

—Mas e quando ndo temos acesso a xerox, ou mimeografo? Maria Heloisa
— 38 anos

—Nao trabalho s6 com atividades mimeografadas, mas dou uma seqiiéncia,
deixo atividades no quadro. Simone — 34 anos
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— Quando os alunos vao terminando suas atividades um vai ajudando o
outro, mas mesmo assim eles ficam cobrando o olhar da professora. Foi
decidido com a turma, fago sempre a avaliagdo com eles do que funciona,
se tem alguma coisa que eu ndo estou conseguindo oportunizar. A turma
decidiu fazer assim, e muitas vezes reino a turma para realizar atividades
com todos juntos. Mirna — 40 anos

— Trabalho muito em grupo, mas sempre estabelecendo pautas de trabalho.
Ao final fago a socializacdo das atividades. Mais ou menos de duas em
duas semanas faco atividades relampago, eles gostam, e cobram, eles querem
saber como estdo, me dizem: “O Pedro, sera que estou melhorando™? E
muito importante estabelecer essa relagdo na sala de aula, seja no EJA ou
até mesmo com criangas. Pedro — 33 anos

Materializam-se nas falas indicios de praticas organizadas diferente-

mente das previstas na escola dita “regular”, na qual temos um conteudo
programatico previsto e todos os alunos devem apreendé-lo ao mesmo
tempo, como se os sujeitos tivessem os mesmos ritmos de aprendizagens.

No processo de escolarizacdo de jovens e adultos situado pelos pro-

fessores desta investigacdo, percebem-se nos seus dizeres modos de lidar
efetiva e objetivamente com esses diferentes ritmos de aprendizagem, em
termos de apropriacdo do conhecimento:

106

(...) pois tenho aqueles que tém mais dificuldade, e outros que vao
avangando. Néo consigo trabalhar, num movimento em que todos estao
fazendo as mesmas atividades ao mesmo tempo! Tem uns que fazem mais
rapido, com maior autonomia e outros que vao precisando de ajuda, de
mediagdo. Aqueles que conseguem trabalhar sozinhos, vao avangando.
Simone — 34 anos

(...) quando tinha as duas fases juntas na mesma sala, eu ja me organizava
assim também. Eu concordo que é muito mais dificil, mas a gente consegue
dividir o quadro em trés partes e distribuir as atividades. Muitas vezes
trabalho o0 mesmo texto e os exercicios € que vao sendo desenvolvidos por
grau de profundidade, e vou realizando varias produgdes com base naquele
texto. Simone — 34 anos

Eu tenho diferentes niveis e como estou sozinha na escola, ndo tem outras
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turmas, muitas vezes dependendo das atividades agrupo os alunos em
duas salas diferentes. Eu sou a professora, mas ndo trabalho sozinha,
trabalho no grande grupo, sempre junto com os alunos. Mirna — 40 anos

E o trabalho do professor como mediador, mesmo ele ndo estando ali eles
trabalham. Simone — 34 anos

O grupo de docentes situa que lidam com pessoas com mais conheci-
mento de que outros em determinado momento, com mais experiéncia no
conhecimento e outras pessoas com um pouco menos. Uma das particula-
ridades do trabalho de EJA que emerge nos dados ¢ uma flexibilidade que
se constroi em termos de organiza¢do metodologica e curricular, possibili-
tando lidar com os diferentes ritmos de aprendizagem e com as diferengas
de apropriag¢do do conhecimento. Destaca-se o fato da agdo do professor
como mediador nesses diferentes ritmos de aprendizagem, o que os leva a
organizarem diferentes modos de lidar com a diversidade ao organizarem
as atividades de ensino:

(...) a gente consegue dividir o quadro em trés partes e distribuir as
atividades. Muitas vezes trabalho o mesmo texto e os exercicios € que vao
sendo desenvolvidos por grau de profundidade, e vou realizando varias
produgdes com base naquele texto. Simone — 34 anos

Tenho um grupo bem dindmico, organizo uma rotina sistematizada com as
areas do conhecimento, mas procuro fazé-lo de forma interdisciplinar. No
inicio das aulas, mostro para os alunos o que eu vou trabalhar. Trabalho
texto, as palavras, nada solto, mas sempre com sentido e significado,
vendo o que da liga com os alunos. Trabalho muito em grupo, mas sempre
estabelecendo pautas de trabalho. Ao final fago a socializagdo das
atividades. Pedro — 33 anos

(...) outros que vao precisando de ajuda, de media¢do. Simone — 34 anos

Percebe-se assim que os docentes investigados indicam na organiza-
¢do do seu trabalho um movimento de atendimento dos sujeitos jovens e
adultos, que ndo significa constituir um processo de individualizacdo e
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homogeneizagao das praticas nesse atendimento, uma vez que os docentes
indicam: “Eu sou a professora, mas ndo trabalho sozinha, trabalho no
grande grupo, sempre junto com os alunos”. Mirna — 40 anos, ou seja, “£ o
trabalho do professor como mediador, mesmo ele ndo estando ali eles tra-
balham”. Simone — 34 anos

Outra dimensdo percebida nas falas do grupo de professores remete
aos tempos que os jovens ¢ adultos acabam tendo para dedicar a seus
estudos e as auséncias que sdo obrigados a ter em funcdo das necessidades
de trabalho, de questdes de sobrevivéncia e familiares.

O maior problema que enfrento ¢ com uns alunos, senhores e jovens que
trabalham com empreiteira. Entdo quando estdo perto, fica facil, mas
quando vao para longe, vém s6 umas duas vezes na semana, ¢ eles mesmos
trazem livros, eles pedem ajuda e dizem: “Professora, ndo me tira da
chamada que eu preciso estudar”! Mirna — 40 anos

Eles valorizam, querem vir a aula. Maria Heloisa — 38 anos

Destaca-se nas falas destes profissionais a sinalizagdo de um proces-
so de constituicdo dos processos de escolarizagdo que respeita e procura
articular o processo pedagdgico as particularidades dos sujeitos jovens e
adultos. Essas particularidades remetem a uma necessidade de flexibilizagdo,
tanto curricular, como de organizagdo e valida¢do dos tempos escolares,
uma vez que,

Os sistemas que pretendem garantir [os] direitos [de jovens e adultos]
tém de se adaptar a concretude social em que os diversos setores vivem
suas exigéncias, sobretudo quando se trata da infancia, adolescéncia e
juventude populares a quem nao ¢ dado o direito de escolher suas formas
de vida e de sobrevivéncia. Na historia da EJA, encontraremos uma
constante: partir dessas formas de existéncia populares, dos limites de
opressao e exclusdo em que sdo forgados a ter de fazer suas escolhas entre
estudar ou sobreviver, articular o tempo rigido de escola com o tempo
imprevisivel da sobrevivéncia. Essa sensibilidade para essa concretude
das formas de sobreviver e esses limites a suas escolhas merece ser
aprendida pelo sistema escolar se pretende ser mais publico. Avangando
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nessas dire¢des, o didlogo entre EJA e sistema escolar podera ser
mutuamente fecundo. Um didlogo eminentemente politico, guiado por
opgdes politicas, por garantias de direitos de sujeitos concretos. Nao por
direitos abstratos de sujeitos abstratos (ARROYO, 2005, p. 49).

Arroyo alerta ainda para o fato de que, muitas vezes, as analises sobre
a EJA consistem em situar suas fragilidades relacionadas as suas caracte-
risticas de ensino ndo-formal, tendendo a buscar valorizacdo no seu
enquadramento como ensino formal. No entanto, o que vejo ¢ que a EJA,
ao se constituir em processo de escolarizacdo, ja esta inscrita em certa
sistematizagdo e organiza¢do. No entanto, ¢ uma organizagdo que precisa
se constituir com praticas e tempos singulares, como uma escola efetiva-
mente dos sujeitos jovens e adultos.

Os professores investigados, ao se referirem ao que significa o ensino
na EJA, indicam, nessa relagdo — um ato de ensinar, subentendido como
mediagdo por um lado, € como ajuda por outro — o que traz imiscuido, em
termos discursivos, uma visao na qual se esforcam por pensar seus alunos
em termos de sua “positividade”, mas também com uma visdo condescen-
dente do aluno:

O ensino pode ajudar oferecendo oportunidades ao aluno.

E mediador para despertar o entusiasmo e interesse dos alunos. Posso
ajudar meus alunos oferecendo-lhes maior tranqiiilidade ¢ dando mais
atengdo a ele.

Podemos ajudar os alunos dependendo da forma que conduzimos
nosso trabalho, pois na maioria dos casos, o que falta é aumentar a auto-
estima de nossos alunos.

Considero a vontade que cada um tem em aprender e adquirir um
pouco mais de conhecimento. Com paciéncia e amor & possivel superar
essa diferenga com certeza.

Essa positividade e esse olhar de ajuda para com os alunos se inserem
num processo de tentar romper com a visdo de ndo-valoriza¢do que os
sujeitos jovens adultos fazem de si ao se inserirem em agdes de escolarizagao.
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Nos dados analisados capta-se, nas diferentes mediagdes propostas
pelos docentes para lidar com o atendimento pedagogico na EJA, uma ten-
sdo permanente de relagdes de continuidade/descontinuidade entre as prati-
cas tradicionalmente vinculadas ao ensino fundamental dito regular (ori-
gem da maioria dos professores, em relagdo a sua experiéncia anterior e
formagao inicial) e a necessidade de recria-las, de modo a atender as neces-
sidades dos sujeitos jovens adultos.

Essa tensdo se indicia pela recriagdo dos modos de atendimento pro-
prio do ensino regular, tais como a organizacdo dos alunos de acordo com
os diferentes ritmos de trabalho, a idéia da potencialidade dos sujeitos na
aprendizagem, o uso de recursos ludicos, a necessidade de se conhecer
efetivamente o sujeito real de direito a educacdo, entre outras praticas. Esse
processo evidencia a possibilidade de situarem as particularidades das pra-
ticas escolares da EJA e vem fazendo com que se revise a logica da organi-
zagdo do sistema escolar “dito” regular, buscando-se “formas mais inclusi-
vas, igualitarias de garantir esses direitos” (ARROYO, 2005, p. 43-44).

A valorizacio do sujeito da aprendizagem: uma outra construcio
social na relacao com o saber

Pensar uma escola que efetivamente considere os sujeitos jovens e
adultos, uma escola que saiba “ensinar considerando a valorizagdo da indi-
vidualidade sem constranger” (Neli — 35 anos) ¢ fundamental, principal-
mente ao constatarmos o que afirmam os professores sobre o modo como
os sujeitos jovens/adultos se identificam ao se inserirem nos processos de
escolarizagdo:

Eles tém muita inseguranca neles proprios, em si. Quando eles se sentem
mais seguros, parece que a aprendizagem fica mais rapida para eles, as
coisas tém mais sentido, tém outras visdes. Maria Heloisa — 38 anos

Alguns ja vém de um sofrimento muito grande e bloquearam suas mentes.
Mirna — 40 anos

Eles querem melhorar a propria auto-estima deles. Mari — 51 anos
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Dirigir o olhar para essa questdo ¢ perceber o sujeito que procura o
conhecimento na escolarizacdo na EJA como um sujeito inscrito nas prati-
cas da historia humana, ja que os “Sujeitos socio-culturais constituem-se,
pois, em suas experiéncias vividas no mundo da vida, pelas quais se fazem
a si mesmos ¢ a historia humana. Uma historia-praxis de sujeitos que sdo,
ao mesmo tempo, sua propria historia” (TEIXEIRA, 1996, p.183).

Nessa perspectiva, ao analisarmos essa imagem apontada pelos do-
centes, de desvalorizagdo que os alunos de EJA fazem de si, precisamos
lembrar que essa imagem é construida socialmente nas proprias relagoes
desses sujeitos com o mundo. Construida na sua relagdo com o “saber” e
com a valorizagao social desse saber. Desse modo, essa desvalorizagdo nao
esta no sujeito em si, mas ¢ uma imagem que constroi na distdncia em que
ele se percebe cotidianamente com relagdo as suas vivéncias com esse
saber. Charlot (2000, p.17/18) evidencia que tal relacdo ¢ marcada assim
por uma percepgao de auséncia e de diferenga ao lidar com dificuldade com
situagdes que impdem o uso desse saber, construindo assim uma imagem
desvalorizada de si.

Vale lembrar que enquanto o aluno desenvolve ou ndo agdes de apren-
dizagens com relagdo a determinados conhecimentos, ele aprende também
sobre suas potencialidades, suas capacidades e dificuldades de lidar com o
saber e modos de enfrentar tais dificuldades.

Desse modo, ao pensarmos os sujeitos jovens-adultos na sua relagdo
com o saber “(...) é estudar esse sujeito enquanto confrontado com a ne-
cessidade de aprender e a presenga de ‘saber’ no mundo” (CHARLOT,
2000, p. 34).

Nessa relagdo com o saber, em que se constroi uma imagem desvalo-
rizada de si, precisamos considerar que,

(...) o syjeito epistémico é o sujeito afetivo e relacional, definido por
sentimentos e emogdes em situagdo e em ato; isto € — para ndo recorrer a
algo inapreensivel — o sujeito como sistemas de condutas relacionais,
como conjunto de processos psiquicos implementados nas relagdes com
os outros e consigo mesmo (CHARLOT, 2000, p. 70).

Também Paulo Freire (1980, p. 73), ao falar da marginalidade dos
sujeitos, apontada, muitas vezes, em visdes equivocadas sobre a situagao
do sujeito dito analfabeto, afirmava que essa visdo dava-se em fungdo do
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ndo reconhecimento ¢ da auséncia de analise da realidade historica, social,
cultural e econdmica em que esse sujeito se encontrava inserido. Sobre
essa identificacdo de que o sujeito estaria ”a margem”, “fora de”, Freire
interroga: se ele esta a margem, quem ¢ o autor desse movimento que o
“pde de fora”? E o proprio sujeito marginalizado que decide se colocar a
margem? Essa marginalidade consiste em op¢do do sujeito? Ora,

Se a marginalidade ndo € op¢éo, 0 homem marginalizado tem sido excluido
do sistema social e ¢ mantido fora dele, quer dizer, € objeto de violéncia. O
homem marginalizado ndo ¢é “um ser fora de”. E, a0 contrério, um “ser no
interior de”, em uma estrutura social em rela¢do de dependéncia para com
os que chamamos falsamente de seres autonomos. (...) Na realidade, estes
homens analfabetos ou ndo — ndo sdo marginalizados. Repetimos: ndo
estdo “fora de”, sdo seres “para o outro”. Logo, a solu¢do de seu problema
ndo ¢ converterem-se em “seres no interior de”, mas em homens que se
libertam, porque ndo sdo homens a margem da estrutura, mas homens
oprimidos no interior desta mesma estrutura que € responsavel por esta
mesma dependéncia. Nado ha outro caminho para a humanizagéo — a sua
propria e a dos outros —, a ndo ser uma auténtica transformagéo da estrutura
desumanizante (FREIRE,1980, p. 74-75). (Grifo acrescentado)

No seu livro Pedagogia do oprimido (1987, p. 50), Freire aponta que
na sua relagdo com o mundo os sujeitos oprimidos quase sempre ndo se
percebem como quem “conhece”, como quem tem um conhecimento, ain-
da que este seja no nivel da pura doxa, descrendo de si mesmo, assumindo
assim uma caracteristica de autodesvalia. Os sujeitos “tém uma crenga
difusa, magica, na invulnerabilidade do opressor. (...) At¢é o momento em
que os oprimidos ndo tomem consciéncia das razdes de seu estado de
opressao ‘aceitam’ fatalisticamente a sua explora¢ao” (FREIRE, 1987, p.
51).

Essa nog¢do de desvalia percebida pelo sujeito €, portanto, construida
na sua relagdo com o mundo e com o outro e, segundo Freire (1987, p. 53/
54), para que nos processos educativos dialdgicos e emancipadores possa-
mos contribuir para a constru¢do de uma outra auto-imagem dos sujeitos ¢é
fundamental que acima de tudo “(...) creiamos nos homens oprimidos.
Que os vejamos como capazes de pensar certo também. (...) A agdo politi-
ca junto aos oprimidos tem de ser, no fundo, “a¢do cultural” para a liberda-
de, por isto mesmo, agdo com eles”.
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Dessa forma, para Freire, a sensacdo de dependéncia emocional do
sujeito constitui-se fruto de uma situagdo objetiva de dominagdo em que
esse se acha, e que acaba gerando também sua visdo inauténtica do mundo.

Estas reflexdes sdo extremamente relevantes, pois no cotidiano, prin-
cipalmente da EJA, ouvimos constantemente alertas de que primeiro de
tudo € preciso trabalhar a auto-estima dos educandos. O problema com
esta expressao € que, semanticamente, auto remete a “por si proprio”, “de
si mesmo”, j& estima, indica “sentimento da importancia ou do valor de
alguém ou de alguma coisa; apreco, consideracdo, respeito” (FERREIRA,
1975, p. 162 e 582). Logo, o termo auto-estima nos leva a pensar o valor
de si mesmo, considerado por si proprio.

Ora, nesse sentido, seria legitimar a visdo de que o problema da ques-
tdo da distancia do sujeito na sua relagdo com o saber estaria centrado no
proprio sujeito, quando na realidade essa ¢ efetivamente uma relagdo
construida e inscrita nas praticas excludentes da histéria humana, ja que,

Sujeitos socio-culturais sdo também seres concretos e plurais. Sdo pessoas
vivas e reais, existindo a partir de sua corporeidade e lugar social, a partir
de sua condi¢do de mulheres, homens, negros, brancos. Pertencem a
diferentes ragas e etnias. Sao criangas, jovens ou de mais idade, adeptos de
variadas crengas e costumes. Tém desejos, projetos e atribuem variadas
significa¢des as suas experiéncias e a0 mundo. Para entendé-los, é necessario
considerar esses seus atributos, sejam eles adscritos ou adquiridos, pois
tudo isso matiza sua existéncia e condi¢ao (TEIXEIRA, 1996, p. 185).

Nesse sentido, opta-se por tomar emprestado de Charlot o termo uma
imagem desvalorizada que os sujeitos tém de si no contexto das relagdes
sociais. Imagem que ¢ construida socio-historicamente.

E como as professoras e professores de EJA lidam com essa questdo
no ambito de sua pratica docente?
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Reciprocidade e acolhimento: acdes intencionais no processo
ensino-aprendizagem

Em primeira insténcia, o trabalho docente estd intimamente relaciona-
do ao processo ensino-aprendizagem — a uma agao didatica —, porém, ¢
marcado também por outros elementos que constituem a docéncia.

Uma questdo que se salienta nos dizeres dos professores pesquisados
¢ o envolvimento do trabalho docente com a questdo relacional, como uma
dimensdo primeira desse trabalho na mediacdo com o conhecimento, pois
“professores constituem-se e identificam-se como tais a partir de suas rela-
¢oes com seus alunos. E estes, de igual forma” (TEIXEIRA, 1996, p. 187).

Nessas relagdes ha um envolvimento humano, marcado por trocas,
conflitos, didlogos, negociagdes, empenho e uma intimidade entre docentes
e discentes. A propria pesquisadora Inés Castro Teixeira questiona:

E por que sdo também relagédes de intimidade? Aqui se observa o gesto e
a palavra ndo programados, enredando o professor e aluno numa
convivéncia impregnada de calor humano, de sentimentos e ndo apenas
estabelecida em fungdes e papéis sociais. Essa intimidade transparece na
espontaneidade presente em situagoes corriqueiras, em que as palavras
e gestos estdo mais soltos. Na verdade, a proximidade e convivéncia
cotidiana faz surgir uma certa liberdade e acolhimento mutuo entre
professores e alunos. HA momentos em que as teias e tons de suas relagdes
extrapolam os contetidos e normas escolares, escapando aos figurinos e
regulamentagdo. Nesse sentido, sua convivéncia caracteriza-se também
por uma certa imprevisibilidade. Nem sempre uma aula ¢ o que dela se
espera... Nem sempre ¢é possivel cumprir tudo o que estava programado...
Alunos e professores podem surpreender-se uns aos outros... (TEIXEIRA,
1996, p.188). (Grifos acrescentados)

As falas dos professores investigados vém mostrando a sala da aula
de EJA como um espaco do fluir dessa intimidade em que “(...) procuro
deixa-los bem a vontade e mostrar-me bem aberta para conversar sobre
qualquer duvida ou assunto”. Maria Heloisa — 38 anos

Capta-se a sinalizagdo de uma perspectiva em que ensinar e aprender
estdo intrinsecamente articulados com uma relagdo de reciprocidade, de
dialogo entre os alunos ¢ docentes, uma vez que,
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Trabalho o conhecimento, mas converso muito com ele sobre a vida,
sobre o exercicio. E diferente, por exemplo, tenho cinco niveis, tenho um
aluno que eu ja estava alfabetizando, teve toxoplasmose, perdeu grande
parte da visdo, preciso escrever com letra bem grande para ele enxergar,
mas ele continua, ¢ muito inteligente. Tenho uma senhora de 70 anos que
esta se alfabetizando agora, vou mais cedo para trabalhar com ela
individualmente, quando os outros chegam ja estou trabalhando com ela.
Passo a mdo na cabega, ha uma relagdo de carinho grande. Tais —42 anos

E pensar a relagdo com o saber inscrita numa relagdo com o outro e
consigo mesmo, por compreender que

Toda relagdo consigo é também relagdo com o outro, e toda relagdo com o
outro ¢ também relacdo consigo proprio. Ha ai um principio essencial
para a construg@o de uma sociologia do sujeito: € porque cada um leva em
si o fantasma do outro e porque, inversamente, as relagdes sociais geram
efeitos sobre os sujeitos que € possivel uma sociologia do sujeito. Ai,
também, um principio fundamental para compreender-se a experiéncia
escolar e para analisar-se a relagdo com o saber: a experiéncia escolar ¢,
indissociavelmente, relagdo consigo, relagdo com os outros (professores e
colegas), relagdo com o saber (CHARLOT, 2000, p. 47).

Essa relagdo dialdgica constatada nas falas do grupo de professores,
enquanto uma forma de lidar também com a imagem de desvalorizagdo que
os sujeitos tém de si, pelo acolhimento para o processo ensino-aprendiza-
gem, nos aponta um fazer docente no sentido de criar um espago de rela-
¢des apropriadas para esse processo.

Marilia Carvalho (1999), em seu livro No corag¢do da sala de aula,
com base nos estudos de género, analisa agdes de ateng¢do aos alunos no
contexto do trabalho docente nas séries iniciais de criangas.

Enfim, em sua pratica docente, as professoras e professores (...) usavam
de muitas formas, até mesmo pelo avesso, conhecimentos, valores e
estratégias aprendidos na vida familiar e doméstica e em suas experiéncias
como mulher ou homem. E também pareciam fazer o inverso, levando
para casa modelos, praticas e saberes desenvolvidos na experiéncia docente.
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Em suas falas, associavam em certa medida as rela¢des com filhos e com
alunos, mas ndo as confundiam ou identificavam plenamente e suas praticas
de “cuidado” em sala de aula eram informadas ao mesmo tempo por uma
cultura escolar e por caracteristicas adquiridas na socializagao familiar. Na
medida em que sua identidade pessoal estava intensamente imbricada a
sua ocupagdo e que o trabalho com as criangas envolvia fortes pressoes
emocionais, elas e ele atuavam na sala de aula com suas entranhas e
emogaes, seus sonhos e suas angustias, que sdo inevitavelmente em nossa
sociedade, entranhas, emogoes, sonhos e angustias de mulher ou de homem,
de pessoas marcadas [também] pelas rela¢bes de género (CARVALHO,
1999, p. 230). (Grifo acrescentado)

Com relacdo a essas praticas de cuidado', a pesquisadora vai conceitua-
las como um componente fundamental na educagdo das criangas por parte
dos professores, compreendida como uma disponibilidade emocional e uma
intencionalidade que ndo se opoe ao ensino e a apropria¢do do conhecimento.
Mas o que significa esse cuidado, no caso do aluno jovem e adulto?

Ribeiro (1999, p. 3, 4 ¢ 6) vai alertar para o risco de esse cuidado vir
a ser compreendido numa perspectiva elitista, de julgamento moral dos
alunos e de suas familias, ao ser visto como um aspecto especifico da
educacdo de criangas quando dirigido a compensar pretensas caréncias,
além de poder ser entendido como uma agdo assistencialista para com o
educando jovem-adulto. Nesse sentido, Ribeiro ressalta esse cuidado como
a importdncia do estabelecimento do dialogo como principio educativo
numa relagdo de reciprocidade entre professor e aluno.

Nesse caso, opta-se por definir as a¢des de cuidado das professoras e
professor investigados como uma intencionalidade de acolhimento do su-
Jeito para o ato de conhecimento.

Essa intencionalidade ao acolhimento ¢ percebida quando as profes-
soras e professor indicam que:

Todos sdo capazes de aprender, no entanto nao acreditam que sdo capazes
de aprender, entdo preciso ajudar mostrando alternativas para o aluno
desenvolver seu potencial. Silvia—35
'O conceito de cuidado vem sendo estudado no d&mbito dos estudos da Educag¢do
Infantil, na qual o bindmio educar/cuidar constitui um dos seus principais objetivos. Além
disso, Kramer vem trabalhando com a nogdo de que o cuidado esta envolvido em todos os
processos educativos, tanto de criangas, jovens e adultos (KRAMER, 2003, p. 74).
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Tudo depende do mediador para despertar o entusiasmo e interesse dos
alunos. Lais — 35 anos

Posso ajudar meus alunos, oferecendo-lhes maior trangiiilidade e dando
mais aten¢do a eles. Mari — 51 anos

Posso ajudar meus alunos a superar suas dificuldades, partindo de varias
atividades ludicas. Pedro — 33 anos

E possivel ajudar o adulto por meio da confianca do educando no educador.
Neli— 35 anos

Podemos ajudar os alunos, dependendo da forma como conduzimos nosso
trabalho, pois na maioria dos casos o que falta ¢ aumentar a auto-estima
de nossos alunos. Simone — 34 anos

O que diferencia a EJA ¢é a forma que se estabelece a relagdo professor —
aluno, que envolve paciéncia e muita compreensao. Mirna — 40 anos

Aponta-se nessas falas um movimento de provimento de condicdes
para o ato de conhecer, como acdo de mobilizagcdo para, de didlogo no
sentido da desmitificagdo da propria imagem de desvaloriza¢do dos alunos,
na sua propria relagdo com o processo de aprendizagem desse saber. O
provimento dessas condigdes pode viabilizar uma outra relagdo com o saber.

Segundo Charlot (2000, p. 54), essa relagdo implica atividade e para
tal o sujeito precisa se mobilizar. Para que haja essa mobiliza¢do para com o
ato do conhecimento, ¢ necessario que o sujeito perceba sentidos e signifi-
cados nessa atividade. “Mobilizar-se ¢ também engajar-se em uma ativida-
de originada por mobiles, porque existem ‘boas razdes’ para fazé-lo”
(CHARLOT, 2000, p. 55)

Nesse sentido,

(...) a interven¢do educativa teria que atuar sobre os individuos
necessariamente diversos, no sentido de lhes dar acesso aquela modalidade
particular de relacdo entre sujeitos e objetos de conhecimento que € propria
da escola, promovendo transformagdes especificas no seu percurso de
desenvolvimento (OLIVEIRA, 1997, p. 60-61).
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Transformacdes que poderdo possibilitar também que o sujeito se
perceba como sujeito de conhecimento e, portanto, também de se sentir
como capaz de pensar certo também. “(...) A agdo politica junto aos opri-
midos tem de ser, no fundo, ‘a¢do cultural’ para a liberdade, por isto mes-
mo, agdo com eles” (FREIRE 1987, p. 54).

Algumas consideracdes

No estudo constata-se uma docéncia na qual o sujeito se torna pro-
fessor/a no seu fazer e no seu caminhar, que vem contribuindo para a
constru¢do de um estatuto proprio de EJA, para a produgdo e acumulo de
saberes teorico-metodologicos, potencializando um campo pedagdgico e
de pesquisa. Neste processo, reafirma-se a idéia da necessidade de uma
formacdo que contemple as particularidades da EJA, seus conhecimentos e
saberes teorico-metodoldgicos, bem como a necessidade de penséa-la como
area de estudo fundamental nos cursos de forma¢ao de docentes em nivel
superior. Constitui-se, assim, a Educagdo de Jovens e Adultos ndo somente
pela oferta da escolarizagdo e viabilizacdo da apropriagdo de saberes, mas
também pelo fato de que os sujeitos jovens e adultos encontram nessa
escola um espaco que lhes ¢ de direito e no qual interagem socialmente.
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